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Resumen

De acuerdo a lo postulado en la Teoria de la Autodeterminacion, el presente estudio busco
examinar la relacion entre los estilos motivacionales de ensefianza (apoyo a la autonomia
y estilo de control), las necesidades psicologicas basicas (NPB; satisfaccion y
frustracion), el compromiso académico (agente y conductual) y el estrés académico
percibido por los estudiantes durante su asistencia al espacio metodolégico de Trabajo
Personal (TP). La muestra fue compuesta por 262 estudiantes de secundaria de un colegio
privado de Lima. Asimismo, se examinaron las propiedades psicométricas de los
instrumentos empleados, encontrandose adecuadas evidencias, en cuanto a su validez y
confiabilidad. Se encontrd que la percepcion de apoyo a la autonomia se relaciona de
manera positiva con la satisfaccion de NPB (» = .43, p < .01) y con ambos tipos de
compromiso académico (r = .56, p <.01; » = .28, p <.01), mientras que se relaciona
negativamente con el estrés académico (r = -.11, p < .01). Por otro lado, el estilo
motivacional de control se relaciond positivamente con la frustracion de NPB (r = .35, p
< .01) y con la percepcion del estrés académico (r = .20, p < .01), mientras que se
relacion6 de manera negativa con ambos tipos de compromiso (» =-.25, p <.01; r=-.18,
p < .01). Dichos resultados se discutiran a partir de las dos tendencias del
comportamiento: el lado claro (“bright side”) y el lado oscuro (“dark side’) de la

motivacion de los estudiantes durante dicho espacio metodologico.

Palabras clave: apoyo a la autonomia, estilo de control, necesidades psicologicas

basicas, compromiso, estrés académico



Abstract

According to the postulates of the Self-Determination Theory, the present study sought
to examine the relationship between motivational teaching styles (support for autonomy
and control style), basic psychological needs (NPB; satisfaction and frustration),
academic commitment (agent and behavioral) and the academic stress perceived by the
students during their attendance to the methodological space of Personal Work (TP). The
sample was composed of 262 high school students from a private school in Lima.
Likewise, the psychometric properties of the instruments used were examined, finding
adequate evidence regarding its validity and reliability. It was found that the perception
of autonomy support is positively related to the satisfaction of NPB (r = .43, p <.01) and
with both types of academic commitment (r = .56, p <.01; r = .28, p <.01), while
negatively related to academic stress (r=-.11, p <.01). On the other hand, the motivational
style of control was positively related to the frustration of NPB (r = .35, p <.01) and the
perception of academic stress (r = .20, p <.01), while related negatively with both types
of commitment (r = -.25, p <.01; r = -.18, p <.01). These results will be discussed based
on the two behavioral trends: the “bright side” and the “dark side” of the students'

motivation during said methodological space.

Keywords: autonomy support, control style, basic psychological needs, commitment,

academic stress
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Introduccion

La etapa escolar representa una gran influencia socializadora cuyo impacto es
percibido en el transcurso de la vida y, a su vez, en el entorno donde se desarrollan (Deci
et al., 1991). Aunque se esperaria que la mayoria de estudiantes puedan adaptarse
adecuadamente a las demandas y desafios escolares, algunos de ellos experimentan
dificultades y/o atraviesan periodos de inestabilidad durante la secundaria (Ratelle &
Duchesne, 2014). En consecuencia, segun estos autores, aquellos estudiantes afrontan
situaciones académicas complejas, lo cual influye en su propio aprendizaje y al tomar
decisiones determinadas con respecto a su futuro (académico y profesional). Dentro de
ese contexto, resulta relevante conocer qué origina el comportamiento de los estudiantes
y por qué dicho comportamiento varia en su intensidad durante la etapa escolar (Reeve,
2014). Al respecto, segun Ryan y Deci (2000), la orientaciéon del comportamiento
responde a las actitudes y objetivos implicitos que dan lugar a la accion, es decir, hace
referencia al por qué de las acciones que se realizan. De manera que, por ejemplo, un
estudiante puede realizar sus tareas y/o actividades escolares por la curiosidad e interés
en aprender o, por el contrario, la realiza debido al deseo de recibir la aprobacion de sus
profesores o de sus padres (Ryan & Deci, 2000). En esa linea, la motivacion es entendida
como la fuerza que energiza y direcciona el comportamiento (Reeve, 2009; Schunk et al.,
2013).

