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“Instead of asking, “How can I motivate people?”” we should be asking, “How can I create the
conditions within which people will motivate themselves?”

Edward L. Deci
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Resumen

Tomando como base la Teoria de la Autodeterminacion, la presente investigacion busco explorar
las relaciones entre la percepcion del apoyo a la autonomia que provee el profesor, los tipos de
motivacion del estudiante (autonoma y controlada) y el uso de estrategias de aprendizaje (repeticion
y pensamiento critico). La muestra estuvo compuesta por 221 estudiantes de contabilidad de una
universidad privada de Lima Metropolitana. Se encontré que la percepcion positiva de los
estudiantes del apoyo a la autonomia ofrecido por el docente se relaciona positivamente con una
motivacion auténoma por el curso (r = .28, p <.001). Ademas, la percepcion positiva del apoyo a la
autonomia correlaciona de manera positiva con el uso de ambas estrategias de aprendizaje, pero en
mayor medida con el uso del pensamiento critico (r = .29, p < .001) que con el uso de la repeticion
(r = .12, p < .05). Asimismo se encontr6 que la motivacion autébnoma por el curso correlaciona
positivamente y en mayor medida con el uso del pensamiento critico (r = .37, p <.001) que con el
uso de la repeticion (r = .28, p < .001) como estrategia de aprendizaje. Por el contrario la
motivacion controlada solo correlaciond significativamente con el uso de la repeticion como

estrategia de aprendizaje (r = .11, p <.05). Se discutiran estos resultados y sus implicancias.

Palabras clave: Apoyo a la autonomia, motivacion, estrategias de aprendizaje.

Abstract

Based on self-determination theory, the present study aimed to explore the interplay between
students’ perception of their teacher’ autonomy support, student’s type of motivation (autonomous
or controlled) and the use of learning strategies (rehearsal and critical thinking). The sample was
composed by 221 accounting students from a private university of Lima. It was found that the
students’ positive perception of teacher’s autonomy support related to autonomous motivation for
the course (r = .28, p < .001). It was also found that students’ positive perception of teacher’s
autonomy support positively related with the use of the two learning strategies evaluated, but in
greater extent with the use of critical thinking (r = .29, p <.001) than with the use of rehearsal (r =
12, p < .05). Likewise, it was found that autonomous motivation for the course related positively
and in greater extent with the use of critical thinking (r = .37, p < .001) than with the use of
rehearsal (r = .28, p < .001) learning strategy. In contrary, controlled motivation for the course only
related positive and significantly with the use of rehearsal (r = .11, p < .05). These results and their

implications will be discussed.

Keywords: Autonomy support, motivation, learning strategies.
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Desde perspectivas actuales, se concibe el aprendizaje como una construccién activa y
afectada directamente por el estudiante (Coll, 1990). Se reconoce también que existen factores
cognitivos y motivacionales en interrelacion, que al intervenir en el alumno afectan a su vez su
aprendizaje. Es asi que, para aprender no solo es importante contar con los componentes cognitivos
pertinentes (capacidades, conocimientos, estrategias y destrezas); sino que también es necesario
contar con los componentes motivacionales (intencion, razones y disposicion) adecuados para poner
en marcha los mecanismos cognitivos en direccion a las metas u objetivos que se han propuesto
(Valle, Gonzéles, Barca & Nufiez, 1996). Entonces, los aspectos motivacionales serian un
importante factor en la puesta en marcha de las estrategias del estudiante.

Uno de los marcos mas importantes para entender la motivacion humana, el desarrollo, las
emociones y la personalidad es la Teoria de la autodeterminacion (TAD) (Deci & Ryan, 1985;
Vansteenkiste, Niemiec & Soenens, 2010). La TAD estudia el grado o nivel en que la conducta
humana es volitiva y estd acompafiada por la experiencia de libertad y autonomia, es decir emana de
uno mismo (Deci & Ryan, 1985).

Un punto central de la TAD es la concepcion multidimensional de la motivacién, que
distingue la cantidad o intensidad de la misma, de la calidad o tipo de motivacién (Vansteenkiste,
Soenens, Sierens, Luyckx & Lens, 2009). Es asi que, la TAD se interesa por explicar y estudiar el
porqué de las acciones, en otras palabras las subyacentes actitudes, razones y objetivos que dan
origen a la accion; y afectan la experiencia y el desempefio (Deci & Ryan, 1985). En el ambito
educacional, el tipo de motivacion puede explicar las razones que rigen el comportamiento del
estudiante, y si bien este puede combinar razones, el tipo de motivacion igual tiene un impacto en
su conducta y por lo tanto, afecta los resultados de aprendizaje que obtenga (Vansteenkiste et al.,
2009).

La TAD distingue dos perfiles o tipos de motivacion, la primera categoria, motivacion
intrinseca, hace referencia a la fuerza detras de las acciones que se realizan porque se las considera
inherentemente interesantes y porque generan satisfaccion en si mismas (Deci, 1975; Deci & Ryan,
1985). Las actividades que despiertan una motivacion intrinseca se caracterizan por significar un
desafio optimo y considerarse novedosas (Deci & Ryan, 2000a). Si bien, la motivacion intrinseca
revela una tendencia natural en el ser humano por mantenerse activo y aprender, lo que a su vez
conlleva al desarrollo, el ambiente puede influenciar positiva o negativamente la motivacion
intrinseca, pues la expresion o mantenimiento de la misma requiere de apoyo o condiciones
favorables en el ambiente (Deci & Ryan, 2000b). Promover un estado motivacional intrinseco en el
aula es una tarea importante para el profesor, pues diversos estudios han encontrado una relacion
positiva entre la motivacion intrinseca y un mejor desempefio (Noriega, 2008; Flink, Boggiano,

Main, Barrett & Katz, 1992), mas altos niveles de creatividad (Koestner, Ryan, Bernieri & Holt,
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1984; Eisenberger & Cameron, 1998) y bienestar (Burton et al., 2006; Benware & Deci, 1984;
Deci, Schwartz, Sheinman & Ryan, 1981; Grolnick & Ryan 1987). Ademas, la motivacion
intrinseca, reduce o previene la presencia de factores que limitan o empobrecen el aprendizaje; por
ejemplo Senécal, Koestner y Vallerand (1995), encontraron en una muestra de estudiantes
universitarios que los que tenian razones intrinsecas para estudiar eran menos propensos a
procrastinar.

En el polo opuesto, se encuentra la motivacion de tipo extrinseca, que se manifiesta al
realizar una conducta para obtener un resultado o meta que es externo o separado de la actividad y
sin un interés espontaneo (Deci & Ryan, 1985). Este es un estado pobre de motivacién, pues el
individuo siente que no tiene opcién o decision sobre la conducta, ya que su comportamiento
responde a presiones 0 requerimientos externos, ya sea para obtener premios o evitar castigos
(Sierens, Soenens, Vansteenkiste, Goossens & Dochy, 2006). Este tipo de motivacion tiene efectos
negativos para el aprendizaje, pues una vez retiradas las condiciones o motivaciones externas, el
interés en la actividad de aprendizaje se reduce. Esto se produce porque el uso de incentivos
extrinsecos tiende a reducir la curiosidad o el interés del alumno por la actividad de aprendizaje y
las sensaciones de entusiasmo y disfrute que acompafian dicho interés (Deci & Ryan, 1985). Bajo el
uso de incentivos extrinsecos el interés del alumno se centra en la recompensa o castigo, lo que
genera sentimientos de alienacion, ansiedad o aburrimiento (Koestner & McClelland, 1990; Niemic
& Ryan, 2009). Diversas investigaciones encuentran que el uso de refuerzos extrinsecos no afectan
de manera positiva el proceso de aprendizaje (Harter, 1978), ya que por ejemplo interfieren
negativamente con la atencién prestada a la tarea y la bdsqueda de desafio (Pittman, Emery &
Boggiano, 1982; Pittman, Boggiano & Ruble, 1983).

Inicialmente se consideraban estas dos categorias como antagonicas, pero investigaciones
posteriores permitieron complejizar el concepto de motivacion extrinseca, encontrandose tres
subcategorias dentro del mismo, que van desde un nivel empobrecido de motivacion, hasta estados
activos y de agencia (Vansteenkiste et al., 2010). Es asi que la motivacidn extrinseca puede variar
dependiendo del grado de autonomia, lo que es explicado por el continuo de la autodeterminacion
(ver figura 1). La autonomia o autodeterminacion revela el sentido de eleccion y libertad interna
como impulso de las acciones, es decir se expresa cuando al realizar alguna accion se percibe un
sentido de volicion y un locus de causalidad interno (Reeve, 2002). Dentro del continuo de la
autodeterminacion los tipos de motivacion se reagrupan, de modo que se tienen cuatro tipos de
regulaciones divididos en dos tipos de motivacion. Los dos tipos de motivacion se pueden entender
como polos de un continuo, teniendo en un extremo la motivacion controlada y en el extremo

opuesto la motivacion autonoma.
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Dentro del polo de la motivacion controlada se encuentran los tipos de regulacion externa e
introyectada. El nivel mas empobrecido es la motivacién de regulacion externa, que surge y se
mantiene por presencia de condiciones externas, como premios o0 castigos (Reeve, 2002;
Vansteenkiste et al., 2010). Un estado més activo de motivacion, es la regulacion introyectada, bajo
la cual se realizan acciones por presiones internas, como la culpa, el orgullo o la vergienza (Deci &
Ryan, 2002). Si bien bajo la regulacion introyectada la razon para realizar la accion es interna, este
tipo de regulacion es acompafiada de sentimientos de conflicto, pues la persona no acepta por
completo las razones para realizar la accién, lo que evita que la conducta sea considerada como
parte del self (Sierens et al., 2006; Vansteenkiste et al., 2009). Como se ha visto, ambas implican
que el estudiante se inicia 0 engancha en el proceso de aprendizaje por presion o coercion, ya sea
externa o interna, por lo que se puede hablar de un locus de control externo en ambas
(Vansteenkiste et al., 2009; Soenens, Sierens, Vansteenkiste, Dochy, & Goosens, 2012). En el
ambito educacional, distintos estudios han encontrado que la motivacién controlada predice
diversos resultados negativos para el aprendizaje. Por ejemplo, Vansteenkiste, Zhou, Lens y
Soenens (2005) encontraron que la motivacion controlada correlaciona negativamente con la
concentracion y el manejo eficaz del tiempo (estrategias metacognitivas). Adicionalmente, este tipo
de motivacion se asocia con una mayor propension a procrastinar (Senécal, Julien & Guay, 2003;
Vanstenkiste et al., 2009) y mas altos niveles de ansiedad ante examenes (Vanstenkiste et al., 2009).

