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Resumen

Desde la Teoria de la Autodeterminacion, el estudio tuvo como objetivo analizar la relacion
entre el estilo motivacional del docente percibido por el estudiante (apoyo a la autonomia y
control), los tipos de motivacion (autbnoma y controlada), las emociones académicas
(disfrute y ansiedad) y el rendimiento académico en matematicas, en 269 estudiantes de 5to y
9no grado de dos escuelas privadas de Lima. También estudié las diferencias en el estilo
motivacional, los tipos de motivacion y las emociones académicas en ambos grados de
estudio. Adicionalmente, se analizaron las propiedades psicométricas de los instrumentos y se
hallo evidencia adecuada de validez y confiabilidad. Se encontré que todas las variables del
lado claro de la motivacién (apoyo a la autonomia, motivacion autdbnoma y disfrute) estaban
correlacionadas y se relacionaban positivamente con el rendimiento académico. Asimismo,
las del lado oscuro (estilo de control, motivacion controlada y ansiedad) se relacionaban entre
ellas y se asociaban negativamente con el rendimiento. El anélisis de senderos indico que el
estilo motivacional percibido predice el tipo de motivacion, este predice las emociones
académicas y finalmente estas son predictoras del rendimiento académico, tanto en el lado
claro como el oscuro. Adicionalmente, hay una relacion entre el estilo motivacional y las

emociones académicas, mediada por el tipo de motivacion.

Palabras clave: estilo motivacional docente, tipos de motivacion, emociones académicas,

rendimiento académico, matematicas.



Abstract

Based on the Self-determination Theory, this study examines the relationship between the
motivating teaching style (autonomy support and control), types of motivation (autonomous
and controlled), academic emotions (enjoyment and anxiety) and academic performance in
mathematics, in 269 students from 5th and 9th grade from two private schools of Lima. We
also studied differences in motivating style, types of motivation and academic emotions in
both grades. Additionally, we analyzed the psychometric properties of the instruments and
they were valid and reliable. All the variables on the bright side of motivation (perceived
autonomy support, autonomous motivation and enjoyment) correlated with each other and
were positively related to academic performance. Likewise, those on the dark side (perceived
controlling style, controlled motivation and anxiety) were related to each other and were
negatively associated with performance. The path analysis indicated that the perceived
motivating style predicts the type of motivation, this predicts the academic emotions and
finally these are predictors of academic performance, both on the bright and the dark side.
Additionally, a relationship between motivating style and academic emotions, mediated by

the type of motivation, was found.

Keywords: motivational teaching style, types of motivation, academic emotions, academic

performance, mathematics.
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Estilo motivacional, tipos de motivacion, emociones y rendimiento en las matematicas

Introduccion

Per participa en la prueba PISA cada tres afios y sus resultados han demostrado un
fracaso en el sistema educativo. En la dltima prueba (2015), Peru obtuvo el puesto 62 entre
los 70 paises evaluados en el area de matemaéticas. Esto puede estar asociado a factores
cognitivos, sociales, afectivos, entre otros, afectados por el estilo de ensefianza del docente.
Asi, pareciera que, en el pais, los estilos no son los mas adecuados.

¢Como es este estilo de ensefianza que no esta funcionando? Principalmente, sigue siendo
de caracter tradicional, que da importancia principalmente al trabajo duro, de excelencia, de
presion, y de lograr ciertos objetivos y niveles esperados y pre-establecidos, lo que termina
Ilevando a que los colegios no sean un lugar de disfrute, sino uno “asfixiante” (Fernandez-
Arata, 2008; McLauchlan, 1992; Trahtemberg, 2015). Esto se debe a que la mayoria de
docentes cree que el alumno aprendera con el simple hecho de transmitirle la informacion:
que el docente hable y el alumno escuche (Becker, 2001).

Entonces, se puede ver que hay dificultades en la educacion peruana, pero se ha buscado
estudiar mayormente la parte cognitiva y de rendimiento, dejando de lado los procesos
afectivos dentro de la educacion, como las emociones y la motivacion de los estudiantes. Asi,
resulta necesario estudiar estos procesos y lo que los docentes hacen para favorecerlos. Ello
permitiria tomar decisiones sobre el sistema educativo peruano con respecto a distintas
materias, como las matematicas, sobre todo considerando que actualmente no son solo una
ciencia, sino también una habilidad fundamental para la supervivencia en sociedades
industrializadas y complejas (Carraher, Carraher & Schliemann, 2002), como en Lima.

Estudios han demostrado que hay factores afectivos sumamente importantes para un
aprendizaje optimo. Asi, en este trabajo se pretende estudiar el estilo motivacional docente
percibido, el tipo de motivacion y las emociones académicas hacia las matematicas en nifios y
adolescentes, abordado desde la Teoria de la Autodeterminacion (TAD). A continuacion, se

explicaran los estilos motivacionales de apoyo a la autonomia y de control.

Estilo motivacional: apoyo a la autonomia vs. control

Segun la TAD, las personas tienen tres necesidades psicologicas basicas (NPB): la
necesidad de competencia, de relacion y de autonomia, que si son satisfechas, se da el
crecimiento natural de las personas hacia una motivacion mas autonoma (Deci & Ryan, 2000;
Mouratidis, Vansteenkiste, Sideridis & Lens, 2011). La primera se refiere al deseo de las

personas de ser o sentirse efectivos al interactuar con el entorno (Deci & Vansteenkiste,
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2004; Ryan & Deci, 2017; Van den Broeck, Vansteenkiste, De Witte, Soenens & Lens,
2010). En segundo lugar, la necesidad de relacion se refiere a la propension inherente de las
personas a interactuar y conectarse con los otros (Deci & Vansteenkiste, 2004; Van den
Broeck et al., 2010).

Finalmente, la necesidad de autonomia significa que la persona es un agente causal en sus
propias acciones: su conducta es determinada por su voluntad de actuar y la posibilidad de
elegir (Deci & Vansteenkiste, 2004; Huertas, 2001). Esta necesidad representa el deseo
inherente de los individuos de sentir volicion (ausencia de presion), libertad de eleccion al
realizar una actividad y locus de causalidad interno percibido; si participa en una actividad
porque quiere hacerlo y no porque se le diga que lo haga (Kusurkar & Croiset, 2017; Sierens,
Vansteenkiste, Goossens, Soenens & Dochy, 2009; Van den Broeck et al., 2010).

Dentro de la conceptualizacion, es importante que los contextos nutran estas necesidades.
Asi, en el contexto educativo, el apoyo a la autonomia requiere que los estudiantes perciban
que los docentes fomentan esa autonomia, dandoles la posibilidad de elegir (Hagger, Sultan,
Hardcastle & Chatzisarantis, 2015; Kusurkar & Croiset, 2017). Implica facilitar y alentar a
los alumnos a perseguir sus metas autoestablecidas, evitando el lenguaje controlador (Sierens
et al., 2009).

Ademas de dar la posibilidad de elegir al aprender, en el apoyo a la autonomia docente se
transfiere la responsabilidad del aprendizaje a los estudiantes (Kusurkar & Croiset, 2017). Se
aclara la importancia y valor de las actividades y el material estudiado, se da apoyo
emocional y se permite la expresion de sentimientos negativos sobre lo ensefiado. El profesor
permite que los estudiantes trabajen a su propio ritmo, toma en cuenta sus intereses, se les da
desafios optimos, retroalimentacion constructiva y continua sobre su proceso, y se ensefia a
autoevaluarse segun las metas establecidas (Kaplan, 2017; Kusurkar & Croiset, 2017; Lopez
Vargas, Hederich-Martinez, & Camargo Uribe, 2012; Reeve, 2014; Sierens et al., 2009).

En ese sentido, el apoyo a la autonomia tiene que ver con ensefiar con un tono
interpersonal de apoyo y comprension que resulta satisfactorio para los aprendices, a través
de actos de instruccion como tomar su perspectiva, crear oportunidades para la opinién de los
estudiantes, fomentar la iniciativa, ofrecer actividades de aprendizaje en formas que
satisfagan las necesidades y ensefiar en las formas preferidas de los estudiantes (Matos,
Reeve, Herrera, & Claux, 2018). Asi, los maestros apoyan la autonomia facilitando la
congruencia entre los motivos autodeterminados del estudiante (Reeve, Jang, Carrell, Jeon, &

Barch, 2004). Por ello, el apoyo a la autonomia estd considerada dentro del “lado claro”
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[bright side] de la motivacion, pues lleva al estudiante por un camino mas optimo en relacion
a la satisfaccion de sus NPB (Haerens, Aelterman, Vansteenkiste, Soenens & Van Petegem,
2015; Ryan & Deci, 2000).

Si bien esto en ocasiones sucede, los profesores a menudo pueden frustrar la autonomia
volviéndose controladores en la instruccion. Asi, el estilo motivacional docente opuesto al
apoyo a la autonomia seria el de control, encontrandose en el “lado oscuro” [dark side] de la
motivacion (Haerens et al. 2015). Este estilo se relaciona con la priorizacién de la perspectiva
del maestro hasta sobrepasar la perspectiva de los estudiantes, dirigiendo sus actividades de
manera intrusiva y opresiva (Reeve, 2009; Vansteenkiste et al., 2012). De acuerdo con
Kaplan (2017), esto suele darse cuando los docentes se sienten bajo presion, por lo que
transfieren esta presion a sus estudiantes por medio de un estilo de ensefianza de control.

Entonces, un estilo motivacional basado en el control se daria cuando solo se adopta la
perspectiva del maestro, cuando este se entromete en los pensamientos, sentimientos o
acciones de los alumnos, y cuando los presionan para que piensen o se comporten de cierta
manera. Dicha presion puede involucrar estrategias de control, como hacerlos sentir
culpables, o amenazarlos con pruebas o sanciones severas. Ademas, se utiliza un lenguaje
controlador (e. g. “deberias”, “tienes que”), se muestra impaciencia ante respuestas
incorrectas, y demuestra autoritarismo y poder al reaccionar a las quejas o expresiones de
afecto negativo de los estudiantes (Reeve, 2009; Vansteenkiste et al., 2012).

Esto puede llevar a que el estudiante termine respondiendo a la presion, lo que lo llevaria a
pensar o sentir de una manera definida por el profesor (Reeve, 2009; Vansteenkiste et al.,
2012). De manera general, se puede decir que los maestros que apoyan la autonomia facilitan
y, por el contrario, los maestros que controlan interfieren con la congruencia entre los
motivos autodeterminados de los estudiantes y las actividades académicas que realizan
(Reeve et al., 2004).

Resulta importante el estudio de esta variable dentro del marco de esta investigacion
debido a que estudios han encontrado correlaciones positivas entre el apoyo a la autonomia y
el rendimiento escolar. Moreno-Murcia, Ruiz & Vera (2015) realizaron un estudio con
estudiantes espafioles adolescentes, y encontraron que cuando habia un mayor apoyo a la
autonomia, los aprendices mostraban un mayor rendimiento. Asimismo, diversos estudios
han encontrado que, especificamente en matematicas, los estudiantes que son autdbnomos en

su aprendizaje tienen un rendimiento significativamente mayor que aquellos que no. Asi lo
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demostraron también Rosario et al. (2009) en una muestra de nifios de 5to y 6to grado de
primaria, y LOpez Vargas et al. (2012), en un grupo de adolescentes de décimo grado.