En cuanto al &mbito educativo, el estudio de la motivacion permite entender cobmo
promover el interés y compromiso de los estudiantes durante su proceso de aprendizaje,
a fin de potenciar sus habilidades y brindar informacion al docente sobre los estilos de
ensefianza que apoyan o promueven la satisfaccion de las necesidades de los estudiantes
de diferentes edades (Reeve, 2014).

Una de las corrientes teoricas principales sobre motivacion es la Teoria de la
Autodeterminacion (TAD), la cual integra gran parte del trabajo de la psicologia positiva
y que se ocupa del funcionamiento y desarrollo de las personas dentro de su contexto
social (Deci & Ryan, 2000; Deci & Vansteenkiste, 2004; Katz & Assor, 2006). De manera
que, el objetivo de la TAD es comprender el comportamiento de los individuos, y
extender dicha comprension a los diferentes entornos en los que se desempefian, por
ejemplo, el area clinica, educativa, deportiva, laboral, etc. (Stover et al., 2017).

La TAD se encuentra compuesta por seis mini-teorias dedicadas al andlisis de
aspectos especificos del fendmeno motivacional, las cuales son: Teoria de Integracion

Organismica, Teoria de Evaluacion Cognitiva, Teoria de las Necesidades Psicoldgicas



Basicas, Teoria de Orientaciones Causales, Teoria del Contenido de las Metas y Teoria
de motivacion de las relaciones (Vansteenkiste et al., 2010, Ryan & Deci, 2019). En esa
linea, la TAD resalta la explicacion de los procesos psicologicos que promueven el
optimo funcionamiento y la salud de las personas (Deci & Ryan, 2000).

Teoria de Necesidades Psicoldgicas Basicas (NPB)

A nivel global, contextual y situacional, la energia del comportamiento es
generada por la busqueda de satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas en las
personas (Stover et al., 2017; Deci & Ryan, 2000). En esa linea, Deci y Ryan (2000)
precisan dichas necesidades como nutrientes psicologicos naturales, esenciales para
promover el crecimiento y bienestar integral del individuo. Seglin estos autores, dichas
necesidades no son aprendidas, sino aspectos inherentes a la naturaleza humana, las
cuales operan a través del género, la cultura y el tiempo. Por ende, una mayor satisfaccion
de las necesidades psicoldgicas basicas generara mayor bienestar, mientras que una
mayor frustracion de dichas necesidades podria generar una menor percepcion de
bienestar de las personas (Ryan & Deci, 2017).

En ese sentido, la TAD plantea que el contexto o &mbito social ejerce influencia
en la motivacion de las personas al satisfacer sus tres necesidades psicoldgicas basicas:
(a) necesidad de autonomia, (b) necesidad de competencia, y (c) necesidad de relacion
(Deci & Ryan, 2000). En primer lugar, la necesidad de autonomia permite experimentar
autodeterminacion en el inicio y regulacion del propio comportamiento (Deci & Ryan,
1985; Reeve, 2012). Por ejemplo, en el &mbito educativo, los estudiantes necesitan sentir
que pueden ser capaces de elegir e implementar sus propias actividades y/o estrategias de
aprendizaje, asumiendo las posibles consecuencias de las mismas (Stover et al., 2017). En
segundo lugar, la necesidad de competencia implica el sentido de eficacia en la
interaccion con su entorno, lo cual demuestra la oportunidad de promover sus capacidades
(Deci, 1975 en Reeve, 2012; Deci & Ryan, 2000). Por ejemplo, dentro del dmbito
académico, permite a los estudiantes buscar desafios Optimos para potenciar sus
capacidades personales y asi mantener sus habilidades de forma persistente (Elliot et al.,
2002 en Dysvik et al., 2013). En tercer lugar, la necesidad de relacion alude al deseo de
establecer lazos y apegos seguros con otros, lo cual refleja la intencion de conectarse
emocionalmente e involucrarse en relaciones responsivas y/o calidas (Deci & Ryan, 1991
en Reeve, 2012). En el ambito educativo, dicha necesidad implica la sensacion de

cuidado, aceptacion y respeto durante la interaccion alumno-profesor (Bieg et al., 2011).