Es asi que, finalmente se llega al polo de motivacién autéonoma, al que pertenece la
motivacion de regulacion identificada y de regulacion intrinseca. La regulacion identificada se
evidencia cuando se persiguen las metas pues se estima que las mismas tienen un valor o utilidad
personal y son relevantes para la persona, lo que implica que se acepta la regulacién de la conducta
como parte de uno mismo (Ryan & Deci, 2002; Reeve, 2002; Vansteenkiste et al., 2010). Todo lo
anterior implica para la persona un sentido de libertad y decision, en contraste con las dos
regulaciones parte del tipo de motivacion controlada (Sierens et al., 2006). Por otro lado, la
regulacién intrinseca, en la que las actividades se realizan por ser inherentemente interesantes,
representa el prototipo de comportamiento autonomo o auto-determinado (Ryan & Deci, 2002;
Vansteenkiste et al., 2010). Como es posible ver, en ambos tipos de regulacion, la actividad se
realiza con un sentido de libertad y volicidn, al considerarse que la misma esta en linea con los
propios valores e intereses, por lo que el locus de control percibido en ambas es interno (Sierens et
al., 2006). De manera que, la motivacion autonoma implica que el estudiante toma parte del proceso
de aprendizaje por voluntad, siendo él mismo quien gobierna e inicia la accion (Vansteenkiste et al.,
2009; Sierens et al., 2006).

Diversas investigaciones han encontrado una relacion entre formas autonomas de

motivacion y mejores resultados de aprendizaje en diversos niveles de educacion (primaria,
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secundaria y universitario), como: mejor procesamiento cognitivo medido a través del uso de
estrategias de aprendizaje de nivel profundo (Grolnick & Ryan, 1987), mayor recuerdo de
informacion (Ryan, Cornell & Plan, 1990) mayores sentimientos de competencia académica
(Fortier, Vallerand, Guay & 1995), mayor persistencia (Hardre & Reeve, 2003; Noels, Pelletier,
Clément & Vallerand, 2000), mejores notas (Soenens & Vansteenkiste, 2005; Black & Deci, 2000)
y menor tendencia a procrastinar (Senécal, Julien & Guay, 2003). Los beneficios de la motivacion
autébnoma van mas alla de los resultados de aprendizaje e impactan en el bienestar del estudiante
(Levesque, Zuehlke, Stanek, & Ryan, 2004; Reeve, 2005; Vansteenkiste et al., 2005).

Dentro del contexto educacional, es importante considerar que algunas metas de aprendizaje
que inicialmente no se consideran interesantes pueden ser percibidas como volicionales y
autodeterminadas luego de un proceso de internalizacion (Deci & Ryan, 1991). La internalizacion,
es el proceso mediante el cual un individuo de forma activa y gradual hace suya una regulacién o
valor, lo que implica transformar creencias, comportamientos y metas generadas externamente en
valores, estilos de conducta y objetivos personales (Sierens et al., 2006). Es asi que, este concepto
describe como la motivacion puede variar de la desmotivacion o desgano, hacia aceptacion pasiva y
finalmente a compromiso activo personal (Vansteenkiste et al., 2010). La internalizacion tiene que
ver con la tendencia de ser influenciados por el contexto y asimilar las practicas y valores sociales,
crucial para la socializacién, pues conlleva a la asimilacion de regulaciones y valores transmitidos
culturalmente (Ryan, 1995). Ademas este proceso revela la tendencia humana de proactividad, es
decir engancharse o involucrarse con el entorno fisico y social (Niemic & Ryan, 2009). En la
educacion, la internalizacion juega un papel importante, debido a que en el entorno académico, las
tareas que deben realizar los alumnos no siempre les son inherentemente interesantes y agradables.
En este caso, poder facilitar estados mas activos o de volicién en el alumno y de aprendizaje auto-
regulado, es una estrategia importante para una ensefianza efectiva (Deci & Ryan, 1985).

Contimiio de la autodeterminacion mostrando tipos de motivacion, tipos de regulacion y locus de causalidad

Conducta No autodeterminado Autodeterminado
Motivacion Desmotivacion Motivacion extrinseca Motivacion intrinseca
Regulacion Sin regulacion Externa Introyectada Identificada Intrinseca
Locus de causalidad Impersonal Externo Externo Interno Interno
| J \ J
| f
Motivacion Controlada Motivacion Autonoma

Figura 1. Continuo de la autodeterminacion (adaptado de Ryan & Deci, 2002; Vansteenkiste et al.,
2010)
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Considerando lo expuesto, se ha evidenciado que la motivacién autonoma se relaciona
positivamente con diversos aspectos del aprendizaje, uno de especial interés es el uso de estrategias
de aprendizaje, pues su uso puede tener efectos positivos en el aprendizaje como se vera a
continuacion (Pintrich & De Groot, 1990; Kohler, 2013).

Es importante entender la estrecha vinculacidn entre un estado motivacional autbnomo y el
uso de estrategias de aprendizaje. Diversas investigaciones encuentran que la motivacion esta
estrechamente relacionada con el uso de estrategias de aprendizaje y de autoregulacion, por lo tanto
los estudiantes deben estar motivados e interesados en las tareas o actividades académicas para
utilizar estrategias de aprendizaje y para regular su cognicion y esfuerzo (Pintrich & De Groot,
1990; Baeten, Kyndt, Struyven & Dochy, 2010). Esto se debe a que el alumno activa determinadas
estrategias de aprendizaje, tanto a nivel cognitivo como metacognitivo en funcién a sus metas e
intenciones educativas (Baeten et al., 2010). Cuanto mas comprometido esté el estudiante con el
aprendizaje y las metas, de mejor calidad seran las estrategias de aprendizaje y metacognitivas que
despliegue durante el proceso, y por lo tanto mejor serad su rendimiento académico (Pintrich & De
Groot, 1990).

Un alumno emplea estrategias de aprendizaje con la intencion de aumentar la posibilidad de
dar sentido, aprender y recordar un contenido o material, lo que es propio de un aprendiz
cognitivamente activo, es decir de un aprendiz que esta orientado hacia un direccién y es estratégico
(Weinstein, 1987). Las estrategias de aprendizaje son operaciones mentales o conductas que
involucran el uso de afectos, motivacion, cogniciéon y metacognicion (Weinstein, Acee & Jung,
2011). Es asi que, las estrategias de aprendizaje configuran la forma en que el estudiante emplea sus
capacidades, para aplicar efectivamente su inteligencia y facilitar la comprension y adquisicién de
contenidos o informacion (Beltran, 1993). Adicionalmente, en su uso influyen también los objetivos
y criterios establecidos para estudiar, bajo los cuales el estudiante regulara y evaluara su desempefio
y gque pueden variar segun el curso especifico (Pintrich, 2004).

Las estrategias de aprendizaje pueden ser entendidas como un mediador entre las
caracteristicas personales y las del entorno y el aprendizaje del alumno. Esto se debe a que es la
regulacion que el estudiante haga de su cognicion y conducta lo determinara su aprendizaje y
desempefio en un contexto particular (Pintrich, 2004). En esta linea, diversos estudios encuentran
diferencias significativas entre el tipo de estrategias de aprendizaje usadas por los alumnos con
mejor e inferior rendimiento, de modo que las estrategias de aprendizaje cognitivas se configuran
como un factor que explica el rendimiento (Roces, Tourdn, & Gonzalez-Torres, 1995; Kohler,
2013). Las estrategias de aprendizaje pueden entenderse como dos tipos: las estrategias de nivel
profundo y de nivel superficial (Kember, 1996).
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Las estrategias de aprendizaje de nivel superficial, se evidencian cuando se memorizan o
reproducen datos o informacion de manera aislada, sin llegar necesariamente a comprender la
informacion o asociarla con los conocimientos ya adquiridos, lo que responde a un proposito
instrumental (Biggs, 1987; Pintrich, 2004). Una estrategia de aprendizaje que refleja claramente el
nivel superficial es la repeticion. Al emplear como estrategia la repeticion, el estudiante revisa
repetidamente la informacion para recordarla, lo cual se realiza por ejemplo al releer un material,
reescribir ideas principales o emplear nemotecnia (Weinstein, Acee & Jung, 2011). En tareas
simples, la repeticion se emplea para mantener informacion en la memoria de trabajo hasta su uso;
mientras que en tareas mas complejas la repeticion se evidencia al repetir informacion relevante con
el objetivo de aumentar el nivel de familiarizacion con la misma (Weinstein & Hume, 1998). Si
bien esta estrategia permite con el tiempo aprender informacion, no implica necesariamente que la
informacidn nueva se integre o relacione a lo ya aprendido, lo que limita la posibilidad de que la
misma sea aplicada o sirva de base para posteriores aprendizajes (Weinstein & Hume, 1998).

Por otro lado, el uso de estrategias de aprendizaje de nivel profundo se refiere a alcanzar un
acercamiento cognitivo superior sobre los materiales de estudio, que puede implicar transformar el
material para conseguir una comprension significativa y extensa del mismo (Baeten et al., 2010;
Kohler, 2013). El aprendiz para conseguir una comprension significativa o dar sentido personal al
nuevo material, debera también relacionarlo con sus conocimientos ya existentes (Turner &
Basrkerville, 2012). El uso de este tipo de estrategias esta vinculado a interés y compromiso por
parte del estudiante con la tarea (Baeten et al., 2010; Biggs, 1987; Rinaudo, Chiecher & Donolo,
2003), ya que como propone la TAD, la motivacion intrinseca es la fuerza detras del uso de
habilidades de auto-regulacién (Deci & Ryan, 2000c). El pensamiento critico es la estrategia de
nivel profundo mas compleja y que demanda mayor actividad por parte del estudiante y se emplea
para reflexionar en base a hechos, solucionar problemas, buscar informacion o evidencias y evaluar
alternativas, lo que implica que se debe emplear el conocimiento previo a situaciones nuevas
(Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991).

Son las estrategias de aprendizaje cognitivas de nivel profundo, las que predicen mejores
resultados de aprendizaje (Baeten et al., 2010; Kohler, 2013; Marton & Salj6, 1997). Como se ha
expuesto, fomentar el uso de este tipo de estrategias debe ser un objetivo de la educacion superior
ya que no solo se asocian a mejores resultados por parte del estudiante, sino que también implican
una intencion por aprender de manera autdbnoma, evaluando ideas o evidencia, relacionando
conocimientos previos con nueva informacion y revisando la l6gica o principios de un material
(Entwistle, 1997).

Por lo tanto, siguiendo este marco conceptual, se puede predecir que mientras mayor es el

grado de motivacion auténoma del alumno, mayor es su compromiso (con la actividad de
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aprendizaje y su objetivo) y mejores y mas efectivas seran las estrategias que utilice para alcanzar el
objetivo de aprendizaje (Sierens, et al., 2006; Roces, Tourén & Gonzales, 1995; Black & Deci,
2000).