Ademas, estudios demuestran que el apoyo a la autonomia también influye en la
motivacion de las personas. Dammert (2017) encontré en una muestra de estudiantes de
primaria de Lima, PerG que el apoyo a la autonomia contribuia positivamente a la calidad
motivacional. Ferreyra (2017) hallé en una muestra de estudiantes universitarios de Lima que
el apoyo a la autonomia predecia la motivacion autonoma hacia el aprendizaje y el estilo de
control docente predecia una motivacion controlada. Pérez Ledn (2016), encontro resultados
similares en estudiantes de secundaria, tambien limefios. Este mismo estudio encontré que el
apoyo a la autonomia predecia altamente el compromiso comportamental, cognitivo, agente y
emocional. Vansteenkiste et al. (2012) encontraron los mismos resultados en una muestra de
estudiantes de secundaria belgas, y Moreno-Murcia et al. (2015) en estudiantes espafioles.

Por el contrario, el estilo motivacional de control se relaciona con falta de compromiso
conductual (menor atencion y persistencia en las tareas), emocional (emociones negativas),
agente (acepta al ambiente de aprendizaje como es, asi no lo apruebe, y no ve posibilidades
de cambiarlo) y cognitivo (desorganizacion o ausencia de estrategias de estudio) (Jang, Kim
& Reeve, 2016). Un estudio realizado por Haerens et al. (2015) en estudiantes de secundaria
belgas, encontrd que el estilo motivacional docente de control se relacionaba positivamente
con la motivacion controlada y la desmotivacion. Adicionalmente, una investigacion llevada
a cabo por Flink, Boggiano y Barrett (1990) encontrd en una muestra de escolares de primaria
estadounidenses que el estilo motivacional de control se relacionaba de manera negativa con
el rendimiento académico. Los mismos resultados encontraron Boggiano, Flink, Shields,
Seelbach y Barrett (1993) en estudiantes universitarios estadounidenses.

De hecho, la TAD postula que con la satisfaccion de las NPB surge la motivacion
autonoma (Mouratidis et al., 2011; Niemiec & Ryan, 2009). Esto genera una mayor
creatividad, comprension y rendimiento, compromiso y persistencia, concentracion y manejo
del tiempo e incluso mayores emociones positivas hacia los estudios (Moreno-Murcia et al.,
2015; Sierens et al., 2009). Por ello, a continuacion se definird con mayor profundidad la

motivacion autbnoma, asi como sus beneficios frente a la motivacién controlada.

Tipos de motivacion: autonoma vs. controlada
Diversos autores coinciden en la definicion de la motivacion como el proceso que da

energia, dirige y mantiene una cierta conducta encaminada hacia el logro de una meta
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(Naranjo, 2009; Pintrich, 2003; Reeve, 2010; Valle, Nufiez, Rodriguez, & Gonzéles-
Pumariega, 2002). La motivacion explica por qué queremos lo que queremos y por qué
hacemos lo que hacemos (Naranjo, 2009; Pintrich, 2003). Segun la TAD, existen diversos
grados de motivacion, teniendo como polos opuestos la motivacion intrinseca y la extrinseca.
La primera se da cuando los estudiantes estan motivados por el placer o interés inherente que
una actividad les genera. Por el contrario, la extrinseca aparece cuando el motivo por el que
se realiza la actividad responde a consecuencias externas o instrumentales (Chanal & Guay,
2015; Renaud-Dubé, Guay, Talbot, Taylor, & Koestner, 2015).

Sin embargo, en el camino de la motivacion extrinseca a la intrinseca hay un continuo de
grados de autodeterminacion, conocidos como regulaciones (ver Figura 1). La regulacion
menos autdnoma es la regulacion externa: el comportamiento se da como respuesta a fuentes
externas, como recompensas 0 castigos. La siguiente regulacion es la introyectada: las
personas realizan la actividad para evitar culpa o vergiienza, o por presentar una imagen
positiva de ellos mismos, pero no necesariamente estan de acuerdo con ella. Por dltimo, la
regulacion identificada ocurre cuando la actividad es realizada por el valor que le otorgan,

por considerarla valiosa o significativa (Chanal & Guay, 2015; Renaud-Dubé et al., 2015).

Motivacién Motivacién
extrinseca intrinseca

A A
|| |
Regulacién Regulacion Regulacion Regulacion
externa introyectada identificada intrinseca
J \
| |
Motivacion Motivacion
controlada autbnoma

Figura 1. Continuo de autodeterminacion y los tipos de motivacion con sus estilos

regulatorios (adaptado de Ryan y Deci, 2002).

A partir de los estudios de estos constructos, Ryan y Deci (2000a; 2008; 2017) han

propuesto dos amplias categorias de motivacion, denominadas calidades motivacionales. La



Estilo motivacional, tipos de motivacion, emociones y rendimiento en las matematicas
6

primera es la motivacion auténoma, que incluye las regulaciones intrinseca, integrada® e
identificada. La segunda es la motivacion controlada, que abarca las regulaciones
introyectada y externa (Chanal & Guay, 2015; Guay, Ratelle, Roy & Litalien, 2010).

Asi, la motivacion autdnoma —que se encuentra en el lado claro [bright] de la motivacion—
es la realizacion de actividades por un sentido de agencia personal o eleccion, por interés y/o
por satisfaccion de esta misma (Hagger et al., 2015; Hagger & Chatzisarantis, 2016). Supone
la regulacion del comportamiento segun la voluntad del individuo, percibiendo un locus de
causalidad interno al escoger actividades, de modo que la conducta es coherente con su
sentido de si mismo (Vansteenkiste, Niemiec, & Soenens, 2010). Una conducta esta
autonomamente motivada cuando la tarea es un fin en si misma y no un medio para otras
metas (Alsina & Domingo, 2007; Huertas, 1997; Vansteenkiste et al., 2010).

Por otro lado, la motivacion controlada se presenta cuando los comportamientos se dan
por una presion de contingencias externas, como castigos 0 recompensas, 0 por una presion
interna, como sensacion de culpa, evitacion de la vergiienza, participacion del ego, entre otros
(Black & Deci, 2000a; Deci & Ryan, 2008). El individuo se siente forzado a actuar de
determinada forma, percibiendo un locus de causalidad externo, llegando incluso a sentir una
pérdida de energia personal, por lo que se encuentra en el lado oscuro [dark] de la motivacion
(Ferreyra, 2017; Nix, Ryan, Manly, & Deci, 1999).

Investigaciones previas resaltan los beneficios que tiene la motivacion autdnoma frente a
la controlada, pues permite que el individuo participe plenamente en la actividad, que consiga
mayores logros y que experimente volicion, al responder a sus valores o intereses propios
(Gillet, Lafreniére, Huyghebaert, & Fouquereau, 2015; Hagger & Chatzisarantis, 2016). Esta
asociada con la persistencia y esfuerzo en actividades de aprendizaje, mayor probabilidad de
prestar atencion en clase, mayor rendimiento académico y mayor participacion en el estudio
autodirigido fuera de clase (Hagger et al., 2015; Hagger & Chatzisarantis, 2016). Igualmente,
se relaciona con un mayor bienestar psicoldgico, mayor uso de estrategias metacognitivas
adaptativas (e. g. planificacion y la gestion del tiempo), menor procrastinacion, un mejor
procesamiento cognitivo, y mayor autoeficacia (Katz, Eilot, & Nevo, 2014; Vansteenkiste,
Sierens, Soenens, Luyckx, & Lens, 2009). La motivacion autdnoma es un factor fundamental

en la persistencia de los adolescentes en la escuela (Renaud-Dubé et al., 2015).

1 Existe un cuarto tipo de regulacion, denominada regulacion integrada, que se da cuando las
regulaciones identificadas son congruentes con los valores y necesidades de la persona, o cuando
internalizan estos valores y conductas en su sentido de si mismos. No obstante, para efectos de esta
investigacion, solo se utilizara la identificada.
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Por otro lado, la motivacion controlada lleva a que los estudiantes tengan mayor presion
para realizar las actividades (Gillet et al., 2015). A su vez, predice resultados indeseables,
como una menor participacion en estrategias metacognitivas adaptativas y una mayor
participacion en estrategias metacognitivas desadaptativas (e.g. ansiedad ante examenes),
procesamiento cognitivo superficial, mayores postergaciones y abandonos, y menor logro
academico (Vansteenkiste et al., 2009).

Estudios han encontrado una relacion entre la motivacion autonoma y el rendimiento. Una
investigacion realizada por Orsini, Binnie & Tricio (2018), encontré en una muestra de
estudiantes universitarios chilenos, que quienes tenian un alto perfil de motivacién intrinseca
tenian una aproximacion a sus estudios mas centrada en el significado (en lugar de la
memorizacion), lo que los llevaba a mejores resultados académicos. Asimismo,
Vansteenkiste, Zhou, Lens, & Soenens (2005) encontraron que la motivacion autdnoma
predecia positivamente las actitudes de aprendizaje adaptativo y el éxito académico en
universitarios chinos. Especificamente en matematicas, un estudio de Skaalvik, Federici y
Klassen (2015) en adolescentes noruegos encontrd que la motivacion intrinseca y el
rendimiento académico se relacionaban, mediados por el apoyo emocional docente percibido.

Por otro lado, un estudio realizado por Hagger et al. (2015), encontro en una muestra de
adolescentes de Pakistan que la motivacion autonoma hacia las matematicas influia en las
intenciones de los estudiantes en hacer las tareas de esta materia fuera de la escuela.
Adicionalmente, un estudio realizado por Black y Deci (2000) en universitarios
estadounidenses encontro que la motivacion autdbnoma aumentaba el disfrute y disminuia la
ansiedad de los alumnos durante el semestre en un curso. Asimismo, Gonzélez, Paoloni y
Rinaudo (2013) encontraron en escolares de secundaria espafioles que la motivacion
intrinseca e identificada (ambas pertenecientes a la motivacion autonoma) predecian
positivamente el disfrute y negativamente el aburrimiento; y que la regulacion externa e
introyectada (motivacion controlada) predecian el aburrimiento.

Por su parte, Ferreyra (2017) encontré que la motivacion autonoma mediaba la relacion
entre el apoyo a la autonomia y el compromiso agente y conductual del estudiante hacia el
aprendizaje. La motivacion controlada, por el contrario, mediaba la relacion entre el estilo
motivacional de control y la falta de compromiso agente y conductual, y la ansiedad ante
evaluaciones. Adicionalmente, un estudio realizado por Gillet, Vallerand, Lafreniere y

Bureau (2013) en universitarios franceses encontr6 que la motivacion autdnoma estaba
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asociada positivamente con el rendimiento académico y la motivacion controlada se asociaba
negativamente con esta variable.

Especificamente en las matematicas, Font (1994) sefiala que la actitud hacia esta materia
variara dependiendo de si el estudiante presenta un patrén motivacional positivo 0 negativo.
“Si el patron es positivo, el alumno, frente a una dificultad reaccionara analizandola, buscara
una nueva estrategia, preguntara al profesor, etc. (...) Si presenta un patrén motivacional
negativo, frente a una dificultad, aumentara su ansiedad y hasta se angustiara pensando que la
causa de la dificultad es su incapacidad y, por tanto, adoptara una actitud defensiva, como por
ejemplo: no hacer nada” (Font, 1994, pp. 14). Asi, el patron motivacional que incrementa el
rendimiento y favorece al aprendizaje significativo es la motivacion autonoma (Alsina &
Domingo, 2007; Hagger & Chatzisarantis, 2016).

Otro aspecto de interés que es menos estudiado a comparacion de los explicados
previamente son las emociones académicas. Este constructo resulta relevante, pues estudios
han encontrado relacién directa entre el apoyo a la autonomia y las emociones positivas y, a
su vez, estas se relacionan con la motivacion académica (Gonzélez, Donolo, Rinaudo &
Paoloni, 2011; Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012).