Tipos de motivacion

Por otro lado, la TAD expresa que las necesidades psicologicas pueden ser
identificadas a partir de las consecuencias que generan en las personas, sean positivas o
negativas, estudiando asi aquellas situaciones y contextos que permiten dicha satisfaccion
o frustracion de las mismas (Ryan & Deci, 2017). Por su parte, durante la adolescencia,
se aprecia que los individuos presentan una mayor necesidad de autonomia, competencia
y relacion; sin embargo, en ocasiones pueden surgir desajustes entre dichas necesidades
y las oportunidades que les brindan sus contextos sociales, como por ejemplo el entorno
escolar (Tian et al., 2014). Por lo tanto, fomentar la motivacion hacia el aprendizaje
resulta una preocupacion esencial para los docentes, ya que los estudiantes que no son
motivados ejercen poco esfuerzo y autorregulacion en las actividades escolares,
experimentando sentimientos de incompetencia, apatia, falta de interés y, por ende, bajo
rendimiento académico (Deci & Ryan, 2000; Cheon & Reeve, 2015).

En esa linea, la motivacion para aprender es un concepto variable, influenciado
por el contenido y el contexto de la escuela (Heikkila & Lonka, 2006 en Martinek et al.,
2016). De manera que, entender el nivel de satisfaccion de las necesidades psicoldgicas
de los estudiantes permite mejorar la calidad de su motivacion, a fin de lograr que actien
de manera autobnoma, competente y en relacion con los demas (Reeve, 2012). Por ello,
desde su perspectiva, la TAD estudia los grados de autodeterminacion que generan
diferencias motivacionales en el transcurso de un continuo de regulaciones del
comportamiento (ver Figura 1) (Deci & Ryan, 2000; Reeve, 2012; Yoo, 2015; Gutiérrez
etal., 2017).

Comportamiento Menos autodeterminado Mis autodeterminado
I I
| |
| . . ' ..
TlpO de Desmotivacion | Motivacion | Motivacion
motivacién : controlada : autonoma
| |
| |
| |
Tivo d | |
ipo de Il Externa Introyectada |l | Identificada Intrinseca
regulacion : :
| |
I I

Figura 1. Continuo de autodeterminacion, tipo de motivacion y regulaciones del comportamiento
(adaptado de Deci & Ryan, 2000).

En el extremo mas autodeterminado de este continuo se ubica la motivacion

autobnoma, la cual alude a la realizacion de alguna accion significativa para el individuo,



e implica su compromiso activo en el desarrollo de tareas que encuentra interesantes y
promueven su crecimiento (Deci & Ryan, 2000). A su vez, dicha motivacion expresa dos
tipos de regulacion: regulacion intrinseca y regulacion identificada (Deci & Ryan, 2000).

La regulacion intrinseca representa el tipo mas autoénomo de la motivacion, lo cual
se aproxima a la autodeterminacion, ya que implica el involucramiento y/o la realizacion
de alguna actividad por placer, diversion e interés, resultando ser un fin en si mismo (Deci
& Ryan, 2000; Huertas, 2001). Por su parte, la regulacion identificada asigna la
importancia y/o valor de la accion en funcion de su utilidad, por lo cual la motivacion es
regulada por aquellos valores que se identifican con el yo (Deci & Ryan, 2000).

Por su parte, la motivacién controlada implica realizar alguna accion debido a
presiones externas, por lo que dicha accion es originada en funcién de incentivos y
consecuencias del ambiente (Deci & Ryan, 2000). Por ende, el comportamiento
representa el medio para alcanzar algin fin, ya que se obtendrd un resultado que la
persona espera. Asimismo, se puede apreciar que la motivacion controlada presenta dos
tipos de regulacion del comportamiento: regulacidon introyectada y regulacion externa
(Deci & Ryan, 2000).

Respecto a la regulacion introyectada, se alude al cumplimiento de requisitos
externos, a fin de evitar sentir culpa y/o vergiienza, por lo cual existen presiones basadas
en la aprobacion del yo y de otros significativos (Deci & Ryan, 2000; Roth et al., 2007).
En cuanto a la regulacion externa, de acuerdo a lo propuesto por Deci y Ryan (2000), se
entiende como la menos auténoma, ya que la presencia de motivadores extrinsecos
(recompensas y/o amenazas) determina el comportamiento del individuo. Por ello, se
alude al comportamiento controlado por alguna contingencia externa especifica,
guiandolo hacia una consecuencia deseada y/o para evitar algin castigo (Deci & Ryan,
2000; Ryan & Connell, 1989 en Roth et al., 2007).