Sin dejar de lado el papel central del estudiante como protagonista de su proceso de
aprendizaje, pues es él quien da sentido y significado a lo que aprende, lo que significa un esfuerzo
activo del alumno por construir conocimiento y ser responsable del manejo y control de su proceso
de aprendizaje (a través del uso de las estrategias de aprendizaje y metacognitivas adecuadas)
(Nisbet, 1991); es importante analizar las influencias externas en el aprendizaje, como son el
profesor y las condiciones instruccionales (NUfiez & Valle, 1989). Con respecto a esto, el modelo
que propone la Teoria de evaluacion cognitiva (Deci & Ryan, 1985) explica cdmo las personas
desarrollan motivacion intrinseca o extrinseca como resultado de una autoevaluacion de cuén
competentes son. En este marco, las condiciones ambientales o del entorno, constituyen en una
oportunidad para que el individuo satisfaga o frustre su sentido de competencia, generando asi el
desarrollo de una motivacion autonoma o controlada (Deci & Ryan, 1987; Deci, Ryan & Williams,
2004; Guay, Boggiano & Vallerand, 2001). Entonces, un entorno en el que predominen técnicas o
practica que apoyen la autonomia, cambia positivamente la percepcion de competencia del
individuo, lo que tiene como consecuencia una motivacién de tipo autonoma o incluso intrinseca;
mientras que un contexto con practicas de control limita o interfiere con la percepcion de
competencia, produciendo una motivacion extrinseca (Deci & Ryan, 1985).

En esta linea es que cobra importancia el estudio de las condiciones que facilitan que el
aprendiz tenga la disposicion para manejar y regular su proceso de aprendizaje. Mas adn, desde
perspectivas actuales, se considera que la funcion de la ensefianza, y del profesor, es sobre todo
proporcionar guia, ayuda y soporte en el proceso de construccion del alumno, con el objetivo de que
este sea un agente autdbnomo que controla y conoce sus procesos cognitivos de aprendizaje (Beltran,
1993).

En este contexto, considerando las ventajas de la motivaciéon intrinseca y estados
motivacionales autonomos para el aprendizaje; es que surge la importancia de entender como el
docente desde su practica puede influenciar positivamente en los aspectos motivacionales del
alumno. En el marco de la TAD se considera que el estilo de ensefianza influye en la calidad de
motivacion del estudiante y tiene un efecto los resultados académicos que obtenga y en su
desarrollo, por lo que es parte central de la ensefianza efectiva (Deci, Vallerand, Pelletier, & Ryan,
1991; Wubbles & Levy, 1993). Esto se debe a que, si el contexto ofrece las condiciones adecuadas,
el alumno fortalece y desarrolla su motivacién (Deci & Ryan, 1985, 2000c). El estilo de ensefianza,
parte del contexto o condiciones ambientales, tiene un componente motivacional, que la TAD

propone esta vinculado con la satisfaccion o frustracion las necesidades psicologicas béasicas de la

Tesis publicada con autorizacién del autor
No olvide citar esta tesis




PONTIFICIA

TESIS PUCP T g;l_:_\éELF:gI‘E\)AD

DEL PERU

persona (Deci & Ryan, 2000c). Vallerand (1997) resalta que, la motivacion especifica para un
curso, puede estar més afectada por las condiciones del entorno o situacionales, como estilo de
docencia percibido; mientras que la motivacion académica global es mas propensa a estar afectada
o ser resultado de caracteristicas de la personalidad del estudiante.

La TAD entiende el estilo de ensefianza como la constelacion total de estrategias y
conductas del profesor (no una sola préctica o estrategia), que configura un patron de interaccion o
comunicacion global del profesor con sus estudiantes y genera un contexto interpersonal y
motivacional en el aula (Sierens et al., 2010). Especificamente el estilo motivacional del docente
influencia en gran medida la relacion que establece con los estudiantes y es la fuente principal para
la frustracion o satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas (Reeve, 2006; Reeve et al.,
2004; Guimardes & Boruchovitch, 2004). Segun la TAD, el estilo motivacional del docente; puede
ser universalmente efectivo y promover una motivacion autébnoma, es decir tanto a nivel de
regulacién intrinseca e identificada; cuando satisface las tres necesidades psicologicas basicas del
alumno: autonomia, competencia y relacion (Sierens et al.,, 2006; Deci et al.,, 1991). Las
necesidades psicoldgicas, son estados energizantes innatos, esenciales y universales dentro de las
personas (Deci & Ryan, 2000b). En el contexto académico, de ser satisfechas, estas necesidades
conducen a la persona al bienestar y el desarrollo de motivacién autonoma; por el contrario, la
frustracion de las mismas esta asociado con un estado mayor de motivacion controlada o
desmotivacion (Deci & Ryan, 2000a). Esto nos lleva a reflexionar sobre la importancia de crear un
contexto escolar que satisfaga las necesidades psicolégicas basicas del alumno (Belmont, Skinner,
Wellborn & Connell, 1998; Weiner, 1990).

En este sentido, en cuanto a la influencia del profesor, la TAD propone que un estilo
motivacional docente que satisface las necesidades psicoldgicas del alumno, logrando actuar
positivamente en la motivacion y aprendizaje del estudiante, se caracteriza por presencia de tres
dimensiones: apoyo a la autonomia, estructura e involucramiento (Sierens et al., 2006). Dentro del
estilo motivacional del docente, la dimension de apoyo a la autonomia ocupa un papel central, en
cuanto a la promocion de un estado motivacional éptimo (Reeve, 2002). Es asi que, satisfacer la
necesidad de autonomia es esencial para que un comportamiento orientado a una meta sea
autodeterminado; mientras que un comportamiento que responde a una motivacion controlada
puede manifestarse aun cuando las necesidades de competencia y relacién son satisfechas (Reeve,
2002).

La dimensién apoyo a la autonomia satisface la necesidad de autonomia de los alumnos, ya
que consiste en permitir o brindar a los estudiantes la experiencia de volicion o decision con
respecto a la propia actividad de aprendizaje y su conducta (Reeve, Bolt & Cai, 1999). Un docente

cuyo estilo motivacional brinda apoyo a la autonomia ensefia usando estrategias que nutren la
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motivacion intrinseca del alumno y el proceso de internalizacion (Reeve, 2002). Esto supone que el
docente tenga éxito en conectar las actividades de aprendizaje con los intereses y preferencias del
estudiante y dar al alumno libertad en las actividades de aprendizaje (Skinner & Belmont, 1993;
Reeve, 2004). Concretamente para esto el profesor deberia brindar explicaciones y opciones
interesantes y retadoras que sean pertinentes para la edad y contexto del alumno (Reeve, 2009).
Ademas debe permitir criticas, tomar el punto de referencia de los estudiantes y promover un
lenguaje flexible que minimice presiones o demandas hacia éstos (Black & Deci, 2000; Deci,
Edghrari, Patrick & Leone, 1994). Por ultimo un docente que promueve la autonomia deberia
impulsar en los alumnos el pensamiento independiente y el trabajo autébnomo, lo cual le permitiria
identificar y promover los recursos motivacionales internos del alumno adecuadamente (Assor &
Kaplan, 2001; Reeve, 2002; Reeve, Bolt & Cai, 1999).

Esta es la dimension del estilo motivacional docente mas estudiada, y diversos autores han
comprobado, que los estudiantes se benefician cuando el profesor apoya su autonomia. Es asi que el
apoyo a la autonomia se relaciona con niveles mas altos de motivacion intrinseca (Deci, Nezlek &
Sheinman, 1981; Deci, Schwartz, Sheinman & Ryan, 1981; Reeve, Nix, & Hamm, 2003), mayor
nivel de internalizacién (Grolnick & Ryan, 1987), mejor entendimiento conceptual (Benware &
Deci, 1984; Ryan & Grolnick, 1986), mayor procesamiento profundo de la informacion (Grolnick
& Ryan, 1987), mejor percepcion de la competencia académica (Ryan & Grolnick, 1986), mayor
compromiso (Reeve, Jang, Carrell, Jeon & Barch, 2004), mejor manejo del tiempo y concentracion
(Grolnick & Ryan, 1987), mayor esfuerzo (Reeve, 2002), mejor rendimiento (Black & Deci, 2000;
Boggiano, Flink, shields, Seelbach & Barrett, 1993; Vansteenkiste, Simons, Lens, Soenens, &
Matos, 2005), mas altos niveles de bienestar (Black y Deci, 2000) y menores niveles de ansiedad
(Patrick, Skinner & Connell, 1993).

En contraste, el control se encuentra en el opuesto de la dimension apoyo a la autonomia. Un
profesor que se caracteriza por ser controlador hace uso de la coercion o manipulacién, para
conseguir que ellos piensen y actien de un modo en particular (Deci & Ryan, 1987). Estos
profesores brindan principalmente directivas, limitan los espacios de critica y discusion y manejan
recursos motivacionales externos (premios y castigos); presionando asi a sus estudiantes para que
actien y piensen del modo que el docente prefieren (Flink, Boggiano & Barrett, 1990; Revee,
2009). Esto tiene efectos negativos como interferir y mermar las motivaciones internas del alumno
(Flink, Boggiano & Barrett, 1990; Reeve et al., 2004), logrando mas bien fomentar una motivacion
de tipo extrinseca (Assor, Kaplan, Kanat-Maymon & Roth, 2005). Ademas, el control se asocia
negativamente con un 6ptimo desempefio (Reeve, 2006; Vansteenkiste et al., 2005), la creatividad
(Ryan, Bernieri & Holt, 1984) y el alto compromiso (Assor et al., 2005). Estos efectos negativos

para el funcionamiento del estudiante ocurren ya que el control genera en los estudiantes un locus
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de causalidad externo, sentido de obligacion y presion para con la actividad de aprendizaje (Reeve,
Nix Hamm & 2003; Revee, 2009).

Una forma importante de control que pueden asumir los profesores es el control psicoldgico.
Lo anterior se manifiesta cuando el docente manipula a sus alumnos a través de conductas tales
como limitar las posibilidades de expresion del estudiante, realizar ataques personales y provocar en
ellos sentimientos de culpa (Sierens et al., 2006). El control psicoldgico del profesor genera que los
alumnos estén principalmente motivados a aprender por sentimientos de culpa, vergiienza o miedo
al fracaso, lo que significa una regulacion introyectada y una regulaciéon controlada (Sierens et al.,
2006) y ademas interfiere con el desarrollo adecuado del aprendizaje auto-regulado (uso de
estrategias congitivas de nivel profundo y metacognitivas) (Vansteenkiste et al., 2005; Soenens et
al., 2012).