Emociones académicas

El estudio de las emociones académicas nace del modelo circumplex de Watson y
Tellegen (1985; Goetz, Frenzel, Pekrun, Hall, & Ludtke, 2007), que presenta dos
dimensiones bipolares que categorizan las emociones. Estas fueron determinadas a través del
estudio de expresiones faciales, emocionales y vocales en distintos estados de &nimo (Watson
& Tellegen, 1985). La primera dimension es la valencia (emociones agradables—
desagradables, o positivas—negativas), y la segunda el grado de activacion o excitacion que
producen en el individuo (emociones activadoras—desactivadoras) (Goetz et al., 2007
Gonzalez et al., 2011; Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012; Watson & Tellegen, 1985).

Ante actividades o tareas académicas, los estudiantes pueden presentar emociones
positivas y activadoras; positivas y desactivadoras; negativas y activadoras; y negativas y
desactivadoras (Ver Tabla 1) (Goetz et al., 2007; Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012). Estas
emociones implican procesos psicoldgicos  (afectivos, cognitivos,  fisiologicos,
motivacionales y expresivos) que haran que la persona reaccione de diferentes maneras y que

influiran en la valencia y la activacion (Pekrun, 2016; Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012).
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Tabla 1
Dimensiones de las emociones académicas

Emociones positivas Emociones negativas
Activadoras Disfrute Ira

Esperanza Ansiedad

Orgullo Verglienza
Desactivadoras Alivio Desesperanza

Relajacion Aburrimiento

(adaptado de Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012)

Las emociones academicas han evidenciado tener un efecto en el desempefio y bienestar
subjetivo de los estudiantes (Goetz, Pekrun, Hall & Haag, 2006). Un estudio realizado por
Gonzalez et al. (2011) encontro en una muestra de estudiantes universitarios espafioles que
las emociones académicas positivas “disfrute” y *“esperanza” correlacionaban directamente
con el rendimiento. A su vez, las emociones negativas “verglienza” y “ansiedad” predecian
un peor desempefio. Otra investigacion realizada por Gonzalez et al. (2013) en adolescentes
espafnoles encontré que el disfrute predecia un mejor rendimiento académico, y el
aburrimiento lo predecia negativamente. Velasquez et al. (2008) encontraron en una muestra
de universitarios limefios que el bienestar psicolégico, tomando en cuenta como uno de sus
componentes el disfrute, se relacionaba con el rendimiento académico.

Especificamente en matematicas, una investigacion realizada por Frenzel, Thrash, Pekrun
y Goetz (2007) en estudiantes alemanes y chinos, encontrd que el disfrute se relacionaba
positivamente con el rendimiento académico en matematicas, y la ansiedad se asociaba
negativamente con esta variable. Villavicencio y Bernardo (2013) encontraron en una
muestra de universitarios filipinos que el disfrute predecia mayor rendimiento en esta
materia. En Perd, Cerna (2019) hall6 en estudiantes de secundaria que la ansiedad se
relacionaba de forma negativa con el rendimiento en matematicas, y de manera positiva con
las razones controladas para seguir las metas de aproximacion al dominio y al desempefio.
Revelo también que el disfrute se asociaba de manera positiva con las metas de aproximacion
al dominio y al desempefio, y con las razones autbnomas para seguir estas metas.

Esto puede deberse a que las emociones académicas tienen un efecto en el esfuerzo, el
compromiso, la concentracion, la persistencia e incluso las estrategias de aprendizaje

utilizadas por los escolares (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012). Asimismo, estas
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emociones influyen en la calidad de la comunicacion en el aula, lo que lleva a una mejor
instruccion e interaccion estudiante-maestro (Goetz et al., 2006).

En cuanto a la relacion de las emociones con el estilo motivacional docente, Yu, Li, Wang
y Zhang (2016) encontraron en una muestra de adolescentes chinos que el apoyo a la
autonomia aumento la satisfaccion de las NPB y el compromiso escolar, y disminuyo la
ansiedad. La investigacion de Gonzalez et al. (2011) evidencid que quienes sentian que tenian
un mayor control sobre su aprendizaje (que eran mas autdonomos), mostraron un mayor
disfrute de clases y una mayor esperanza a obtener buenos resultados. En contraste, quienes
no percibian esta autonomia tenian mayor ansiedad frente a las dificultades y mostraban una
mayor vergiienza para participar en clase o por no comprender el contenido.

El estudio de Black y Deci (2000) encontro que el disfrute estaba relacionado de manera
positiva con el apoyo a la autonomia docente y la motivacion autonoma, y la ansiedad se
relacionaba de manera negativa con estas mismas variables. Adicionalmente, un estudio
realizado por Gagne (2003) encontré en una muestra de nifias y adolescentes gimnastas de
Estados Unidos que, cuando sus entrenadores apoyaban su autonomia, experimentaban
emociones positivas. Por otro lado, una investigacion llevada a cabo por Pekrun, Goetz, Titz
& Perry (2002) en una muestra de escolares y universitarios, encontraron que el disfrute, la
esperanza y el orgullo se correlacionaron positivamente con el interés de los estudiantes y la
motivacion intrinseca.

Para efectos del presente estudio, se trabajard Unicamente con emociones activadoras. Asi,
se evaluara el disfrute como emocion positiva, ubicandola dentro del lado claro [bright]
debido a sus efectos positivos en el funcionamiento de los individuos, y la ansiedad como
emocion negativa, siendo ubicada en el lado oscuro [dark] por tener efectos

comprometedores hacia las personas.

¢ Qué pasa de la primaria a la secundaria?

Resulta interesante que estudios demuestran que el apoyo a la autonomia percibido y la
motivacion autonoma disminuye de la primaria a la secundaria. Lepper, Corpus e lyengar
(2005), por ejemplo, estudiaron la motivacion en una muestra de estudiantes de California de
3er grado de primaria hasta 8vo (2do de secundaria en nuestro contexto) y encontraron una
fuerte disminucién de la motivacion intrinseca a lo largo de los afios. Asimismo, Gillet,
Vallerand y Lafreniere (2012) encontraron en una muestra de alumnos canadienses de 9 a 17

afios que la motivacion intrinseca disminuia desde los 9 a los 15 afios. Esto, a su vez, lleva a
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una disminucion del disfrute en secundaria (Dossey, Mullis, Lindquist, & Chambers, 1988;
Lepper et al., 2005; Middleton & Spanias, 1999).

Segun Palacios, Marchesi y Coll (2011), al iniciar la secundaria, los maestros empiezan
manejar la disciplina de forma mucho mas controladora que en primaria, por lo que el estilo
motivacional se vuelve mas controlador. Dan a los estudiantes pocas posibilidades de
decision y eleccion, lo cual afecta directamente la necesidad de autonomia que comienza a
desarrollarse con mayor fuerza en esta etapa y que es necesaria para la formacion de la
identidad. Se empieza a exigir mas de ellos sin tomar en cuenta sus caracteristicas personales.
Esto aumenta la comparacion entre ellos, pero no por una busqueda de dominio o mejora,
sino por el deseo de reconocimiento y posicion en el grupo de pares. Asi, al no lograr las
metas preestablecidas en el sistema y al comparar sus resultados con los de sus comparieros,
su necesidad de competencia también se ve afectada (Palacios et al., 2011). Ademas, estudios
muestran que el estilo de control predice una mayor motivacion controlada y ansiedad, por lo
que ambas variables también aumentan en la secundaria (Assor, Kaplan, Kanat-Maymon, &
Roth, 2005; Black & Deci, 2000; Gonzalez et al., 2011; Mouratidis et al., 2011; Sierens et al.,
2009; Vansteenkiste et al., 2012; Wigfield & Meece, 1988; Yu, et al., 2016).

De hecho, segin Ryan y Patrick (2001), la adolescencia temprana se vuelve para muchos
una etapa en la que empieza a haber un descenso en lo académico y, méas que en otras edades,
los adolescentes dudan de sus habilidades para tener éxito en su trabajo escolar y disminuye
su esfuerzo. Estudios demuestran que la transicion hacia la secundaria trae problemas en la
relacion entre el adolescente y el colegio, que devienen en una disminucién del rendimiento,
de la motivacion y de la asistencia, e incluso al abandono (Palacios et al., 2011). Un estudio
realizado por Cueto (2004) reveld que en escuelas publicas de zonas rurales en el Perd, solo
el 43% de los estudiantes ingresaba a secundaria sin repetir de afio y el 20% habia
abandonado el colegio. Ello porque el contexto educativo no se adaptaria adecuadamente a
las necesidades de desarrollo de los adolescentes (Cueto, 2004; Ryan & Patrick, 2001). Para
que esto suceda, las escuelas deben abordar la mayor necesidad de autonomia que se genera
en la adolescencia, mayor necesidad de relaciones positivas, mayor autoconciencia, mayor

sensibilidad con respecto a la comparacion social, entre otros (Ryan & Patrick, 2001).

Objetivos de la investigacion
El objetivo general de la investigacion es estudiar la relacion entre el estilo motivacional

del docente (apoyo a la autonomia y control), la motivacion (autonoma y controlada), las
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emociones académicas (disfrute y ansiedad) y el rendimiento académico en la asignatura de
matematicas. Se espera que el apoyo a la autonomia docente sea un predictor positivo de la
motivacion autdbnoma, y que esto a su vez prediga positivamente la emocion de disfrute de las
matematicas y, finalmente, un mayor rendimiento académico en esta asignatura. Por el
contrario, se espera que el estilo motivacional de control sea un predictor positivo de la
motivacion controlada, que esta sea un predictor positivo de la ansiedad hacia las
matematicas y, por altimo, que este tipo de motivacion sea un predictor negativo del
rendimiento académico (ver Figura 2).

Adicionalmente, se probard otros modelos de estudio tomando en cuenta los analisis
cruzados (cross-paths), como que el apoyo a la autonomia sea un predictor negativo de la
motivacion controlada, y que esta sea un predictor negativo del disfrute. A su vez, se espera
que el estilo motivacional de control sea un predictor negativo de la motivacion autdnoma

hacia las matematicas, y que esta sea un predictor negativo de la ansiedad (ver Figura 2).

Apoyo a la (+) (+)
autonomia Motivacion Disfrute
docente auténoma +)
percibido

A\ 4
A 4

Rendimiento
académico

Estilo

motivacional (+) L (+) )
Motivacion .

docente de Ansiedad

control controlada

percibido

A\ 4

A 4

Figura 2. Modelo de las relaciones esperadas entre las variables de estudio.

Ademas, no aparece representado en el modelo, pero también se probara que el apoyo a la
autonomia es un predictor positivo del disfrute y del rendimiento académico y que, por el
contrario, el estilo motivacional de control predice positivamente la ansiedad y el desempefio.
Asimismo, se va a probar que la motivacion auténoma es un predictor positivo del

rendimiento y que la motivacion controlada lo predice de forma negativa.
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Un objetivo especifico es comparar los niveles del estilo motivacional docente percibido,
los tipos de motivacion y las emociones académicas entre alumnos de primaria (5to grado)
con alumnos de secundaria (9no grado), porque como se ha encontrado en la literatura, estas
varian de la nifiez a la adolescencia (Lepper et al., 2005; Gillet et al., 2012). Asi, se espera
que el grado de apoyo a la autonomia, motivacion autdnoma y disfrute sea mayor en la
primaria y que el estilo de control, la motivacion controlada y la ansiedad sean mayores en
secundaria. Finalmente, también se estudiardn las propiedades psicométricas de los

instrumentos a utilizar.
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Meétodo
Participantes

Los participantes de la presente investigacion fueron 269 estudiantes (140 mujeres; 129
hombres) de dos instituciones educativas privadas laicas de Educacion Béasica Regular de
Lima Metropolitana. Los estudiantes se encontraban cursando 5to grado (N=137) o 9no grado
(3ro de secundaria) (N=132), y sus edades oscilaron entre los 10 y 16 afios de edad
(M=12.84; DE=2.04). La seleccion de los participantes se realizdé de forma intencional por
disponibilidad de acceso a la muestra. En cuanto al lugar de origen, el 83.3% de participantes
nacio en Lima, Per0. El 16.4% naci6 en el extranjero (con mayor predominancia en Estados
Unidos, seguido por Argentina, Chile y Espafia) y el 0.4% (un participante) es originario de
provincia (La Libertad). Ademas, el 97.4% tenia el espafiol como lengua materna, mientras
que el 2.6% tenia otra como primera lengua (principalmente inglés).