Por ultimo, en el extremo menos autodeterminado se ubica la desmotivacion, la
cual implica ausencia de intencionalidad hacia la accién (Cheon & Reeve, 2015). Segtin
Deci y Ryan (2000) se evidencia la falta de autodeterminacion del individuo reflejado en
sentimientos de frustracion, aburrimiento y desgano.

En consecuencia, se puede apreciar que los comportamientos autbnomos son
originados a partir del sentido integrado de si mismo, y los comportamientos controlados
se experimentan por medio contingencias o demandas externas (Deci & Ryan, 1991 en

Black & Deci, 2000). Asimismo, la motivacion autonoma esta asociada a consecuencias



motivacionales Optimas, mientras que las consecuencias motivacionales negativas son
asociadas generalmente a la motivacion controlada.

Diversos estudios demuestran que la satisfaccion de las necesidades psicologicas
basicas son asociadas directamente a la percepcion de bienestar de las personas, y a su
vez, cada una de dichas necesidades genera un mayor bienestar dentro de diferentes
contextos, como en el caso del periodo escolar (Tian et al., 2014). Por lo tanto, la
influencia de los entornos sociales varia de acuerdo al grado que satisfacen o frustran las
necesidades de los individuos (Reeve, 2014). En ese sentido, tanto el docente como su
participacion dentro del aula, desempefian un rol fundamental en la satisfaccion o
frustracion de estas necesidades psicologicas de sus alumnos, a partir de la planificacion
de actividades que propone y la forma en que se relaciona con ellos (Gémez, 2013). De
igual forma, dichas actividades planteadas abiertamente (libre eleccion de los estudiantes
sobre el tiempo, material y organizacion) en contextos que respetan su grado de
competencia, facilitan la motivacién autébnoma y el bienestar de los mismos (Gémez,
2013). Por ende, resulta importante identificar y entender los estilos motivacionales de
ensefianza del docente, los cuales ejercen influencia significativa en los estudiantes
(Martinek et al., 2016).

Estilos motivacionales de ensefianza

De acuerdo a lo propuesto por la TAD, los estilos motivacionales de ensefianza
pueden ser conceptualizados desde una perspectiva integradora a través de las
dimensiones de apoyo a la autonomia, estructura, control y caos (Aelterman et al., 2019).
No obstante, dentro de la presente investigacion se trabajara a partir de las dimensiones
de apoyo a la autonomia y el estilo de control.

Al respecto, Reeve y Jang (2006) definen el estilo motivacional de apoyo a la
autonomia como el comportamiento interpersonal en el cual una persona involucra y nutre
el comportamiento volitivo de otro individuo, como en el caso de los profesores que
satisfacen las necesidades psicologicas basicas, asi como los intereses y preferencias de
los estudiantes. Asimismo, cuando se promueve la autonomia, los docentes ayudan a sus
estudiantes a desarrollar un sentido de congruencia entre el comportamiento de la clase y
sus propios recursos internos (Reeve & Jang, 2006). Debido a ello, los docentes actian
como mediadores entre las demandas externas, los intereses individuales y las aptitudes
en cuanto al aprendizaje de los estudiantes. En ese sentido, aquellos docentes que
promueven la autonomia ofrecen diferentes alternativas a sus estudiantes, alentandolos a

trabajar bajo su propio ritmo. Ademads, expresan mayor apertura y receptividad a las



opiniones o preguntas por parte de sus estudiantes (Reeve & Jang, 2006; Patall et al.,
2018).