Como ha sido explicado, es importante estudiar el proceso o acercamiento que el estudiante
hace sobre el material de estudio, en lo cual intervienen la motivacion y las estrategias de
aprendizaje empleadas. En relacion a esto, se sabe que un mundo tan variante como el actual
plantea diversos retos para la educacion, uno de ellos es dotar a los alumnos de las herramientas
necesarias para adaptarse rapidamente a cambios y demandas del entorno (Weinstein, Acee, Joung,
2011). Por ello una de las mayores metas de la educacion debe ser formar aprendices activos,
estratégicos y efectivos que cuenten con las capacidades necesarias para la adquisicion y evaluacién
critica de nueva informacién, y que muestren compromiso con el aprendizaje continuo y
significativo (Sungur, 2007). Un alumno como el anteriormente descrito tendria un acercamiento
profundo y critico con el material de estudio, es por ello que es importante el analisis de los factores
que intervienen en el modo en que configura su conducta de estudio; lo que implica considerar,
como ha sido explicado en el modelo presentado, los aspectos motivacionales del estudiante y el
contexto en el que se encuentra (de apoyo a la autonomia).

Adicionalmente es importante estudiar el modelo presentado pues, como se ha explicado, la
motivacion de tipo autonoma tiene distintos beneficios para el aprendizaje (Black & Deci, 2000;
Fortier et al., 1995; Grolnick & Ryan, 1987; Soenens & Vansteenkiste, 2005) y es posible
sensibilizar y entrenar a los docentes, a través de programas de capacitacion para que la promuevan
desde su estilo motivacional de manera efectiva (Cheon, Reeve, Yi & Jang, 2014; deCharms, 1976;
Reeve, 1998).

Por ultimo, es necesaria la comprobacion del modelo presentado en nuestro contexto. Si
bien la investigacion psicologica en el rubro de motivacion ha sido extensa, se sabe que la mayoria
de estudios se han realizado con una muestra compuesta por estudiantes angloamericanos blancos
de clase media (Zusho & Clayton, 2001; Zusho & Pintrich, 2003). Lo anterior habla de la

necesidad de comprobar o estudiar el grado en que los modelos motivacionales se aplican a distintas
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realidades. Es asi que estudiar el modelo presentado en la realidad peruana (limefia) contribuiria a
ver cOmo estos modelos se aplican a otros contextos culturales. Adicionalmente, emplear modelos
provenientes de otras realidades podria ser un punto cuestionable ya que puede implicar trabajar
con supuestos validos para realidades socioculturales distintas, por lo que es nuevamente importante
comprobar la replicabilidad del modelo y asegurar que la intervencion o posibilidades de accion
sean mas precisas para el contexto sociocultural en particular (Kaplan & Maehr, 2007).

Finalmente, considerando todo lo expuesto, la presente investigacion tiene como objetivo
estudiar la relacion entre el grado de apoyo a la autonomia del profesor (percibido por los
estudiantes), el tipo de motivacién del estudiante (autonoma vs. controlada) y el uso de estrategias
de aprendizaje (repeticién y pensamiento critico). Es también objetivo de la presente investigacion
estudiar las propiedades psicométricas (validez y confiabilidad) de los instrumentos empleados en
una muestra de estudiantes universitarios de Lima.

Se espera gque una percepcion positiva del apoyo a la autonomia ofrecido por el docente se
asocie a un mayor nivel de motivacion autdnoma por el curso y al mayor uso del pensamiento
critico como estrategia de aprendizaje. Del mismo modo se espera que un mayor nivel de
motivacion autbnoma se asocie a un mayor nivel de uso de la estrategia de estudio pensamiento
critico. Por otro lado, se espera que una percepcion positiva del apoyo a la autonomia ofrecido por
el docente se relacione negativamente a la motivacion controlada y al uso de la repeticion como
estrategia de aprendizaje. Finalmente se espera que la motivacion de tipo controlada se asocie con

el uso de la estrategia de aprendizaje repeticion.
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Método
Participantes

Los participantes de la presente investigacion fueron 221 estudiantes de la facultadad de
contabilidad en una universidad privada de Lima Metropolitana. Del total de los estudiantes, 141
(63,8%) eran del sexo femenino y 80 (36,2%) del sexo masculino. La edad promedio de los
participantes fue de 21.4 afios (DE= 3.68), y sus edades estuvieron comprendidas en un rango de 17
a 36 afos de edad.

Se contd con participantes desde el primer hasta el décimo ciclo de estudios, aunque en esta
universidad se tienen 12 ciclos de estudio en todas las carreras. Un importante nimero de
participantes procedian del cuarto (N= 45, 20,4%) y séptimo ciclos (N= 41, 18,6%). La mayoria de
los participantes reporté vivir actualmente en los distritos de San Juan de Lurigancho (N=23,
10,4%), Los Olivos (N=17, 7,7%), San Martin de Porras (N=16, 7,2%), Ate (N=15, 6,8%) vy
Cercado de Lima (N=14, 6,3%). Adicionalmente se identificé que la moda en los participantes era
pertenecer a la zona 2 de distritos que comprende: Independencia, Los Olivos y San Martin de
Porras (N= 40, 18,1%). Los habitantes de este grupo de distritos provienen principalmente del
sector socioeconémico C (46.3%) (Asociacion Peruana de Empresas de Investigacion de Mercado,
2013). Por lo que la muestra estudiada estaria compuesta principalmente por estudiantes de nivel
socioeconémico C. Si bien no fue un objetivo de la investigacion estudiar el nivel socioeconémico
de los participantes del estudio, el distrito de residencia puede ser utilizado como un indicador del
nivel socioecondémico (Caro, 2002).

Casi la totalidad de estudiantes que participaron estudiaban las carreras de Contabilidad
(N=168, 76%) o Contabilidad y Finanzas (N=52, 23,5%). Solo un participante cursaba una carrera
distinta a las dos anteriores, en este caso, Administracion (0,5%).

Mas de la mitad de estudiantes reportd trabajar cuando se realizé la investigacion (N=122,
55,2%) y una menor proporcion indico no hacerlo (N=99, 44,8%).

La seleccion de participantes se realizé por la disponibilidad de acceso a la muestra. Esta
decision se tomd por el interés del decano de la facultad por conocer la realidad de sus estudiantes
en cuanto a las variables estudiadas en esta investigacion. Por lo tanto para la eleccion de aulas, se
tuvo como criterio de seleccion que los estudiantes del salon cursaran al menos un curso en la

facultad de contabilidad.
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Medicion

Con el objetivo de medir las variables de este estudio, se utilizaron instrumentos de
autoreporte, que contenian afirmaciones a ser valoradas usando una escala Likert del 1 al 5 (de
menor a mayor). Ademas se recogié informacion descriptiva de los participantes a través de una

ficha de datos sociodemograficos la cual se explicard méas adelante.

Cuestionario de Clima de Aprendizaje. (Learning Climate Questionnaire -LCQ; Williams
& Deci, 1996 adaptada por Matos, 2009). Se emple0 este cuestionario para evaluar la percepcion de
los estudiantes del grado en el que el profesor del curso promueve la autonomia en ellos. Este
cuestionario cuenta con 15 items que deben ser valorados usando una escala Likert que va del
1(Totalmente en desacuerdo) al 5(Totalmente de acuerdo), de modo que altos puntajes en la prueba
indican una mayor percepcién del apoyo a la autonomia de los estudiantes ofrecido por el profesor
(e.g. “Siento que mi profesor me da opciones y posibilidad de hacer elecciones”).

La adaptacién al contexto peruano fue realizada por Matos en el 2009, en un grupo de
estudiantes universitarios. En cuanto a la traduccion y adaptacién linguistica del instrumento, la
autora encontré un indice de acuerdo entre jueces (N=7) de 0.89. En este caso los jueces fueron
psicdlogos con dominio del idioma inglés. En cuanto a la validez factorial de la prueba, la autora
realizd un andlisis factorial exploratorio con extraccion de componentes principales con rotacion
VARIMAX. Ella encontré una medida de adecuacion muestral Kayser-Meyer-Olkin (KMO) de .94,
la cual es muy buena (Field, 2009). Por otro lado, el test de Esfericidad de Barlett fue significativo
(p< .001). Ademas, obtuvo un componente con un autovalor (Eigen) mayor a 1 que explico el 51.
48% de la varianza. El grafico de sedimentacion de Catell, también mostr6 la existencia de un
factor. Las cargas factoriales de los items, estuvieron comprendidas entre los valores de 0.64 y 0.81,
siendo éstas adecuadas (Field, 2009). Cabe mencionar que el item 13 obtuvo una carga factorial de
.3, pero la autora decidié mantenerlo pues resultd ser aceptable e indica que traté de mantener la
estructura de la prueba lo mas parecida a la version original. Por Gltimo, la autora realizé un analisis
factorial confirmatorio con el programa Lisrel version 8.5 para corroborar la estructura factorial de
la prueba, encontrando los siguientes indices: bondad de ajuste para un solo factor (SB-y2 = 195.49
SB-y2/gl= 2.17, RMSEA = 0.058, CFI = 0.99). Estos indices alcanzaron buenos niveles (Hu y
Bentler, 1999), por lo tanto los datos recogidos se adecuaban al modelo. Las cargas factoriales de
los items estuvieron en el rango de .25 a .81 y todas fueron significativas. En cuanto a la
confiabilidad, la autora empled el método de consistencia interna, encontrando que el coeficiente

alfa de Cronbach fue de .93, lo que revel6 que el cuestionario alcanz6 muy buen nivel de
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confiabilidad (Aiken, 2002). En la seccion de resultados, se presentan los andlisis de validez y

confiabilidad de esta prueba en la muestra estudiada.

La Escala de Auto-regulacion Académica-revisada (The Academic Self-Regulation
Scale; Vansteenkiste et al., 2009). Esta escala se usd para medir el tipo de motivacion de los
estudiantes para estudiar el curso. Es un instrumento de autoreporte compuesto por 16 items que
indican diferentes razones para estudiar. La persona debe valorar cada item en funcién a la
importancia que ella le otorga usando una escala Likert que va desde el 1(Para nada importante) al
5(Muy importante). Se evalUan 4 tipos de regulaciones: a) Regulacion externa, que rige la conducta
del alumno cuando realiza una actividad o busca una meta de aprendizaje para obtener un resultado
externo o separado de la actividad (e.g. “Porque otros (padres, amigos, etc.) me obligan a hacerlo”;
4 items). b) Regulacién introyectada, explica las actividades realizadas por presiones internas
(culpa, vergienza, ego u orgullo) (e.g. “Porque me sentiria culpable si no estudiara”; 4 items). c)
Regulacion identificada, que se evidencia cuando se persiguen metas o realizan actividades por
considerar que las mismas son significativas, tienen un valor o utilidad personal, o son relevantes
para la persona (e.g. “Porque esto es una meta de vida importante para mi”; 4 items). d) Motivacion
intrinseca, corresponde a las actividades realizadas por un interés o gusto en las mismas (e.g.
“Porque disfruto hacerlo”; 4 items).

Vale mencionar que teéricamente estos 4 tipos de regulaciones se reagrupan en dos perfiles
motivacionales o tipos de motivacion. Es asi que, la regulacion externa e introyectada conforman la
motivacion de tipo controlada; mientras que las regulaciones identificada e intrinseca, conforman la
motivacion de tipo autbnoma (Vansteenkiste et al., 2009).