En relacion a los aspectos eticos, los padres de familia de los participantes recibieron un
documento informativo (ver Apéndice A) que indicaba los objetivos de estudio, las medidas
para asegurar la confidencialidad de los datos recabados, que era completamente voluntario y
que se tendria acceso a las calificaciones finales de sus hijos en el curso de matematica. Se les
pidié que indicaran si no deseaban que sus hijos participen de la investigacion, enviando un
correo electronico a la investigadora. Los estudiantes dieron su asentimiento informado luego
de darles esta misma informacién. De todos los padres contactados, solo una madre indicé

gue no queria que su hijo participe, y un estudiante decidié no participar.

Medicion

Ficha sociodemogréfica. Se elabord un cuestionario ad hoc con el fin de obtener
informacion sobre las caracteristicas sociodemograficas de los participantes. Asi, se recogio
informacion para describir la muestra sobre su edad, sexo, grado de escolaridad, lugar de
nacimiento y lengua materna. Ademas, se les asigno un codigo que permitiera identificarlos
con sus calificaciones de matematicas, manteniendo la confidencialidad (ver Apéndice C).

Cuestionario Reducido de Clima de Aprendizaje (Williams & Deci, 1996; Matos,
Reeve, Herrera 'y Claux, 2018). Para medir la variable de la percepcion del estudiante sobre el
apoyo a la autonomia docente se utilizo el Cuestionario Reducido de Clima de Aprendizaje
(Short Version Learning Climate Questionnaire), en su version abreviada adaptada al espaiol
por Matos, Reeve, Herrera y Claux (2018). Matos (2009) adapto la escala original al contexto

peruano con una muestra de 369 participantes universitarios. Esta adaptacion permitid
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evaluar la pertinencia de la traduccion al espafiol a través del criterio de jueces expertos,
llegando a un indice de acuerdo de .81. En cuanto a la validez de contenido, se llegé a un
indice de acuerdo entre los jueces de .90, lo que indica una alta validez.

En relacion a la validez de constructo, se realizaron diversos analisis. En primer lugar, se
efectud un analisis factorial exploratorio con extraccion de componentes principales con
rotacion VARIMAX, y se encontro que la medida de adecuacion de la muestra Kayser-
Meyer-Olkin (KMO) fue de .94, y el test de esfericidad de Bartlett fue altamente significativo
(p<.001). Asimismo, se mostro un autovalor (Eigen) de 7.72, que explicaba el 51.58% de la
varianza, y donde el grafico de sedimentacion de Cattell determind que los valores se
concentraban alrededor de un solo factor, encontrandose cargas factoriales de los items entre
.64 y .81. Luego, se realizé un analisis factorial confirmatorio para corroborar la estructura
factorial de la escala. La proporcion Chi-cuadrado fue SB-y2/gl= 2.17 (SB-%2=195.49), la
raiz cuadrada media de error de aproximacion fue RMSEA .058, y el indice de ajuste
comparativo fue CFI=.99. Finalmente, la validez convergente y divergente se determind con
la correlacion del cuestionario con la escala de motivacion autonoma y de control del
Cuestionario de Autorregulacion del Aprendizaje, encontrandose una correlacion positiva
(r=.49, p<.001) con la primera (motivacion autonoma), y una correlacion no significativa con
la segunda (motivacion controlada) (r=.12, p>.05). Finalmente, se midio6 la confiabilidad con
el método de consistencia interna, y se encontrd una alta confiabilidad (0=.93)

Para el presente estudio se usé esta escala en su version abreviada adaptada por Matos et
al. (2018). EIl cuestionario tiene seis items en los que el participante debe sefialar en una
escala Likert de 1 a 7 puntos el grado en el que percibe un estilo motivacional de apoyo a la
autonomia por parte de su profesor de matematicas, en la que 1 corresponde a “Totalmente en
desacuerdo” y 7 a “Totalmente de acuerdo”. Asi, deben responder a preguntas como “Siento
que mi profesor(a) me da opciones y posibilidades de hacer elecciones”.

Escala de Control Psicolégico Docente (Soenens, Sierens, Vansteenkiste, Dochy &
Goossens, 2011). Para medir el estilo motivacional docente de control percibido por los
estudiantes se utilizo la Escala de Control Psicologico Docente (Teachers’ Psychological
Control). La escala original se form¢ seleccionando 7 items de dos escalas: el Psychological
Control Scale-Youth Self-Report (PCS-YSR; Barber, 1996) y el Psychological Control Scale
of the Child's Report of Parental Behavior Inventory (CRPBI; Schaefer, 1965). Los items
fueron modificados para que se ajusten al control psicologico ejercido por el docente. La

escala original demostré tener una alta consistencia interna («=.80). Se hallo la validez
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factorial y se encontrd que se trataba de un solo factor que explicaba el 46% de la varianza, y
todas las cargas factoriales superaron el valor de .58. Incluye 7 items en los que el
participante debe indicar en una escala Likert de 1 a 5 puntos el grado en el que percibe un
estilo motivacional de control por parte de su docente, en la que 1 corresponde a “Totalmente
en desacuerdo” y 5 a “Totalmente de acuerdo”. Los participantes deben responder a
preguntas como “Mi profesor(a) esta siempre tratando de cambiar mi forma de ser o de hacer
las cosas”. Se utiliz6 la version adaptada al espafiol por Matos & Gargurevich (2016).

Escala de Autorregulacion Académica — Revisada (Vansteenkiste et al., 2009; Mixan,
2015). Para medir la variable de tipo de motivacion de los estudiantes para involucrarse en el
curso se utilizd la version revisada de la Escala de Autorregulacion Académica (The
Academic Self-Regulation Scale). La escala original corresponde a Ryan & Connell (1989,
citada en Vansteenkiste et al., 2009), e incluye un total de 16 items (4 items por cada una de
las cuatro regulaciones).

La consistencia interna en una muestra de estudiantes de secundaria belgas fue entre buena
para todas las areas: motivacion intrinseca, 0=.87; regulacion identificada, a=.79; regulacion
introyectada, a=.69; y regulacion externa, a=.77. Ademas, estas regulaciones son agrupadas
en dos tipos de motivacion: la autébnoma, que comprende las regulaciones intrinseca e
identificada (a=.87); y la controlada, que esta compuesta por las regulaciones introyectada y
externa (a=.72) (Vansteenkiste et al., 2009). Vansteenkiste et al. (2009) hallaron la validez
factorial en la version revisada del instrumento a partir de un analisis factorial exploratorio
con extraccion de componentes principales con rotacion oblicua PROMAX, y encontraron
que los dos componentes juntos explicaban el 48% de la varianza. Ademas, todos los items
presentaron cargas factoriales de por lo menos .40 en ambos factores.

La prueba ha sido utilizada previamente en el contexto peruano. Fue traducida al espafiol
por Mixan (2015) para una muestra de 221 estudiantes universitarios de Lima. Para hallar la
idoneidad de la traduccion se consultd a tres jueces expertos, quienes la determinaron en un
100% con excepcion de cuatro items que obtuvieron el 67%, y fueron modificados a partir de
las sugerencias. Adicionalmente, para la validez factorial se realizo un analisis factorial
exploratorio con extraccion de componentes principales y rotacion PROMAX, donde el
KMO fue de .78, el test de esfericidad de Bartlett fue significativo (y?=1442.24, gl=120,
p<.001) y el grafico de sedimentacion de Cattell demostro que se trataba de dos factores.
Ademas, ambos factores mostraron autovalores mayores a 1, explicando el 45.98% de la
varianza total; el 27.94% explicaba el factor de motivacion autonoma y el 18.04% el de
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motivacion controlada. Sus cargas factoriales alcanzaron entre .55 y .78 para la motivacion
autonoma, y entre .52 y .72 para la controlada. Por altimo, tuvo una buena consistencia
interna para ambos factores (motivacion autonoma, a=.83; motivacién controlada, a=.80).

El participante debe sefialar en una escala Likert de 1 a 7 puntos, en la que 1 corresponde a
“Nada verdadero para mi” y 7 a “Totalmente verdadero para mi” sobre por qué realizan
actividades académicas. Los participantes deben responder a afirmaciones como “Porque
estoy altamente interesado en hacer esto” (motivacion autobnoma) o “Porque eso es lo que
otros (ej. padres, amigos) esperan que lo haga” (motivacion controlada).

Cuestionario de Emociones de Logro (AEQ; Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002; Cerna,
2019). Con el fin de medir las emociones academicas se utilizo el Cuestionario de Emociones
de Logro (Achievement Emotions Questionnaire). Este instrumento mide ocho emociones
diferentes para cada una de las tres categorias de situaciones de logros académicos: (a) asistir
a clase, (b) estudiar y (c) rendir exdmenes y pruebas. Las escalas de emociones relacionadas
con la clase incluyen 80 items y miden las siguientes ocho emociones: disfrute, esperanza,
orgullo, ira, ansiedad, verglienza, desesperanza y aburrimiento. Las escalas de emociones
relacionadas con el aprendizaje consisten en 75 items que evallan las mismas emociones en
situaciones de estudio. Las ocho escalas de examenes y pruebas incluyen 77 items
relacionados las emociones al rendir pruebas.

La version original estaba en aleman y fue traducida al inglés por un equipo de tres
expertos, dos de ellos bilingles. La confiabilidad de la escala varia de adecuada a muy buena
(0=.75 a .93, con a>.80 para 20 de las 24 escalas). Especificamente en la escala de ansiedad
en la situacion “estudiar”, se ha demostrado una alta consistencia interna (a=.84), y la de
disfrute ha demostrado una buena consistencia internas en esta misma situacion (o=.78).

Existen variantes especificas de las escalas AEQ que evallian las emociones de los
estudiantes en diferentes dominios, como en las matematicas (Cuestionario de Emociones de
Logro—Matemaéticas, AEQ-M). Si bien las investigaciones sobre emociones académicas en el
contexto peruano con este instrumento son escasas, un estudio realizado por Frenzel et al.
(2007) utiliz6 esta version en una muestra de 312 estudiantes alemanes y 579 estudiantes
chinos de octavo grado, y encontrd que el AEQ-M muestra un alto grado de invarianza de
medicion entre culturas. Se hallé que cada escala emocional era internamente coherente en
las muestras alemana y china (disfrute, a=.89/.87; ansiedad, 0=.80/.78).

Para la presente investigacion se utilizo la escala traducida al espafiol y adaptada al

contexto peruano por Cerna (2019). Se utilizaron unicamente las escalas correspondientes a
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las emociones de ansiedad y disfrute en la situacion de logro académico “estudiar”. Asi, el
cuestionario cuenta con 21 items, en los que 10 corresponden a disfrute y 11 a ansiedad.
Adicionalmente, la escala se divide en 3 secciones: antes de empezar a estudiar matematicas
(4 items), durante el estudio de matematicas (12 items) y después de estudiar matematicas (5
items). El participante debe sefialar en una escala Likert de 1 a 5 puntos el grado en el que
siente determinada emocion en clase, al estudiar o al rendir un examen, en la que 1
corresponde a “Totalmente en desacuerdo” y 5 a “Totalmente de acuerdo”. Los participantes
deben responder a preguntas como “Me pongo tenso(a) y nervioso(a) mientras estudio”.

Esta version demostré una buena validez, con un KMO de .70 y la prueba de esfericidad
de Bartlett fue significativa (¥2(153)=1014.510, p<.001). Se encontré dos componentes de
autovalores que explican el 43.18% de la varianza: la escala de disfrute (25.07%) y la escala
de ansiedad (18.11%). Asimismo, las cargas factoriales de la escala de disfrute oscilaban
entre .50 y .75, y las de ansiedad entre .43 y .78. En cuanto a la confiabilidad, se realizo el
método de consistencia interna y la escala de disfrute demostr6 una alta confiabilidad
(0=.85), mientras que la de ansiedad evidencio una buena confiabilidad (a=.77).

Rendimiento académico. Se utilizaron los promedios finales correspondientes a la Gltima
libreta del afio escolar en la asignatura de matematicas. Esta medida fue utilizada ya que el
rendimiento es el nivel de conocimientos que el alumno evidencia al ser comparado con su
grupo de edad, causado por la intervencion pedagogica del docente (Jiménez, 2000, citado en
Edel, 2003; Montero, Villalobos & Valverde, 2007). Ambos colegios trabajan en un sistema
por competencias y utilizan la evaluacion continua, por lo que la evaluacion sumativa permite
evaluar ciertas competencias especificas exigidas (los resultados) y ayuda a crear situaciones
controladas para medir el desempefio real alcanzado por los aprendices y, por ende, la
efectividad del proceso (Medina & Mufoz, 2014; Villardon, 2006). Entonces, las
evaluaciones cuantitativas permiten que el alumno utilice de manera eficaz el conocimiento
adquirido para resolver problemas planteados que se asemejen a los reales, de modo que
ensayan la realidad compleja (Edel, 2003; Medina & Mufoz, 2014; Villardon, 2006). Este
enfoque es pertinente, ya que permite asegurar que el proceso de aprendizaje esta
respondiendo a lo esperado y que los alumnos sepan qué es lo que el sistema escolar espera
de ellos (Villardon, 2006). Otro motivo que favorece el uso de este enfoque es su facil
accesibilidad y medicion en el &mbito cuantitativo. Como se menciono previamente, los

padres dieron el permiso para acceder a las notas de sus hijos.
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Procedimiento

Los participantes fueron reclutados mediante la coordinacion con las directoras de los
colegios, quienes asignaron los horarios para la aplicacion de los instrumentos. La aplicacion
fue realizada en dos semanas, en las se administraron los instrumentos de acuerdo a los
horarios disponibles. Previamente, se les envio un documento informativo a los padres o
tutores legales de los estudiantes donde se indicaron los objetivos de estudio y las medidas
para asegurar la confidencialidad de los datos recabados (ver Apéndice A). Posteriormente,
los estudiantes dieron su asentimiento informado (ver Apéndice B) y se les entregd el
protocolo de aplicacion el cual estaba conformado por la ficha sociodemogréafica (ver
Apéndice C), el Cuestionario Reducido de Clima de Aprendizaje, la Escala de Control, la
Escala de Autorregulacion Académica y el Cuestionario de Emociones de Logro. No se

aplico el protocolo a los estudiantes cuyos padres no dieron su consentimiento informado.

Anélisis de datos

Para el andlisis de los datos obtenidos, se empled el paquete estadistico SPSS (version
25.0). En primer lugar, se efectuaron anélisis factoriales exploratorios para analizar la validez
de constructos, y se realizo el método de consistencia interna para estudiar la confiabilidad.
Adicionalmente, se comprobo si se trataba de una distribucion normal viendo la asimetria
(<|3]) y la curtosis (<|10]). Se utilizé este método para ver la normalidad pues permite
establecer si la distribucion se aparta de un modelo normal (Gonzélez, Abad, & Lévy, 2006).
Asimismo, permite identificar si es posible usar tests robustos de tipo paramétrico (Kline,
2016). Luego, se analizaron los datos de manera descriptiva tomando en cuenta las medias,
las medianas y las desviaciones estandar. Asimismo, se realiz6 un analisis de correlacion con
el coeficiente de Pearson con el fin de evaluar si existia una correlacion entre las variables de
estudio. Finalmente, para comparar los estilos motivacionales, los tipos de motivacion y las
emociones académicas entre los grados de estudio, se realizd un andlisis de T-Student de
comparacion de medias para dos grupos independientes.

Ademas, se utilizo el paquete estadistico Linear Structural Relations (LISREL; version
8.72) para realizar un andlisis de senderos [path analysis]. Con este, se pudo evaluar las
relaciones de dependencia entre todas las variables, lo cual permite ver no solo la prediccion
de las variables predictoras sobre todas las variables de salida en un mismo modelo, sino
también la interaccion entre las variables predictoras (Pérez, Medrano & Rosas, 2013). Asi,
se puede utilizar para probar una serie de secuencias predictoras directas o indirectas entre las
variables de estudio (Billings & Wroten, 1978; Pajares & Miller, 1994).
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Resultados
A continuacion, se presentan los resultados encontrados en el estudio. En primer lugar se

presentan las propiedades psicométricas de los instrumentos utilizados en el estudio.

Analisis de propiedades psicométricas: validez y confiabilidad

Para poder determinar las propiedades psicométricas de los instrumentos utilizados, se
realizaron analisis para obtener evidencias de validez y confiabilidad de los mismos. Para
evaluar la evidencia de validez factorial de los estilos motivacionales (apoyo a la autonomia y
control docente), se efectud un analisis factorial con el método de extraccion de factorizacion
de ejes principales y rotacion VARIMAX, y se encontré que el KMO fue de .91 y el test de
esfericidad de Bartlett fue significativo (3?=1270.28, gl=78, p<.001). Dos factores mostraron
autovalores mayores a 1, explicando el 46.17% de la varianza total; el primer factor obtuvo
un autovalor de 3.16 y explica el 24.39% de la varianza. El segundo factor obtuvo un
autovalor de 2.84 y explica el 21.85% de la varianza. El grafico de sedimentacion de Cattell
mostro con claridad los dos factores encontrados. Las cargas factoriales de los items fueron
adecuadas al ser mayores a .40 (Yong & Pearce, 2013), oscilando entre .50 y .67 para el
apoyo a la autonomia, y entre .49 y .76 en el caso del estilo de control (ver Apéndice D).
Ademas, la agrupacion de los items evidencia que un factor consta de seis items,
correspondientes al apoyo a la autonomia, y el otro de siete items que corresponden al estilo
de control.

En cuanto a los tipos de motivacion (autonoma y controlada), se realizd un analisis
factorial exploratorio con el método de extraccion de factorizacion de ejes principales con
rotacion PROMAX, y se hallo que el KMO fue de .85 y la prueba de esfericidad de Bartlett
fue significativa (x>=1905.94, gl=120, p<.001). En ambos casos, los componentes mostraron
autovalores mayores a 1 y explicaron el 44.58% de la varianza total; el primer factor obtuvo
un autovalor de 4.67 y explica el 29.19% de la varianza. El segundo factor obtuvo un
autovalor de 2.46 y explica el 15.39%. EIl grafico de sedimentacion de Cattell evidencio la
presencia de los dos factores encontrados. Adicionalmente, las cargas factoriales fueron
adecuadas; oscilaron entre .52 y .85 en el caso de la motivacion autonoma. Para la motivacion
controlada, las cargas factoriales oscilaron entre .45 y .66, con excepcion de un item que
presentd una carga factorial baja (.23) (ver Apéndice D). No obstante, el item se mantuvo
pues se encontraba en el area a la que se esperaba que corresponda de acuerdo con el

contenido tedrico y la escala demostro una alta confiabilidad incluso si era eliminado.
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Por dltimo, para analizar la validez factorial de las emociones académicas (disfrute y
ansiedad) se realiz6 un andlisis factorial exploratorio con el método de extraccion de
factorizacion de ejes principales y rotacion VARIMAX;, y se encontré que el KMO fue de .87
y el test de esfericidad de Bartlett fue significativo (x?=1966.77, gl=210, p<.001). En ambos
casos, los autovalores fueron mayores a 1, explicando el 39.03% de la varianza total; el
primer factor obtuvo un autovalor de 4.35 y explicé el 20.25% de la varianza, y el segundo
obtuvo un autovalor de 3.85 y explico el 18.77 de la varianza. El grafico de sedimentacion de
Cattell demostré los dos factores encontrados. Las cargas factoriales fueron adecuadas;
oscilaron entre .50 y .75 en el caso del disfrute, y entre .43y .70 en el caso de la ansiedad (ver
Apéndice D). Finalmente, la agrupacion de los items evidencia que un factor consta de 10
items, correspondientes al disfrute, y el otro de 11 items que corresponden a la ansiedad.

Para evaluar la confiabilidad se realizo el método de consistencia interna. En este, se
espera que los coeficientes de o de Cronbach se encuentren entre .70 y .80 para una adecuada
confiabilidad, y aquellos mayores a .80 evidencian una alta confiabilidad (Field, 2013). Asi,
se pudo ver que todas las escalas mostraron una buena confiabilidad y las correlaciones
totales de elementos corregidas evidenciaron ser adecuadas, pues sus valores fueron mayores
a .30 (ver Tabla 2) (Field, 2013). No obstante, un item correspondiente a la escala de
motivacidn autbnoma mostro un valor de .24*, pero se mantuvo pues, al eliminar el item, el a
de Cronbach de la escala se mantenia igual, por lo que no afectaba la confiabilidad del
instrumento. Adicionalmente, de acuerdo con Kline (2015), la correlacion total de elementos
corregida es considerada suficiente cuando el valor es mayor a .20. Ademas, como se pudo

observar en el anélisis de validez, también tuvo una carga factorial adecuada.

Tabla 2
Resultados método de consistencia interna
Variables . Correlacion total de
agrupadas Variable  de Cronbach elementos corregida
Estilo Apoyo a la autonomia .82 48 - .63
motivacional Control .85 46 - .74
Tipos de Motivacion autonoma .89 .55-.80
motivacion Motivacion controlada 74 .24 - b5*
Emociones Disfrute .87 48 -.70

académicas Ansiedad .84 .38 - .65
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Anélisis de normalidad de la distribucion

Luego de que se realizé los andlisis de validez y confiabilidad, se procedi6 a evaluar si las
variables estudiadas presentaban una distribucion normal. Para ello, se realizé un analisis de
asimetria (<|3|) y curtosis (<|10|), y se encontrd que se trataba de una muestra paramétrica

debido a que ninguno de los valores era mayor a los criterios establecidos (ver Apéndice E).

Anélisis descriptivos y de correlaciones entre las variables estudiadas

Los analisis descriptivos —medias y desviaciones estandar— son reportados en la Tabla 3.
Para analizar las correlaciones entre las variables, se hizo uso del coeficiente de rho de
Pearson. Se utilizo el criterio propuesto por Cohen, donde r=.10 es considerada una
correlacion pequeria, r=.30 es mediana y r=.50 0 mas es fuerte (Cohen, 1992; Field, 2013).
Como se puede observar en la Tabla 3, se encontrd que existe una relacion significativa entre

el estilo motivacional, el tipo de motivacion, las emociones y el rendimiento académico.