La prueba es una version adaptada de la escala con el mismo nombre de Ryan y Cornell
(1989) vy se estudio la validez y la confiabilidad de la misma en una muestra de estudiantes de
secundaria en Bélgica (Vansteenkiste et al., 2009). En cuanto a la validez factorial de la prueba, los
autores realizaron un analisis factorial exploratorio con extraccién de componentes principales con
rotacion PROMAX estudiando el modelo de dos tipos de motivacion: autdnoma (identificada e
intrinseca) y controlada (externa e introyectada). Se utilizd dicho tipo de rotacion, ya que
tedricamente ambos factores se relacionaban de manera inversa (Field, 2009; Vanstenkistee et al.,
2009). Es asi que se obtuvieron dos factores con autovalores (Eigen) mayores a 1 los cuales
explicaron el 48% de la varianza. Todos los items de los dos tipos de motivacion tuvieron cargas
factoriales mayores a .40 en el area que les correspondia (Field, 2009). Ningun item compartid
cargas factoriales en los dos factores. Con el método de consistencia interna, se estudié la
confiabilidad de los dos tipos de motivaciones, encontrandose coeficientes satisfactorios en ambos

casos (alfa de Cronbach de .87 para el tipo de motivacion autbnomay .72 para el tipo de motivacion
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controlada) (Aiken, 2002). Antes de ser aplicada esta prueba fue traducida de su idioma original
(inglés) al espafiol. El anélisis de las propiedades psicométricas de esta version se presentaran en la
seccion de resultados.

Repeticion y pensamiento critico: Subareas del Cuestionario de Estrategia de
Motivacion para el Aprendizaje (Motivated Strategies for learning Questionnaire-MSLQ);
Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991 adaptada por Matos & Lens, 2006). Se empled el
instrumento MSLQ de autoreporte para medir las estrategias de aprendizaje cognitivas que usan los
estudiantes para el curso. La prueba en su totalidad estd compuesta por dos areas y 15 subescalas y
evalla cinco tipos de estrategias: repeticion, elaboracion, organizacion, pensamiento critico y
autorregulacion metacognitiva. Vale indicar que los autores refieren que se puede emplear la prueba
en su totalidad o las 15 subescalas de manera independiente (Pintrich et al., 1991). En esta
investigacion se emplearon dos subescalas de este cuestionario: repeticion y pensamiento critico. La
estrategia de Repeticion es usada en actividades de memoria basicas y para activar informacion en
la memoria de trabajo (e.g. “Cuando estudio para este curso, reviso mis apuntes de clase y las
lecturas una y otra vez”; 4 items); y la estrategia Pensamiento critico, se refiere a aplicar
conocimiento previo a situaciones nuevas para poder tomar una posicion critica, solucionar
problemas, reflexionar sobre hechos, buscar informacion o evidencias y evaluar alternativas (e.g.
“Cada vez que escucho o leo una afirmacion o conclusion en esta clase, pienso en posibles
alternativas”; 5 items). La estrategia de repeticion es considerada como una estrategia de
aprendizaje superficial mientras que el pensamiento critico es considerado como una estrategia de
aprendizaje profundo. Para responder al cuestionario la persona debe valorar cuanto se adectan las
afirmaciones a su conducta habitual, en una escala Likert que va del 1(Totalmente falso) al 5
(Totalmente verdadero).

En nuestro pais se ha estudiado la validez y la confiabilidad de este cuestionario (modelo
con los cinco tipos de estrategias) en una muestra de estudiantes de secundaria de Lima (Matos y
Lens, 2006). En la mencionada investigacion se estudio la validez de constructo a traves de un
Analisis Factorial Confirmatorio (LISREL 8.50; Joreskog y Sorbom, 2001). Se encontré que el
modelo de cinco factores obtuvo indices de ajuste adecuados 2 (367, N = 1296) = 2038.20, p <
.001 (RMSEA = 0.059; SRMR = 0.043) (Hu y Bentler, 1999). Los autores estudiaron la
confiabilidad del cuestionario con el método de consistencia interna y encontraron niveles
aceptables para los 5 tipos de estrategias de aprendizaje evaluadas (coeficientes Alfa de Cronbach
entre .66 y .82) (Aiken, 2002). También se presentan evidencias de validez y confiabilidad de las

subescalas empleadas en la muestra de la investigacion, en la seccion de resultados.
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Ficha de datos demograficos. Se elabord un cuestionario para la presente investigacion a
través del cual se recogio informacion descriptiva de los participantes con el fin de caracterizar a la
muestra. La informacion recolectada fue: edad, sexo, el distrito de residencia, ciclo de estudio,

carrera, situacion laboral (ver apéndice B).

Procedimiento

Antes de iniciar contacto con las autoridades de la universidad en la que se aplicaron los
instrumentos y como parte del trabajo de investigacion, se trabajo con los instrumentos revisando la
pertinencia de uso de los mismos en un contexto universitario. Parte de este trabajo incluyd la
traduccion de uno de los instrumentos del inglés al espafiol, ello se explicara en profundidad en la
seccion andlisis preliminares.

Luego de contactar a las autoridades y obtener permiso para la aplicacion de los
instrumentos, se contactd a los docentes que dictaban algln curso en la facultad de Administracion
a través de un correo electronico en el que se les informd de los objetivos de la investigacion y se
les solicito informen a sus estudiantes la fecha en que se aplicaria la prueba, la duracion aproximada
de la misma y que ésta se realizaria en el aula luego de finalizada la clase.

Las aplicaciones se llevaron a cabo en 2 semanas, la semana cinco y seis del ciclo
académico, que para el caso de la universidad en la que se realizé la investigacion consta de 15
semanas. En total se ingresé a 11 aulas para la aplicacion luego de finalizada la clase.

En cada sesion de aplicacion se les entreg6 a los participantes el consentimiento informado,
la ficha de datos demograficos y los cuestionarios. La participacion de los estudiantes fue voluntaria
por lo que primero debian firmar el consentimiento informado, en caso aceptaran participar. Luego
se dio la consigna verbalmente y se les pidié iniciar las pruebas. El desarrollo completo de cada
sesion de aplicacion tomé alrededor de 20 minutos.

Anélisis de Datos

Para la analizar la informacion recogida, se utilizo el paquete estadistico para las ciencias
sociales version 20 (SPSS, por sus siglas en ingles). En primer lugar, se analizaron las propiedades
psicométricas de los instrumentos empleados en este estudio. Es asi que, para analizar la validez de
constructo de los instrumentos aplicados se realizaron andlisis factoriales exploratorios con el
mencionado programa; mientras que para estudiar la confiabilidad de los instrumentos, se utilizo el
método de consistencia interna (Alfa de Cronbach). Luego, se realizaron las pruebas de normalidad,
utilizando el estadistico Kolmogorov-Smirnov para corroborar si los datos obtenidos se distribuyen
de manera normal o no en la muestra. Posteriormente, para estudiar la relacion entre las variables se

realizaron analisis de correlacion de Spearman pues las variables no se distribuyeron normalmente.

Tesis publicada con autorizacién del autor
No olvide citar esta tesis




»

T %{?‘ PONTIFICIA
TESIS PUCP gs g;l_:_\éELI}gI‘?AD

DEL PERU

Finalmente, se realizaron analisis de regresion para identificar las variables que mejor predecian las
variables de salida.
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Resultados

En la presente investigacion se estudié la relacion entre la percepcion del apoyo a la
autonomia brindada por el docente el curso, el tipo de motivacion (autbnoma Vs. controlada) para el
curso, el uso de la estrategias de aprendizaje (repeticion y pensamiento critico).

A continuacién se presentardn los andlisis preliminares correspondientes a las pruebas de
normalidad de las variables y de validez y confiabilidad de los instrumentos. Luego se presentan los

resultados de correlacion y regresion entre las variables de estudio.

Andlisis preliminares

Pruebas de normalidad. Para analizar la distribucion de las variables se utilizé la prueba
Kolmogorov-Smirnov pues el tamafio de la muestra fue mayor a .50 Todas las variables mostraron
una distribucion no paramétrica: Apoyo a la autonomia (D = .08, p <.005), Motivacion autbnoma
(D = .18, p <.001), Motivacion controlada (D = .09, p <.001), Estrategia de aprendizaje
pensamiento critico (D = .08, p <.005) y Estrategia de aprendizaje repeticion (D = .11, p <.001). En

funcidn a estos resultados, se utilizo el rho de Spearman para estudiar la relacion entre las variables.

Validez y confiabilidad de los instrumentos. Para analizar la validez de los instrumentos
se realizaron analisis factoriales exploratorios. Para realizar este tipo de andlisis, es importante, en
primer lugar, verificar que la medida de adecuacion muestral Kayser-Meyer-Olkin (KMO) sea
mayor a .50 y el test de esfericidad de Barlett sea significativo (p < .05) (Field, 2009). Luego para
determinar el nimero de factores a retener se reviso el grafico de sedimentacion de Catell y el
numero de factores que obtengan autovalores mayores a uno (Field, 2009). Asimismo, todos los
factores como conjunto debieron explicar aproximadamente el 50% de la varianza (Field, 2009).
Por ultimo, para considerar que las cargas factoriales de los items eran aceptables, las mismas
debieron ser iguales o0 mayores de .40 (Field, 2009).

Para el analisis de la confiabilidad se empled el método de consistencia interna. Los criterios
para afirmar si los instrumentos usados mostraron confiabilidad en la muestra fueron dos. En primer
lugar, para que el coeficiente alfa de Cronbach de consistencia interna se considere aceptable, éste
debid ser mayor o igual a 0.70 (Aiken, 2002). En segundo lugar, las correlaciones elemento-total
debian ser mayores o iguales a .30 (Field, 2009).

Es asi que, en cuanto a las propiedades psicométricas del cuestionario de clima de
aprendizaje, se analiz6 la validez factorial del mismo usando un analisis factorial exploratorio con

extraccion de componentes principales con rotacion Varimax. Se encontré un KMO de .94 siendo
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este un muy buen valor y el test de esfericidad de Barlett fue significativo (y2 = 1712.46, gl = 105, p
<.001); lo que indicd que se podia continuar con la interpretacion de los resultados (Field, 2009). El
grafico de sedimentacion de Catell mostrd la existencia de un solo factor. Asimismo se encontr6 un
factor con un autovalor mayor a 1 el cual explica el 50.35% de la varianza. Finalmente, las cargas
factoriales de los items alcanzaron valores entre .64 y .75 los cuales son excelentes valores (Field,
2009). Vale mencionar que el item 13 obtuvo una carga factorial de .26, pero se decidié conservar
pues se queria mantener la prueba lo més parecida al original. Algunos autores consideran cargas
mayores a .30 aceptable (Kline, 2010) y la del mencionado item es cercana a ese valor. Luego se
estudio la confiabilidad utilizando el método de consistencia interna encontrdndose un coeficiente
alfa de Cronbach de .92 siendo este un excelente valor y las correlaciones item total corregidas
estuvieron en el rango de 57 y .74, revelando un 6ptimo nivel de confiabilidad (Aiken, 2002). Cabe
mencionar que el item 13 mostrd una correlacion item total corregida de .23. Se conservo este item
pues al eliminarlo no se incrementaba el alfa de Cronbach de manera significativa y porque ademas
algunos autores refieren que un valor de .20 es aceptable en la correlacion item-total corregida
(Kline, 1999). Asimismo, como se menciond anteriormente, se quiso mantener la prueba lo méas
parecida a la escala original, siempre y cuando se cumplan con criterios establecidos, como es el
caso.