Tabla 3
Medias, desviaciones estandar y correlaciones entre las variables de estudio
Variable M DE 1 2 3 4 5 6
1 Apoyo a laautonomia 3.30 .84
2 Control 213 .84 -53***
3 Motivacion autbnoma 2.83 .96  .48*** -23***
4 Motivacion controlada 2.83 .78 -.25%** 28*** _-04
5 Disfrute 3.00 .83 .45*** 23%*%* gO*** - 05
6 Ansiedad 2.63 .81 -32%** 20%*x 3% 42*** .01
7 Notas estandarizadas - - 20%* - 17F 0 26%F 4% 21x**k 5k x*

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

Especificamente, se encontrd una correlacion directa y mediana (limite con fuerte) entre el
apoyo a la autonomia percibido y la motivacién autonoma. Se hallé también una relacion
positiva y moderada entre el apoyo a la autonomia y el disfrute hacia las matematicas. Del
mismo modo, se encontré que la motivacion autonoma se relacionaba de forma directa y
fuerte con el disfrute. Adicionalmente, tanto el apoyo a la autonomia, la motivacion
autonoma y el disfrute mostraron una correlacién pequefia y directa con el rendimiento
academico en el curso de matematicas.

En contraste, se encontro que el estilo motivacional de control tenia una relacion directa y

pequefia (limite con moderada) con la motivacién controlada. Asimismo, el estilo de control
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y la ansiedad hacia las matematicas mostraron una correlacion positiva y pequefia (limitando
con moderada). Se encontré también que la motivacion controlada se asociaba de forma
directa y moderada con la ansiedad. Ademas, la motivacion controlada, el estilo motivacional
de control y la ansiedad evidenciaron una relacion leve e indirecta con el rendimiento
academico en las matematicas.

Por otro lado, se hallo que los estilos motivacionales de apoyo a la autonomia y de control
se relacionaban de forma negativa y fuerte. El apoyo a la autonomia mostro una correlacion
negativa y pequefia con la motivacion controlada, y una relacion negativa y mediana con la
ansiedad. El estilo de control evidencio una relacion indirecta y pequefia con la motivacion
autonoma y el disfrute. La motivacion autonoma y la ansiedad se asociaron de forma
indirecta y leve. No se hallaron correlaciones significativas entre la motivacion controlada y

la autdbnoma; el disfrute y la motivacion controlada; ni entre el disfrute y la ansiedad.

Analisis del modelo estudiado: path analysis

Para evaluar las distintas relaciones entre las variables propuestas, se utiliz6 un modelo de
path analysis. Para ello, se propuso un modelo hipotético de acuerdo a la informacion teorica
revisada (ver Figura 2). Se probo dicho modelo, y adicionalmente se probaron una serie de
modelos alternativos para estudiar las relaciones posibles entre todas las variables (tanto los
cross-paths como los efectos indirectos entre variables). Ademas, se emplearon las variables
grado y sexo como variables de control, como alternativa a todos los modelos. Esto permitio
corroborar si el modelo hipotético era el mas adecuado.

Asimismo, se evalué el ajuste del modelo tomando en cuenta la raiz cuadrada media del
error de aproximacion (RMSEA), el indice de ajuste comparativo (CFl), y la raiz cuadrada
media residual estandarizada. Para que el ajuste del modelo sea adecuado, el CFI debe ser
cercano a .95 y el SRMR debe ser menor a .09 (Hu & Bentler, 1999). Para el RMSEA, el
indice debe ser menor a .06 para ser considerado bueno, pero alrededor de .08 es considerado
razonable (Hu & Bentler, 1999; Kenny, Kaniskan & McCoach, 2015). Con esta informacion,
se escogid aquel modelo que presentaba mejores indices de ajuste y solo se presentaron las
relaciones significativas en la representacion grafica (ver Figura 3).

En primer lugar, se analizaron las relaciones esperadas utilizando como senderos solo el
lado claro [bright side] y el lado oscuro [dark side] de la motivacion. Luego, se realizo el
modelo hipotetizado, agregando los cross-paths (ver Figura 2). Después, se realizd un tercer
modelo, agregando las relaciones indirectas: apoyo a la autonomia con disfrute, control con

ansiedad, ambos estilos motivacionales con rendimiento y los dos tipos de motivacion con
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rendimiento (ver Apéndice F). Como los indices de ajuste no fueron aceptables (ver Apéndice
G) y se eliminaron los paths no significativos.

Asi, se eligio un modelo tomando en cuenta los senderos del lado claro y oscuro. En
cuanto a las relaciones indirectas, se encontré unicamente que el apoyo a la autonomia es
también un predictor del disfrute, mediado por la motivacion autonoma, y que el estilo de
control es un predictor de la ansiedad, mediado por la motivacion controlada. No se han
graficado en la Figura 3 las correlaciones indirectas entre las variables restantes ni los cross-
paths pues no fueron significativos (ver Figura 3). Este ultimo modelo obtuvo los siguientes
indices de ajuste: %2(12)=33.42, p<.001, RMSEA=.08, CFI=.97, SRMR=.04 (Hu & Bentler,
1999; Kenny, Kaniskan & McCoach, 2015). El modelo final esta graficado en la Figura 3, y

se presentan solamente los senderos significativos.

A1
Apoyo a la
autonomia A7 | Motivacion 76 .
> , > Disfrute
docente auténoma 21
percibido
Rendimiento
académico
Estilo
motivacional L
docente de 21 | Motivacion 3, Ansiedad ~25
control controlada
percibido
14

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

Figura 3. Representacion grafica del modelo de senderos, desde la percepcion del estilo
motivacional docente hacia el rendimiento académico. Solo se grafican los paths
significativos.

Se encontro que el estilo motivacional predice el tipo de motivacion, que éste predice la
emocion académica y finalmente, éste es un predictor del rendimiento académico.
Especificamente, se hallo que el apoyo a la autonomia percibido es un predictor positivo de la
motivacion autonoma, y que el estilo de control percibido predice positivamente la

motivacion controlada. Ademas, se encontré que la motivacion autbnoma es un predictor
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positivo del disfrute y que la motivacion controlada predice positivamente la ansiedad. Por
altimo, el disfrute es un predictor positivo del rendimiento académico, y la ansiedad es un
predictor negativo del mismo. Adicionalmente, se encontré como efecto indirecto que el
estilo de apoyo a la autonomia predice positivamente el disfrute, mediado por la motivacion
autonoma; y que el estilo de control es un predictor positivo de la ansiedad, mediado por la

motivacion controlada. Este modelo se controlé por grado y sexo.

Comparacion de medias: diferencias segun grado y sexo

Se analizo las diferencias segun el grado de estudios de los participantes en los estilos
motivacionales, los tipos de motivacion y las emociones académicas. Los estudiantes de 5to
grado de primaria mostraron puntajes significativamente mayores en las variables del lado
claro (apoyo a la autonomia, motivacion autonoma y disfrute hacia las matematicas) que los
alumnos de 9no grado de secundaria. En relacion al lado oscuro (estilo motivacional de
control percibido, motivacién controlada y ansiedad), se dieron los resultados contrarios; los

alumnos de primaria mostraron puntajes menores que sus pares de secundaria (ver Tabla 4).

Tabla 4

Comparacion de medias para el estilo motivacional, tipos de motivacion y emociones académicas

segun el grado

5to grado 9no grado 95% IC dif
Variable n M(DE) n M(DE) de medias t d gl
Apoyo a la autonomia 137 3.61(.71) 132 2.98(.85) [.43,.81] 6.52*** 81 267
Control 137 1.97(.80) 132 2.30(.86) [-.53,-.13] -3.24** 40 267
Motivacién auténoma 137  3.03(.95) 132 2.63(.94) [.17,.62]  3.45** 42 267
Motivacion controlada 137 2.60(.78) 132 3.06.(70) [-.64,-.28] -5.10*** .62 267
Disfrute 137 3.12(.86) 132 2.87(.76) [.06, .45] 2.56* 31 267
Ansiedad 137 2.48(.70) 132 2.79(.89) [-.49,-.11] -3.08** .39 267

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

Por otro lado, se analizo las diferencias entre hombres y mujeres, y se hallé que los
hombres percibian un mayor apoyo a la autonomia por parte de sus docentes (M=3.41;
DE=.79) que sus pares del sexo opuesto (M=3.20; DE=.88) (t=2.01, p=.05). Ademas, se
encontré también que las estudiantes mujeres presentaban una mayor ansiedad hacia las
matematicas (M=2.79; DE=.82) que sus comparieros hombres (M=2.47; DE=.76) (t=-3.29,

p=.00). Los demas andlisis controlados por sexo no fueron significativos.
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Discusion

Desde la TAD, la presente investigacion busco estudiar la relacion que existe entre el
estilo motivacional docente percibido por el estudiante, los tipos de motivacion, las
emociones academicas y el rendimiento académico en el curso de matematica en escolares de
5to grado de primaria y 9no grado de secundaria de dos instituciones educativas privadas
laicas de Lima Metropolitana. Adicionalmente, se busco estudiar las diferencias en el estilo
motivacional, los tipos de motivacion y las emociones entre estudiantes de primaria y de
secundaria. Los resultados encontrados fueron coherentes con la literatura revisada; el estilo
motivacional predice el tipo de motivacion, este es predictor de las emociones academicas y
este finalmente se relaciona con el rendimiento académico, tanto en el lado claro [bright]
como en el oscuro [dark].

De acuerdo con la TAD, mientras se satisfagan las NPB (como la autonomia) mayor sera
la motivacion auténoma (Deci & Ryan, 2000; Mouratidis et al., 2011). Por ello, surge la
importancia de que los ambientes nutran estas necesidades, como el educativo, con el estilo
motivacional que utilizan los profesores al interactuar con sus alumnos. Especificamente,
tanto este estudio como diversos otros han encontrado que los estudiantes que perciben un
apoyo a la autonomia por parte de sus docentes, evidencian una mayor motivacion autbnoma,
mientras que la percepcion de un estilo de control predice motivos méas controlados (Gillet,
Gagné, Sauvagere & Fouquereau, 2013; Moreno-Murcia et al., 2015; Vansteenkiste et al.,
2012). Ademas, estos resultados se encontraron previamente en estudios en Perl como en el
caso del estudio de Ferreyra (2017) en universitarios, y de Pérez Ledn (2016) en escolares.

El estilo motivacional ha demostrado también ser un predictor del disfrute y de la
ansiedad, mediado por la motivacion controlada. Asi, si hay un mayor apoyo a la necesidad
de autonomia, habra un mayor disfrute y, por el contrario, mientras mas controlador sea el
estilo docente, los estudiantes tendran una mayor ansiedad (Assor et al., 2005; Black & Deci,
2000; Gonzélez et al., 2011; Mouratidis et al., 2011; Yu et al., 2016). En el Perq, Ferreyra
(2017) encontré en una muestra de universitarios que el estilo motivacional docente de
control predecia ansiedad, mediado por la motivacion controlada.