En cuanto a la escala de auto-regulacion académica-revisada, el primer paso realizado fue la
traduccion de la escala de auto-regulacion académica del idioma inglés al castellano. Esta
traduccion se realiz6 en colaboracién con una psicéloga experta en la teoria de la autodeterminacion
y que domina el idioma inglés. Esta version fue evaluada por un grupo de jueces (N=3), en este
caso psicologos con dominio del idioma inglés. Se pidid a los jueces que hicieran sugerencias para
la traduccién en caso considerasen habia una mejor manera de hacerla. El indice de acuerdo con la
idoneidad de la traduccion fue del 100%, con excepcion de los items 8, 7, 11 y 12 en los que el
indice de acuerdo con la idoneidad de la traduccion fue de 67% Yy se realizaron las modificaciones
necesarias a partir de las sugerencias recibidas (ver apéndice C).

Se analizd la validez a través de un analisis factorial exploratorio con extraccion de
componentes principales y rotacion Promax. EI KMO fue de .78 y el test de esfericidad de Bartlett
fue significativo (y? = 1442.24, gl = 120, p <.001) (Field, 2009). Estos datos permiten continuar con
la interpretacién de los resultados. El grafico de sedimentacion de Cattell mostro la existencia de
dos factores. Asimismo, los resultados arrojaron dos factores con autovalores mayores a 1, los que
explican el 45.98% de la varianza total. El primer factor (motivacion autonoma) explica el 27.94%
y el segundo factor (motivacion controlada) el 18.04 %. Si bien ambos factores juntos no explicaron
el 50% de la varianza, explica un valor muy cercano a éste y ademas se revisaron otros criterios

como las cargas factoriales de cada area que mostraron la adecuacion del modelo de dos factores.
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Finalmente, las cargas factoriales de los items alcanzaron valores entre .55 y .78 en el primer factor
y entre .52 y .72, en el segundo factor (Field, 2009). Ningun item comparti6 cargas factoriales altas
(igual o mayor a .40) en dos factores. Al estudiar la confiabilidad utilizando el método de
consistencia interna, se encontro en el primer factor (motivacion autébnoma), un coeficiente alfa de
Cronbach de .83 y en el caso del segundo factor (motivacion controlada) un coeficiente alfa de
Cronbach de .80, lo que indica que ambos factores cuentan con buenos niveles de confiabilidad
(Aiken, 2002). Ademés las correlaciones elemento-total corregidas fueron entre .36 y .75 en la
primera area y entre .34 y .59 en la segunda area (Field, 2009).

Finalmente, se analizo la validez de las dos areas aplicadas del cuestionario de estrategias
motivadas para el aprendizaje utilizando un analisis de componentes principales con extraccion de
componentes principales con rotacion Promax. EI KMO fue .45 y el test de esfericidad de Barlett
fue significativo (x> = 1049.02, gl = 36, p <.001); ello indic6 que se podia continuar la
interpretacion de los resultados. El grafico de sedimentacion de Cattell evidencio la existencia de
dos factores. Asimismo los analisis arrojaron la presencia de dos factores con autovalores mayores a
1 los que explican el 53.68 % de la varianza total. El factor pensamiento critico explica el 36.26%
de la varianza, mientras que el factor repeticion, explica el 17.45 %. Finalmente, las cargas
factoriales de los items alcanzaron valores entre .46 y .96 en el primer factor y entre .48 y .68, en el
segundo (Field, 2009). Ningun item comparti6 cargas factoriales altas (iguales o mayores a .40) en
los dos factores. Al estudiar la confiabilidad, utilizando el método de consistencia interna, se
encontrd en el primer factor, un coeficiente de alfa de Cronbach de .71 y en el segundo un
coeficiente de .69, lo que muestra para ambos factores niveles aceptables de confiabilidad (Aiken,
2002). Ademas las correlaciones elemento-total corregidas fueron de entre .37 y .89 en el primer
area y entre .30 y .89 en la segunda area. Cabe mencionar que el item 3, parte del factor
pensamiento critico, obtuvo una correlacion elemento-total corregida de .22, pero se decidio
conservar el item, para mantener la prueba lo mas parecida a la prueba original y ademas porque
algunos autores refieren que un valor de .20 es aceptable en la correlacion elemento-total corregida
(Kline, 1999).

Relacion entre las variables del estudio

Debido a que las variables de la investigacién mostraron una distribucién no paramétrica, se
utilizaron analisis de correlaciones bivariadas utilizando el rho de Spearman, para poder estudiar la
relacion entre las variables de este estudio. Se evalud la magnitud de los coeficientes de correlacion
utilizando el criterio propuesto por Cohen para la investigacion en ciencias sociales (1988, 1992) de
tres niveles: leve (r= .10 - .23), moderado (r= .24 - .36), fuerte (r= .37 a mas). Para verificar si se

cumplian las relaciones tedricas entre las variables estudiadas, se realizaron correlaciones intra-
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escala. Mientras que para estudiar las relaciones entre las variables de estudio se utilizaron
correlaciones inter-escalas.

Respecto a las correlaciones intra-escala de las variables tipo de motivacion, se encontr6 que
la relacion entre motivacion autbnoma y motivacion controlada es negativa, leve y significativa. Por
otro lado, en cuanto a las correlaciones intra-escala de las variables estrategias de aprendizaje, se
encontrd una relacion positiva, moderada y significativa entre ambas (ver tabla 1).

En cuanto a los analisis inter-escalas, en primer lugar, se encontré una relacion positiva,
moderada y significativa entre apoyo a la autonomia y motivacion auténoma, mientras que la
relacion entre apoyo a la autonomia y motivacién controlada fue negativa, leve pero no
significativa. Lo anterior nos indica que mientras mas alta es la percepcion del apoyo a la
autonomia brindado por el docente més fuerte es la asociacion con la motivacion auténoma en el
estudiante y viceversa. Ademas la relacion entre apoyo a la autonomia y los dos tipos de estrategia
de aprendizaje fue positiva y significativa, siendo la relacion con la variable estrategia de
aprendizaje pensamiento critico de magnitud moderada y con la variable estrategia de aprendizaje
repeticion de magnitud leve. Esto indica que una percepcion positiva de la satisfaccion de la
necesidad de autonomia, se relaciona positivamente con el uso de ambos tipos de estrategias de
aprendizaje, pero la relacion con el uso del pensamiento critico como estrategia de aprendizaje es
mas fuerte que con el uso de repeticion como estrategia de aprendizaje.

En lo concerniente al tipo de motivacion autonoma y los dos tipos de estrategia de
aprendizaje fue positiva significativa, encontrando una relacion fuerte con estrategia de aprendizaje
pensamiento critico y moderada con estrategia de aprendizaje repeticion. Esto revela que la
motivacion auténoma predice con mayor fuerza el uso del pensamiento critico como estrategia de
estudio.

El tipo de motivacion controlada no correlacion6 significativamente con la estrategia de
aprendizaje pensamiento critico, pero si con la estrategia de aprendizaje repeticion de manera
directa y leve. Ello significa que a mayor nivel de motivacion controlada mayor sera el uso de la
repeticion como estrategia de aprendizaje, la cual es una estrategia superficial.

A continuacion en la tabla 1 se presenta la mediana, desviacion estandar, coeficiente de
correlacion de las variables estudiadas. También se presenta el coeficiente de consistencia interna

de alfa de Cronbach para cada variable.
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Tabla 1
Medianas, desviacion estandar y correlaciones entre las variables de estudio (N = 221)
Mdn DE 1 2 3 4 5

1 Apoyo a la autonomia 388 .75 (.92

2 Motivacion autonoma 2.62 .92 28" (.83)

3 Motivacion controlada 463 56 -08 -.15* (.80)

4 Estrategia de aprendizaje pensamiento 3.80 .71 .29™ 37" .04 (71) -
critico

5 Estrategia de aprendizaje repeticion ~ 4.00 .78  .12* 28" 11* 36™ (.69)

Nota. *p < .05, **p < .01, ***p <.001 (unilateral). EI coeficiente a de Cronbach se muestra
entre paréntesis en la diagonal.

Adicionalmente, con el propdsito de estudiar las relaciones predictivas entre las variables
del estudio, se realizaron 2 analisis de regresion simple y 3 analisis de regresion multiple. En los
andlisis de regresion simple, se tuvo como variable predictora el apoyo a la autonomia y como
variables de salida los dos tipos de motivacién (autbnoma y controlada).

Se encontrd que una percepcion positiva del apoyo a la autonomia predice positivamente la
motivacion auténoma (f = .28, t (219) = 19.82, p <.001) y explica un 7% de la varianza (R = .07, F
(1, 219) = 18.26, p <.001). También se encuentra que el apoyo a la autonomia predice de manera
negativa y significativa la motivacion controlada (p = -.06, t (219) = 8.99, p <.001), sin embargo, el
coeficiente Beta estandarizado es muy bajo y no explica una varianza significativa de dicha variable
(R2=.00, F (1, 219) =.76, p >.05) (ver tabla 2).

Tabla 2
Coeficientes Beta de regresion lineal para predecir tipos de motivacion
Motivacion autdnoma Motivacion controlada
p p
Apoyo a la autonomia 287%™ -.06***

Nota. ***p <.001

Por otro lado, se realizaron analisis de regresion mdltiple, para identificar qué variables
predictoras (Apoyo a la autonomia, motivacion autonoma y motivacion controlada) permitian
predecir las dos variables de salida: estrategias de aprendizaje (repeticion y pensamiento critico).