En relacion al tipo de motivacion y emociones, la literatura respalda los resultados
encontrados: la motivacion auténoma se relaciona y predice el disfrute en los contextos
escolares, como hacia las matematicas (Black & Deci, 2000; Pekrun et al., 2000). Ademas, la
motivacion autonoma incluye la motivacion intrinseca, que es justamente realizar una

actividad porque la disfrutas (Gottfried, Marcoulides, Gottfried, Oliver, & Guerin, 2007;
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Lepper et al., 2005), de modo que se esperaria que ambas variables estén relacionadas. Esto
también podria explicar que la relacion entre la motivacion autonoma y el disfrute sea la méas
fuerte. A su vez, la motivacion controlada es predictora de la ansiedad, lo cual se ha encontré
en investigaciones previas (Font, 1994; Munster Halvari, Halvari, Bjgrnebekk, & Deci, 2010;
Stoeber, Feast & Hayward, 2009; Vansteenskiste et al., 2009). Por su parte, la motivacion
controlada ha demostrado predecir un menor uso de estrategias metacognitivas adaptativas y
més desadaptativas (e.g. ansiedad ante examenes), aprendizaje superficial (no significativo),
y menor rendimiento (Vansteenkiste et al., 2009). El estudio de Ferreyra (2017) en Peru halld
resultados similares: la motivacion controlada predecia la ansiedad ante la evaluacion.

Investigaciones han mostrado ya los beneficios que tiene el lado claro de la motivacion
sobre el oscuro (Gillet et al., 2015; Hagger & Chatzisarantis, 2016). Especificamente en Perd,
Dammert (2017) puso el foco en los beneficios del lado claro en una muestra de escolares.
Asi, podemos ver la importancia de que los docentes apoyen la autonomia de los estudiantes,
pues tendrd un impacto en sus procesos afectivos (motivacion y emocion), asi como en su
rendimiento académico. Para ello, los profesores deben ensefiar con un tono interpersonal de
apoyo y comprension, tomar en cuenta su perspectiva, crear espacios de opinion, fomentar la
iniciativa, etc. (Matos, Reeve, Herrera, & Claux, 2018).

Finalmente, tanto el apoyo a la autonomia, la motivacion autonoma y el disfrute han
demostrado ser predictores de un rendimiento académico exitoso en las matematicas (Gillet et
al., 2013; Hagger et al., 2015; Lépez Vargas et al., 2012; Moreno-Murcia et al., 2011; Orsini
et al. 2018; Rosario et al., 2009) ya que lleva a que el estudiante goce realmente del estudio y
se comprometa y participe méas en su propio aprendizaje (Hagger et al., 2015; Hagger &
Chatzisarantis, 2016). Estudios han encontrado que el disfrute predice un mayor desempefio
acadéemico (Gonzélez et al., 2011; Gonzalez et al., 2013; Hagenauer & Hascher, 2014) y la
ansiedad, un menor logro académico (Cassady & Johnson, 2002). En Peru, Velasquez et al.
(2008) encontraron en una muestra de universitarios que el bienestar psicologico, tomando en
cuenta como uno de sus componentes el disfrute, se relacionaba con el rendimiento
académico. Por su parte, Cerna (2019) hallé en una muestra de adolescentes limefios que el
disfrute se relacionaba con mayores metas de aproximacion al dominio y al desempefio, lo
cual podria llevar a un mayor rendimiento, y que la ansiedad correlacionaba de manera
negativa con el rendimiento.

Por el otro lado, el estilo de control y la motivacion controlada predicen ansiedad, lo cual

se relaciona negativamente el desempefio académico de los escolares en las matematicas
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(Cerna, 2019; Gonzélez et al., 2011; Ramirez, Gunderson, Levine & Beilock, 2013). Esto
puede deberse a que las emociones academicas tienen un efecto en el esfuerzo, el
compromiso, la concentracion, la persistencia e incluso las estrategias de aprendizaje
utilizadas por los escolares (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012).

Sin embargo, los cross-paths hipotetizados no fueron significativos. Si bien hay estudios
que encuentran relaciones entre estas variables (Black & Deci, 2000; Moreno-Murcia et al.,
2015; Yu et al. 2016), y el analisis de correlaciones encontrd asociacion entre las mismas (ver
Tabla 3), ello podria deberse a que, al estudiarlas todas dentro de un mismo modelo, estas
relaciones perdieron fuerza. Esto debido a que, como se puede ver en el andlisis de
correlaciones, aquellas asociaciones entre variables del mismo “lado” (claro u oscuro)
demostraron ser mas fuertes.

En relacion a los objetivos especificos, se encontrd que los estudiantes de primaria
percibian un mayor apoyo a la autonomia docente que sus comparieros de secundaria y, por el
contrario, los mayores percibian un mayor control por parte de sus profesores. De acuerdo
con Palacios et al. (2011), a diferencia de primaria, en secundaria los docentes suelen manejar
la ensefianza de forma considerablemente méas controladora que en primaria, dandole a los
estudiantes pocas posibilidades de decision y eleccion. Esto justamente implicaria un estilo
motivacional de control sin apoyar la necesidad de autonomia.

Asimismo, los participantes de primaria mostraron tener una motivacion autbnoma mayor
que los de secundaria y, en contraste, los adolescentes mostraron una mayor motivacion
controlada. Si bien no se han encontrado estudios que aborden las diferencias de edad entre la
motivacidn autdbnoma y controlada, si se ha encontrado que los estudiantes de primaria suelen
presentar una mayor motivacion intrinseca que en secundaria y, por el contrario, hay un
cambio sistematico hacia el polo extrinseco mientras van aumentando los grados escolares
(Gillet et al., 2012; Harter, 1981; Lepper et al., 2005). Esto se relaciona con lo encontrado en
relacion a los estilos motivacionales, ya que el estilo motivacion predice el tipo de
motivacion (Gillet et al., 2012), por lo que una mayor motivacion autbnoma en primaria
podria deberse a un mayor apoyo a la autonomia docente, y una mayor motivacion controlada
podria relacionarse con un estilo motivacional mas controlador en secundaria.

En la misma linea, los alumnos menores mostraron un mayor disfrute hacia el aprendizaje
de las matematicas que los de secundaria. Ya se ha encontrado en estudios previos (Dossey,
et al., 1988; Lepper et al., 2005; Middleton & Spanias, 1999) que el disfrute hacia las

matematicas suele caer draméaticamente a medida que avanzan en su escolarizacion. Esto esta
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justamente relacionado con la disminucion de la motivacion auténoma y el aumento en la
motivacion controlada; los estudiantes ya no estudian las matematicas porque lo disfruten,
sino por motivos externos o controlados. Como ya se ha mencionado, esto podria deberse a
que la motivacion intrinseca es justamente el disfrute de la actividad, como el aprendizaje
escolar (Gottfried, Marcoulides, Gottfried, Oliver, & Guerin, 2007; Lepper et al., 2005), por
lo que es esperable que al ser menor la motivacion autdnoma, sea menor el disfrute.
Middleton y Spanias (1999), indican que esto podria ocurrir por no utilizar metodologias de
ensefianza adecuadas, sino mas tradicionales (las cuales suelen ser mas controladoras).
Ademas, los estudiantes de 5to grado presentaron niveles de ansiedad significativamente
menores que los de 9no. Estudios previos han encontrado resultados similares: los estudiantes
de grados menores (principalmente de primaria) suelen manifestar menos ansiedad y
preocupacion que sus pares de secundaria, tanto de manera general como hacia las
matematicas especificamente (Matos, Barrett, Dadds & Short, 2003; Wigfield & Meece,
1988). Esto esta relacionado con lo encontrado pues, como se ha podido ver, el estilo
motivacional de control suele relacionarse con una mayor ansiedad, y los resultados han
demostrado mayores niveles de este estilo motivacional en secundaria, por lo que se esperaria
que la ansiedad académica sea mayor en esta etapa. Segun Ryan y Patrick (2001), al iniciar la
secundaria, los adolescentes suelen empezar a dudar de sus habilidades academicas, y esta
transicion hacia la secundaria suele traer problemas en la relacion entre el adolescente y la
escuela (Ryan & Patrick, 2001), lo cual podria devenir en sensaciones de ansiedad.
Adicionalmente, se encontrd que las mujeres presentaban una mayor ansiedad hacia las
matematicas. Esto se relaciona con lo encontrado por Wigfield y Meece (1988), donde las
mujeres presentaron mayores niveles de afecto negativo hacia las matematicas que los
hombres. Asimismo, un estudio realizado por Aysan, Thompson y Hamarat (2001) en
estudiantes turcos de los dos ultimos afios de secundaria, encontro que las mujeres mostraban
mayores niveles de ansiedad ante examenes. El estudio de Matos et al. (2003) encontro
resultados similares; las participantes mujeres presentaban mayores niveles de ansiedad que
los hombres. Segin Hyde, Fennema, Ryan, Frost y Hopp (1990), esto podria estar
relacionado a la creencia de que las matematicas son una materia de dominio masculino, por
lo que no se sentirian tan competentes como los hombres y, por ende, les generaria mayor
ansiedad. De acuerdo con autores, se deberian implementar intervenciones y programas de
prevencion desde la edad temprana hacia la nifiez y adolescencia temprana para prevenir o

mejorar el inicio de la ansiedad en la adolescencia (Matos et al., 2003).



Estilo motivacional, tipos de motivacion, emociones y rendimiento en las matematicas
31

Finalmente, se encontré que los hombres percibian un mayor apoyo a la autonomia por
parte de sus docentes que las mujeres. Si bien no se han encontrado estudios previos que
obtengan estos mismos resultados, se ha estudiado en el pasado que la practica docente de los
maestros se puede ver influenciada por sus creencias profundamente arraigadas sobre las
matematicas (Raymond, 1997, citado en Leedy, LaLonde, & Runk, 2003), de modo que si el
maestro cree que las matematicas son de dominio masculino, podria esperarse que sus
practicas beneficien mas a los hombres, como apoyando mas su autonomia. De hecho,
investigaciones mas recientes, como la de Gunderson, Ramirez, Levine y Beilock (2012),
indican que los docentes tratan a los nifios y nifias diferente seguin sus estereotipos de género
hacia las matematicas. Muchos estudios que demuestran que los docentes suelen considerar a
los hombres como mas habiles en matematicas que las mujeres; consideran que las mujeres
tienen menos razonamiento 16gico y se les hace mas dificil que a los hombres, asi consigan
los mismos logros. Piensan que si las mujeres fracasan, se debe a pocas habilidades
matematicas; en cambio, cuando esto le sucede a los hombres, consideran que se debe a falta
de esfuerzo (Tiedemann, 2000a; 2000b; 2002).

Entonces, los profesores tienden a estereotipar las matematicas como un dominio
masculino; esto se ha reflejado en la tendencia de los maestros a sobrevalorar la capacidad
matematica de los estudiantes varones, tener expectativas mas altas para los estudiantes
varones Y actitudes mas positivas sobre los estudiantes varones (Hyde et al., 1990; Li, 1999).
Asi, pueden darles a los nifios problemas mas dificiles de resolver, interactian mas con los
nifos que con las nifias y piden mas su opinion, apoyando mas su autonomia. Incluso pueden
criticar mas a las alumnas cuando piden ayuda, o no intervenir cuando sus compareros se
burlan de ellas (Fennema, 1996; Gunderson et al., 2012). Sin embargo, esto solo es
especulativo en este momento y requeriria de un estudio especifico en este tema para ver si
estas creencias también estarian influyendo en esta poblacion.

Este tipo de creencias contintan en la actualidad, incluso creando barreras en el mundo
profesional para las mujeres que se dedican a carreras relacionadas con las matematicas. Por
ello, ahora se plantean cuestiones de educacion STEM (ciencias, tecnologia, ingenieria y
matematicas, por sus siglas en inglés), encontrandose actualmente muchas iniciativas para
promover carreras de ciencias y numeros en mujeres (Milgram, 2011; STEM Women, 2012).