Es asi que se encontr6 que en el modelo con las tres variables predictoras, solo las variables
apoyo a la autonomia (f = .20, t (217) = 2.38, p <.01) y motivacion autobnoma (B = .34, t (217) =

2.38, p <.001) predicen de manera significativa y positiva el uso de pensamiento critico y explican
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juntas el 18% de la varianza (R?z = .18, F (3, 217) = 16.02, p <.001). Por dltimo, la motivacién
controlada no predijo significativamente el uso del pensamiento critico como estrategia de
aprendizaje (p = .05, t (217) =2.38, p >.05)

Por otro lado, los dos tipos de motivacion: autonoma (f = .25, t (217) = 3.37, p <.001) y de
control (B = .19, t (217) = 3.37, p <.01), predicen el uso de la repeticion como estrategia de
aprendizaje; siendo esta prediccion de direccidn positiva y juntas explican el 9% de la varianza (R2
=.09, F (3, 217) = 7.27, p <.001). Finalmente, se encontrd que el apoyo a la autonomia no predijo
significativamente el uso de la repeticion como estrategia de aprendizaje (f = .07, t (217) =3.37, p
>.05).

Considerando todo lo anterior, se puede afirmar que la variable apoyo a la autonomia tiene
poder predictivo sobre la variable motivacion auténoma y el uso del pensamiento critico como
estrategia de aprendizaje, siendo ambas variables, de las 4 estudiadas en el modelo, las que se
asocian tedricamente a beneficios para el aprendizaje del estudiante. Adicionalmente, se encontro
que la motivacion autdnoma, es un buen predictor para las dos variables de salida; pero es mayor su
poder predictivo para el uso del pensamiento critico como estrategia de aprendizaje que es de nivel
profundo y se asocia a mejores resultados para el aprendizaje. Finalmente, la motivacion
controlada, puede solo predecir el uso de la repeticion como estrategia de aprendizaje que es de

nivel superficial.

Tabla 3
Coeficientes Beta de regresiones maltiples para predecir tipos de motivacion.
Estrategia de aprendizaje — Estrategia de aprendizaje -
repeticion pensamiento critico

p p
Apoyo a la autonomia .07 . 20%
Motivacion auténoma 25 347
Motivacion controlada L 19% .05

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

El objetivo de esta investigacion fue estudiar la relacion entre el contexto de aprendizaje del
curso, especificamente la percepcion del apoyo de autonomia que tiene el alumno con respecto al
profesor; el tipo de motivacion del estudiante para el curso y el uso de estrategias de aprendizaje.

Se uso la Teoria de la Autodeterminacion como marco de referencia. Desde esta teoria se
entiende que el contexto social, especificamente, el estilo motivacional del docente, impacta en el
desarrollo de la motivacion del estudiante y su conducta (Deci & Ryan, 2000c; Deci, Vallerand,
Pelletier, & Ryan, 1991; Wubbles & Levy, 1993). De modo que, si el contexto ofrece las
condiciones adecuadas, el alumno fortalece y desarrolla su motivacién (Deci & Ryan, 1985, 2000c;
Reeve, 2006) y ademas presentara conductas que se asocian a mejores resultados académicos como
es el uso de estrategias de aprendizaje de nivel superior (Benware & Deci, 1984; Reeve, 2006).

Los resultados son consistentes con la propuesta teérica de la TAD para explicar la
motivacion del estudiante en el contexto educativo. Es asi que en esta investigacion, se encontrd
que la percepcion positiva del apoyo a la autonomia se relaciona positivamente con una motivacion
de mejor calidad para el curso, es decir el tipo de motivacion autonoma. La relacion entre el apoyo
de autonomia y un estado motivacional 6ptimo ha sido comprobada en distintos estudios. Por
ejemplo se encuentra relacion con motivacion intrinseca (Deci, Nezlek & Sheinman, 1981; Deci et
al., 1981; Guay, Boggiano & Vallerand, 2001), y si bien la motivacion intrinseca es
cualitativamente distinta a la motivacion autonoma, esta Gltima se compone de la motivacién de
regulacién identificada y motivacion intrinseca, las cuales son cualitativamente proximas (Deci &
Ryan, 2000c). Del mismo modo distintas investigaciones encuentran relacion entre una percepcion
positiva del apoyo a la autonomia y motivacion de tipo autonoma. Esto se ha comprobado en
distintos niveles educativos como el secundario (Vansteenkiste et al., 2012) y universitario
(Vansteenkiste et al., 2009). En el Per(, Matos (2009) encontré en un grupo de estudiantes
universitarios que una percepcion positiva del apoyo de autonomia brindada del profesor se
relaciona fuertemente con una motivacion de tipo autbnoma por el curso.

Ademas, en este estudio se encontré que la percepcion positiva del apoyo a la autonomia
predice significativa y positivamente la motivacion de tipo autonoma. De similar manera, Back y
Deci (2000) encuentran en un grupo de estudiantes universitarios que la percepcion positiva del
apoyo de autonomia brindada por el docente tiene un poder predictivo significativo en el aumento
de la motivacién autonoma del estudiante por el curso. En base a todo lo expuesto podemos
concluir que la calidad de la motivacion del estudiante depende, en parte, del estilo motivacional
docente del profesor, especificamente del apoyo a la autonomia.
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Contrario a lo que la literatura y algunas investigaciones sefialan (Reeve, 2002; Deci, Nezlek
& Sheinman, 1981), en este estudio no se encontrd una relacion negativa y significativa entre la
percepcion del apoyo de autonomia y una motivacion controlada. Esto puede responder, a que una
percepcion negativa del apoyo a la autonomia no fue suficiente para explicar la motivacién
controlada en los estudiantes evaluados. Es asi que, para entender la motivacién controlada en estos
estudiantes seria importante estudiar directamente el polo opuesto de la dimension apoyo a la
autonomia, que es el control, ya que no es lo mismo hablar de una baja percepcion de apoyo a la
autonomia que hablar de un estilo motivacional controlador. Al respecto, Reeve (2009) encuentra al
revisar 44 estudios empiricos sobre el funcionamiento académico de los estudiantes y el tipo de
estilo motivacional del docente (apoyo a la autonomia vs. control) que los estudiantes se benefician
del soporte de autonomia y se ven afectados negativamente cuando son controlados. En la misma
linea, distintos autores encuentran una relacion entre un estilo docente controlador y motivacion de
tipo controlada (Deci & Ryan, 1985; Flink, Boggiano & Barrett, 1990; Reeve et al., 2004). Por
ejemplo, Assor y Kaplan (2001) encuentran en estudiantes escolares de un curso de quimica una
relacion significativa entre la percepcion del profesor como controlador y formas mal adaptativas de
motivacion.

Adicionalmente, se encontré que una percepcion positiva del apoyo de autonomia brindado
por el profesor se asocia con el uso de estrategias de aprendizaje de mejor calidad. Es asi que si bien
se encontrd una relacion positiva entre la percepcion del apoyo de autonomia y el uso de ambas
estrategias de estudio, la relacion con el uso del pensamiento critico fue mas fuerte. Mas aln se
encontré que la percepcién del apoyo de autonomia predice el uso del pensamiento critico como
estrategia de aprendizaje, pero no el uso de la repeticion. De manera similar, Vansteenkiste et al.
(2012) encuentran en estudiantes de secundaria una relacion positiva entre la percepcion del apoyo
de autonomia brindado por el profesor y el uso de estrategias cognitivas de estudio, que incluyen el
uso del pensamiento critico. Es asi que, si bien el uso de estrategias de aprendizaje responde
diversos factores como las caracteristicas personales, del contexto educativo y de la tarea (Biggs,
Kember & Leung, 2001), si se quiere promover en los estudiantes el uso de estrategias de
aprendizaje de mejor calidad que denoten un manejo superior del material es importante que el
docente desde su estilo motivacional y brindando apoyo a la autonomia de los alumnos, influya
positivamente en ello.

Por otro lado, los resultados encontrados, también son consistentes con los efectos positivos
para el aprendizaje que propone la TAD se asocian a una motivacion autbnoma. Bajo dicho marco
se entiende que el tipo de motivacién al impactar en la conducta del estudiante produce distintos
resultados de aprendizaje segun el origen de la misma (Vansteenkiste et al., 2009). Por lo que, si la

motivacion del estudiante es de buena calidad, es decir surge de objetivos o razones autonomas, se
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pueden anticipar conductas de aprendizaje y estudio efectivas y por ende mejores resultados de
aprendizaje que cuando la motivacion surge de una coercion o presion (Vansteenkiste et al., 2009).
Es asi que diversos estudios encuentran que la motivacién autbnoma supone beneficios para el
estudiante tanto en un nivel cognitivo de procesamiento de informacion (Grolnick & Ryan, 1987;
Ryan, Cornell & Plan, 1990), como emocional (Fortier et al., 1995; Levesque, Zuehlke, Stanek, &
Ryan, 2004), lo que tiene un impacto en el rendimiento (Soenens & Vansteenkiste, 2005; Black &
Deci, 2000).

Es asi que en esta investigacion se encontrd que la motivacion autbnoma predice con mayor
fuerza y se asocia con mayor intensidad al uso del pensamiento critico como estrategia de
aprendizaje que el uso de la repeticion. Esto revela que la calidad de la motivacion del alumno
puede llegar a afectar positivamente su conducta propiciando en este caso el uso de una estrategia
de aprendizaje de nivel profundo. Esto coincide con diversas investigaciones que han corroborado
que el uso de estrategias de aprendizaje de nivel profundo, como es el uso del pensamiento critico,
se asocia a un optimo estado motivacional, es decir ya sea con motivacion intrinseca (Grolnick &
Ryan, 1987; Rinaudo et al., 2003) como con motivacion auténoma (Vansteenkiste et al., 2009).

Como se menciono, también se encontré una relacion significativa y positiva entre la
motivacion autonoma y el uso de la estrategia de aprendizaje repeticion. Una manera de explicar lo
anterior, es que una estrategia superficial de aprendizaje puede ser positiva dependiendo del
proposito del estudiante para usarla, es decir de su funcién en el proceso de aprendizaje, siendo
distinto repetir sin entender que repetir cuando ya se ha comprendido (Kember & Gow, 1989).
Ademas determinadas tareas o momentos del ciclo demandan el uso de la repeticion u otra
estrategia de estudio de nivel superficial, lo que no implica que el estudiante no tenga un interés
auténomo por la actividad de aprendizaje (Kember & Gow, 1989).

En contraste, en la presente investigacion se encontrd que la motivacion controlada solo
correlaciond significativamente con el uso de la repeticibn como estrategia de aprendizaje.
Adicionalmente, en la misma linea se encontré6 que la motivacion controlada no predijo
significativamente el uso del pensamiento critico, pero si de la repeticion como estrategia de
aprendizaje. Esto revela que la calidad de la motivacion del estudiante puede afectar negativamente
los resultados de aprendizaje. Lo anterior coincide con lo encontrado por Vansteenkiste et al.
(2009), en cuanto a que los estudiantes con motivacion controlada, usan en menor medida las
estrategias de aprendizaje de nivel profundo (pensamiento critico) y usan en mayor medida las
superficiales (repeticion).

Por otro lado, en cuanto a la intervencion con los estudiantes universitarios de contabilidad
evaluados, es importante considerar en primer lugar, que los resultados muestran que la percepcién

de la satisfaccion de la necesidad de autonomia si tiene un impacto en la calidad de la motivacion
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del alumno y en el uso de estrategias de estudio. En segundo lugar, el tipo de motivacion del
estudiante, tiene un impacto en el uso de estrategias de aprendizaje de mejor calidad. Finalmente se
observa de manera descriptiva que el nivel de percepcion de apoyo a la autonomia es medio y el
nivel de motivacion controlada es muy alto en estos estudiantes. Por lo tanto al tomar en cuenta
todo lo anterior resulta de relevancia trabajar con los docentes de la institucion sobre su estilo
motivacional para que se oriente hacia el apoyo a la autonomia y puedan promover en el aula una
motivacion de mejor calidad y con mayores beneficios para los estudiantes y ellos mismos.

En cuanto a este ultimo punto, surgen posibles lineas de investigacion, siendo relevante
estudiar en nuestro contexto, la mejor estrategia de intervencién en estudiantes de pedagogia y
docentes con experiencia para el 6ptimo desarrollo del apoyo a la autonomia como parte de su estilo
motivacional. En primer lugar como encuentra Reeve (1998), es posible educar a los profesores en
formacion sobre el apoyo a la autonomia y las practicas que generan la satisfaccion de la necesidad
psicoldgica de autonomia. Del mismo modo, es posible que profesores que tienen afios de
experiencia en la labor docente al participar en programas o cursos disefiados a informar y
promover practicas asociadas al apoyo de autonomia puedan efectivamente aprender a ensefiar de
un modo que apoye la autonomia de sus alumnos, y los cambios en el estilo motivacional docente a
razon de estos programas o cursos serian estables en el tiempo (Cheon & Reeve, 2013). La duracién
de este tipo de intervenciones podria durar 1 dia (Reeve et al., 2004), 2 semanas (Cheon et al.,
2014) o hasta un afio (deCharms, 1976) y generar resultados significativos. Para el desarrollo y
éxito de esta estrategia es importante que se considere no solo brindar informacion o capacitar a los
docentes acerca de como fomentar el apoyo a la autonomia, sino que también es necesario un
trabajo reflexivo que impligue la toma de conciencia de la propia practica docente, de las creencias,
actitudes y valores asociados a las estrategias de apoyo a la autonomia (Su & Reeve, 2011). Ya que
como encuentran Reeve et al. (2014), creencias como la efectividad atribuida a dicha practica, la
facilidad para la implementacion de dicha practica y si se considera una practica comun en otros
profesores del entorno, son factores que influiran en si el docente incorpora la dimensién de apoyo a
la autonomia como parte de su estilo motivacional.

Este trabajo con los docentes no es solo relevante por los beneficios que significa para el
estudiante, sino también por las implicancias que tiene en su propio bienestar presentar apoyo a la
autonomia. Es asi que distintas investigaciones han encontrado que los docentes que ofrecen apoyo
a la autonomia tienen mayor motivacion autonoma para ensefiar (Roth, Assor, Kanat-Maymon &
Kaplan, 2007) y mayor bienestar como consecuencia de su practica como docentes (Cheon et al.,
2014).

Por altimo, es de interés estudiar los efectos de las tres variables estudiadas en el

rendimiento académico, ya que diversos estudios sefialan que tanto el apoyo a la autonomia (Black
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& Deci, 2000; Boggianno et al., 1993; Vansteenkiste, Simons, Lens, Soenens, & Matos, 2005),
como el tipo de motivacion (Soenens & Vansteenkiste, 2005; Black & Deci, 2000) y el uso de
estrategias de aprendizaje de nivel profundo (Pintrich & De Groot, 1990) tienen un impacto en las
notas y rendimiento del estudiante.

De manera general, y a modo de conclusion, lo que queda de esta investigacion es que el
estilo motivacional docente si tiene un impacto en la calidad de la experiencia de aprendizaje del
estudiante, tanto en su motivacion por el curso como en el uso de estrategias de estudio. Lo anterior
es relevante, pues el tipo de motivacion autonoma se asocia con distintos beneficios para el
estudiante que van mas alla del procesamiento que él hace del material de estudio, como lo es un
mayor bienestar subjetivo, mayor compromiso y mayor creatividad (Reeve, 2005). Por su parte la
relacion entre apoyo a la autonomia y el uso de estrategias de aprendizaje de nivel superior es
importante, pues su uso no solo permite una comprension profunda y significativa del material
(Baeten et al., 2010; Kohler, 2013), lo que se asocia mejores resultados de aprendizaje (Baeten et
al., 2010; Kohler, 2013; Marton & Saljo, 1997), sino que también revela una disposicion por parte
del alumno por manejar y regular su proceso de aprendizaje de manera autbnoma y un mayor
compromiso e interés con la tarea (Baeten et al., 2010; Biggs, 1987; Rinaudo et al., 2003). Por lo
tanto es importante intervenir con los profesores para que desde su estilo motivacional promuevan
la autonomia de sus estudiantes.

Adicionalmente, la teoria de la autodeterminacién plantea que las necesidades psicoldgicas
bésicas son trans-culturales, naciendo asi la importancia de comprobar si estd teoria motivacional
nacida en Estados Unidos de Ameérica explica las practicas educativas fuera del contexto occidental
(Jang, Reeve, Ryan & Kim, 2009). Particularmente en cuanto al apoyo a la autonomia, Reeve et al.,
2014 en un metanalisis encuentran que investigaciones en distintos paises han comprobado los
beneficios para el aprendizaje, que desde la TAD se proponen se asocian a dicha variable. En
relacion a esto, la presente investigacion aporta al comprobar que los postulados de la TAD, en
cuanto a las variables estudiadas, son aplicables en una muestra de estudiantes universitarios que
principalmente provienen de un contexto economico C y trabajan.

Finalmente, es importante sefialar las limitaciones de este estudio. En primer lugar, debido a
que el muestreo fue de tipo intencional no es posible generalizar estos resultados. En segundo lugar,
para entender la motivacion del estudiante resulta importante incluir como parte de la investigacion
una medida sobre el control que pueda ejercer el docente (polo opuesto de la dimension apoyo a la
autonomia), ya que como se ha mencionado, muchos estudios encuentran una relacion entre el
control y la motivacion del estudiante, siendo que la relacion es mas fuerte con la motivacion
controlada (Flink, Boggiano & Barrett, 1990; Reeve et al., 2004). Por ultimo, se debe considerar

que el poder predictivo de las variables utilizadas para los dos tipos de regresiones realizados, es
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pequefio, lo que indica que al estudiar las mencionadas variables de salida, es importante considerar
otras variables, como pueden ser los factores personales que intervienen en la motivacion del

estudiante, para tener un modelo con mayor poder predictivo.
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Apéndice A

Consentimiento Informado
(para el participante)

La presente investigacion es conducida por Natalie Mixan Ramos, estudiante de la Pontificia
Universidad Catdlica del Peri. La meta de este estudio es estudiar la relacion entre el contexto
motivacional, el tipo de motivacion y el uso de estrategias cognitivas de estudio en estudiantes
universitarios.

Si usted accede a participar en este estudio, se le pedira responder preguntas un cuestionario.
Esto tomara aproximadamente 25 minutos de su tiempo.

La participacion en este estudio es estrictamente voluntaria. Sus respuestas y la informacion
gue se recoja seran andnimas, confidenciales y no se usaran para ningun otro propdésito fuera de los
de esta investigacion.

Si tiene alguna duda sobre este proyecto, puede hacer preguntas en cualquier momento
durante su participacion en él. Igualmente, puede retirarse del proyecto en cualquier momento sin
que eso lo perjudique en ninguna forma.

Desde ya se agradece su participacion.

Consentimiento Informado
(para la investigadora)

Acepto participar voluntariamente en esta investigacion, conducida por Natalie Mixan
Ramos. He sido informado (a) de que la meta de este estudio es estudiar la relacién entre el
contexto motivacional, el tipo de motivacion y el uso de estrategias cognitivas de estudio en
estudiantes universitarios.

Me han indicado también que tendré que responder un cuestionario, lo cual tomara
aproximadamente 20 minutos.

Reconozco que la informacion que yo provea en el curso de esta investigacion es
estrictamente confidencial y no sera usada para ningin otro propoésito fuera de los de este estudio
sin mi consentimiento. He sido informado de que puedo hacer preguntas sobre el proyecto en
cualquier momento y que puedo retirarme del mismo cuando asi lo decida, sin que esto acarree
perjuicio alguno para mi persona. De tener preguntas sobre mi participacion en este estudio o sobre
sus resultados cuando este haya concluido, puedo contactar a Natalie Mixan Ramos al teléfono
992941575 o al correo nmixan@pucp.pe.

Nombre del Participante Firma del Participante Fecha (En letras de imprenta)
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Apéndice B
Ficha de datos sociodemograficos

Instrucciones
Segun corresponda, marque con una equis(x) la alternativa correcta o complete el espacio en

blanco.

1) Edad:

2) Sexo: 1. Masculino () 2. Femenino ()

3) Distrito de residencia:

1. Ate( ) 2. Barranco( ) 3. Brefia( )

4. Cercado de Lima( ) 5. Chorrillos( ) 6. Comas( )

7. El Agustino( ) 8. Independencia( ) 9. Jesus Maria% )

10. La Molina( ) 11. La Victoria( ) 12. Los Olivos( )

13. Lince( ) 14. Magdalena( ) 15. Miraflores( )

16. Pueblo Libre( ) 17. Puente Piedra( ) 18. Rimac( ) )

19. San Borja( ) 20. San Isidro( ) 21. San Juan de Lurigancho( )
22. San Juan de Miraflores( ) 23. San Luis( 24. San Martin de Porres( )
25. San Miguel( ) 26. Santa Anita( ) 27. Santa Rosa( )

28. Santiago de Surco( ) 29. Surquillo( ) 30. Villa El salvado( )

31. Villa Maria del Triunfo( )

32. Bellavista( 33. Carmen de la Legua( ) 34. La Perla( ) 35. La Punta( )

36. Cercado Caﬂao( ) 37. Ventanilla()

4) Ciclo universitario: (Si esta llevando cursos en mas de un ciclo, indicar aquel en donde se
encuentra llevando mayor nimero de créditos).

1. Primer ciclo( ) 2. Segundo ciclo( ) 3. Tercer ciclo( ) 4. Cuarto ciclo( )
5. Quinto ciclo( ) 6. Sexto ciclo( ) 7. Séptimo ciclo( ) 8. Octavo ciclo( )
9.Noveno ciclo( ) 10. Décimo ciclo( ) 11. Onceavo ciclo( ) 12. Doceavo ciclo( )
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Apéndice C
Adaptacion de los items por criterio de jueces
Resumen
Intervalos de porcentaje de acuerdo Cantidad de items
81-100% 12
61-80% 4
41-60% 0
21-40% 0
0-20% 0
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