En cuanto a las limitaciones del estudio, los resultados no pueden ser generalizados debido
al tipo de muestreo; solo se pueden generalizar a colegios con las mismas caracteristicas

(laicos, privados, de clase alta), y no a la realidad educativa peruana. Para ello, se deberian
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estudiar tanto escuelas publicas como privadas, y de distintos niveles socioecondmicos.
Ademas, fue un estudio transversal que no permite estudiar la causalidad entre las variables.
Solo se utilizaron datos de autorreporte, sin considerar otros informantes como observadores,
profesores, etc. para poder estudiar la percepcion de los docentes sobre su propio estilo
motivacional (Katz & Shahar, 2015), el ambiente escolar, la metodologia de la escuela, la
apreciacion cualitativa de los estudiantes, etc. Asimismo, se evalud el rendimiento académico
utilizando unicamente la nota final, sin poder indagar sobre la manera especifica en la que se
Ilegd a esos resultados. Sin embargo, se sabe que ambos colegios trabajan con evaluacion
continua. Por otro lado, existen pocas investigaciones que estudien estas variables en el Perq,
principalmente tomando en cuenta las emociones académicas desde el modelo de Pekrun
(2016), que ha demostrado ser amplio, riguroso y altamente validado. No obstante, otorga un
punto de partida adecuado para seguir realizando mas investigaciones sobre este tema.

Para futuras lineas de investigacion, se podria estudiar las creencias docentes sobre las
habilidades matematicas (Fennema, 1996; Gunderson et al., 2012), para poder evaluar
diferencias entre sexo, edad, estilos de ensefianza y evaluacion, etc. Asimismo, resultaria
apropiado investigar sobre otras emociones académicas como esperanza, alivio, vergiienza,
desesperanza, etc. pues permitirian comprender mejor los procesos afectivos que influyen en
el aprendizaje de las matematicas (Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld, & Perry, 2011). En este
estudio no se incluyeron para cuidar el tamafio del cuestionario debido a la cantidad de
variables estudiadas. También, tomar en cuenta otros informantes como los docentes (Katz &
Shahar, 2015), a través de cuestionarios y entrevistas (Saeed & Zyngier, 2012), para
corroborar los datos con informacion cualitativa, y ver las calificaciones anteriores para ver
con qué conocimientos previos vienen los estudiantes. Asimismo, complementar los
resultados con la observacion de clases que permitiria entender desde otra perspectiva el
estilo motivacional. Se podria evaluar también el estilo motivacional de los padres de familia,
para ver si esta relacionado con la motivacion, emociones y rendimiento de sus hijos
(Joussemet, Landry & Koestner, 2008; Roth, Assor, Niemec, Ryan & Deci, 2009; Soenens &
Vansteenkiste, 2005). Finalmente, se recomendaria realizar un estudio longitudinal dentro de
un mismo grupo a través de los afios para poder evaluar relaciones causales entre las
variables (Gottfried, Fleming & Gottfried, 2001; Guay, Boggiano & Vallerand, 2001; Jang,
Kim & Reeve, 2012), asi como observar si la motivacion cambia en el tiempo (de ser mas

autonoma en la primaria a ser méas controlada en la secundaria, por ejemplo).
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Apéndice A

INFORMACION PARA PADRES DE FAMILIA

Estimados padres de familia:

Quisiéramos informarles que los alumnos de 5° y 9° grado han sido elegidos para participar en
una investigacidn cuyo objetivo es estudiar la relacion que existe entre el estilo motivacional del docente
(apoyo a la autonomia y control), la motivacion, las emociones académicas (disfrute y ansiedad) y el
rendimiento académico en la asignatura de matematicas. La Unica manera de saber lo que piensan y sienten

los estudiantes es preguntandoselo a ellos mismos.

Este estudio es llevado a cabo por Aranza Lira Delcore (20132786), estudiante del 6to afio de la
Facultad de Psicologia de la Pontificia Universidad Catdlica del Peri (PUCP). Este trabajo se realiza como
parte de la tesis de pregrado para obtener el titulo de Licenciada en Psicologia Educacional y se encuentra

bajo la supervisidn de la Dra. Lennia Matos.

e Esta aplicacion implicara una sola sesion con una duracion aproximada de 15 a 20 minutos en la
gue se pedird completar un cuestionario y una ficha de datos los cuales no resultaran
perjudiciales a la integridad del participante pues se pregunta sobre como se siente el estudiante
en su clase de matematicas. El momento de la aplicacion se hara en coordinacion con las
autoridades del colegio, asi el estudiante no se vera perjudicado por participar de a investigacion.

e Antes de responder el cuestionario, ellos podran decidir si desean hacerlo o0 no. Su hijo podra
retirarse del proceso alin comenzada la aplicacion si asi lo desea.

e La investigadora se compromete a cuidar y no revelar la identidad del participante en ningin
momento de la aplicacion ni después de ella pues los resultados se presentaran de modo grupal.
Esto sera con fines solo de aprendizaje e investigacion manteniendo siempre el anonimato de su
hijo.

e Lainvestigadora no podra brindar ningun tipo de resultados a los participantes por tratarse de un
proceso de aprendizaje.

e Si usted desea conocer los resultados de la investigacion (de modo grupal) puede enviar un
correo a alirad@pucp.pe y se le enviara el acceso a la tesis tan pronto esta se encuentre
sustentada.

e Como se menciona, el estudio también incluye el rendimiento académico en matematicas de su
hijo, que seran proporcionadas por el colegio y utilizadas Unicamente con fines académicos para

la presente investigacion.

En caso no deseen que su hijo participe de esta investigacién, les agradeceria enviar un correo a

alirad@pucp.pe.
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Apéndice B

ASENTIMIENTO INFORMADO

La presente investigacion es realizada por Aranza Lira Delcore, estudiante del 6to afio de la
carrera de Psicologia de la Pontificia Universidad Catolica del Perd. Esta investigacion es
parte de la tesis para obtener el grado de Licenciada en Psicologia. El objetivo es conocer qué
piensan y sienten los estudiantes en el curso de matematicas. Especificamente, estudiar la

motivacion y emociones de los estudiantes hacia las matematicas.

Tu participacion es totalmente voluntaria. Si aceptas participar, te pediremos responder un
cuestionario y la informacion que brindes no afectara de ninguna manera tus notas ni tu
pertenencia al colegio. Asimismo, no se informara a tus padres, profesores ni directivos sobre
los datos que proporciones de manera individual. Por ello, al recoger las respuestas, la
investigadora colocaré un codigo a cada cuestionario y no se te identificara con las respuestas

que has dado. Asimismo, tus respuestas son totalmente confidenciales.
Puedes hacer preguntas sobre el estudio en cualquier momento y puedes retirarte del mismo

cuando desees. Nadie se molestard por ello. Responder este cuestionario tomara

aproximadamente 20 minutos de tu tiempo.

Marca con una X tu respuesta:

Acepto participar. Entiendo que es voluntario y confidencial y que puedo retirarme
en cualquier momento si deseo.

No acepto participar. (Por favor, avisa a la investigadora para que pueda recoger el
cuestionario de tu sitio).
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Apéndice C

Ficha de datos sociodemograficos

Cadigo:

Sexo:

Edad:

A w0 DR

Grado de estudios:

a. 5to

b. 8vo
5. Lugar de nacimiento:
a. Lima

b. Fuerade Lima en el Peru (sefiale donde):

c. En el extranjero (sefiale donde):

6. Lengua materna:
a. Espaiiol
b. Inglés

c. Otro (especificar):
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Apéndice D
Cargas factoriales de los items de las escalas
Tabla 5
Cargas factoriales de las escalas de estilo motivacional
Estilo de Apoyo a la
control autonomia

item 1 (Control) 0.76
item 2 (Control) 0.72
item 3 (Control) 0.69
item 4 (Control) 0.65
item 5 (Control) 0.62
item 6 (Control) 0.50
item 7 (Control) 0.49
item 8 (Apoyo a la autonomia) 0.67
item 9 (Apoyo a la autonomia) 0.66
item 10 (Apoyo a la autonomia) 0.65
item 11 (Apoyo a la autonomia) 0.63
item 12 (Apoyo a la autonomia) 0.62
ftem 13 (Apoyo a la autonomia) 0.50
Tabla 6
Cargas factoriales de la escala de tipos de motivacion

Motivacion Motivacion

autonoma controlada
item 1 (Motivacion autonoma) 0.85
item 2 (Motivacién auténoma) 0.81
item 3 (Motivacion autbnoma) 0.76
item 4 (Motivacion autbnoma) 0.72
item 5 (Motivacion autbnoma) 0.71
item 6 (Motivacion autbnoma) 0.61
item 7 (Motivacion autbnoma) 0.57
item 8 (Motivacion autbnoma) 0.53
ftem 9 (Motivacion controlada) 0.66
item 10 (Motivacion controlada) 0.65
ftem 11 (Motivacion controlada) 0.58
item 12 (Motivacion controlada) 0.56
item 13 (Motivacion controlada) 0.50
item 14 (Motivacion controlada) 0.46
ftem 15 (Motivacion controlada) 0.45

item 16 (Motivacion controlada) 0.23
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Tabla 7
Cargas de la escala de emociones académicas

Disfrute  Ansiedad

item 1 (Disfrute) 0.75
item 2 (Disfrute) 0.73
item 3 (Disfrute) 0.70
item 4 (Disfrute) 0.68
item 5 (Disfrute) 0.64
item 6 (Disfrute) 0.64
item 7 (Disfrute) 0.63
item 8 (Disfrute) 0.52
item 9 (Disfrute) 0.52
item 10 (Disfrute) 0.50
ftem 11 (Ansiedad) 0.70
item 12 (Ansiedad) 0.66
item 13 (Ansiedad) 0.62
item 14 (Ansiedad) 0.61
item 15 (Ansiedad) 0.60
item 16 (Ansiedad) 0.59
ftem 17 (Ansiedad) 0.56
item 18 (Ansiedad) 0.55
item 19 (Ansiedad) 0.51
ftem 20 (Ansiedad) 0.51

item 21 (Ansiedad) 0.43
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Apéndice E

Asimetria y curtosis de las variables de estudio

Tabla 8
Coeficientes de asimetria y curtosis

Variable Asimetria Curtosis
Apoyo a la autonomia -.34 -12
Control .58 -51
Motivacion autbnoma 15 -.67
Motivacion controlada -.03 -.38
Disfrute .00 -.24

Ansiedad 21 -.53
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Apéndice F
Representacion grafica del tercer modelo probado
Apoyo a la
. Motivacion
autonomia > > Disfrute
auténoma
docente
narnihidA
Rendimiento
académico
Estilo
. Motivacion
motivacional R . Ansiedad
docente de controlada
~rnantral

Figura 4. Representacion grafica del modelo de senderos, estudiando el lado claro, el lado

oscuro, las relaciones indirectas y los cross-paths.



Estilo motivacional, tipos de motivacion, emociones y rendimiento en las matematicas

52
Apéndice G
indices de ajuste de los modelos estudiados
Tabla 9
indices de ajuste de los modelos estudiados
Chi-
Modelo RMSEA SRMR CFlI AIC
cuadrado
Modelo 1 (bright vs. dark) r*(14)=40.08  .084 .051 95  102.08
Modelo 2 (hipotetizado) ¥*(10)=37.78  .102 .050 .95 107.78
Modelo 3 (con relaciones indirectas)  y?(2)=15.22 158 027 .98 101.22
Modelo 4 (final) v*(12)=33.42  .082 .039 97 99.42