Por otra parte, existe un estilo motivacional de control, el cual se basa en la
frustracion de la autonomia de los estudiantes, de manera que el docente los orienta para
pensar, actuar o sentir de acuerdo a una postura especifica (Reeve, 2009). Al respecto,
Black y Deci (2000) afirman que el estilo de control genera presion sobre otros, ya sea
por medio coercitivo o por la obtencion de recompensas. En esa linea, el comportamiento
de los estudiantes se realiza bajo presion, obligacion, culpa, y se caracteriza por la falta
de eleccion propia (Reeve & Jang, 2006; Haerens et al., 2015; Patall et al., 2018). Del
mismo modo, el lenguaje explicitamente controlador, las 6rdenes que presionan a los
estudiantes para actuar de manera determinada, la supresion de preguntas u opiniones de
los mismos y la asignacion de actividades poco significativas e interesantes frustran sus
experiencias de autonomia (Assor et al., 2002; Reeve & Jang, 2006; Patall et al., 2018).

Resultados durante el proceso de aprendizaje: compromiso y estrés
academico

Diversos estudios han reportado que aquellos estudiantes instruidos por docentes
que apoyan la autonomia, comparados con aquellos que tienen un docente que frustra
dicha necesidad, no sélo experimentan una alta percepcion de apoyo, sino también un
mayor funcionamiento en cuanto a la creatividad, motivacion auténoma, bienestar
psicologico, compromiso, logro académico, entre otros (Black & Deci, 2000; Reeve &
Jang, 2006). Por ello, la percepcion acerca de los estilos motivacionales de ensefianza
permite predecir la calidad de la motivacion y el compromiso mostrado por el estudiante
durante su desarrollo académico (Jang et al., 2016). De manera que, el compromiso es
entendido como el involucramiento activo del estudiante durante una actividad de
aprendizaje (Reeve, 2013).

En esa linea, el compromiso académico presenta cuatro dimensiones: cognitiva,
afectiva, conductual y agente. En primer lugar, respecto a la dimension cognitiva, se alude
al uso de diversas estrategias auto-reguladoras, tales como la memorizacion o la
planificacion de tareas durante las actividades de aprendizaje (Reeve, 2012). En segundo
lugar, la dimension afectiva alude a las emociones positivas, como por ejemplo el
entusiasmo o interés, al momento de realizar alguna tarea (Reeve, 2013), asi como a la
sensacion de estar integrado y formar parte de su comunidad escolar (Johnson et al.,
2001). En tercer lugar, la dimension conductual, se refiere a como el estudiante se

involucra, en términos de persistencia, esfuerzo y atencion, en las actividades de



aprendizaje (Reeve, 2013). Por ultimo, el compromiso agente implica el aporte
constructivo del estudiante durante la instruccion, lo cual enriquece su ambiente de
aprendizaje (Reeve & Tseng, 2011 en Reeve, 2013).

Por lo tanto, el compromiso afecta la calidad del ambiente de aprendizaje, y
consecuentemente, el involucramiento activo del estudiante en actividades que
promueven su motivacion, logrando fomentar sus recursos autébnomos e inherentes
(Reeve, 2012; 2013). Del mismo modo, el compromiso académico es considerado como
un factor predictivo de altos logros obtenidos en la escuela (Park et al., 2011). En
contraste, la falta de compromiso evidencia algunas expresiones negativas del
comportamiento, como renuncia, pasividad y falta de iniciativa. Asimismo, en cuanto al
aspecto emocional, los individuos pueden experimentar aburrimiento, apatia, desanimo y
frustracion (Patall et al., 2018). Dentro del ambito educativo, las personas que expresan
falta de compromiso permiten que fuerzas externas, como la influencia de algin
compafiero o un docente, regulen su involucramiento en las tareas o actividades

propuestas en clase (Reeve et al., 2004).

Por otra parte, durante el proceso de ensefianza-aprendizaje se genera una serie de
respuestas individuales adaptativas, a partir de la incesante demanda de tareas o
actividades académicas, con la finalidad de mantener el estado de equilibrio dentro del
proceso educativo (Roman & Hernandez, 2011). En esa linea, a través del tiempo, el
estrés ha sido definido de diferentes maneras y/o enfoques. Una de ellas es la propuesta
de Shturman (2005), la cual define el estrés como respuesta del individuo a cualquier
requerimiento externo o interno, presentando signos tanto en el dmbito fisico como
emocional. Sin embargo, Barraza (2006) plantea una definicion del estrés, basandose en
una perspectiva sistémica-cognoscitiva, la cual considera los estresores, las
manifestaciones percibidas, la evaluacion cognitiva y el afrontamiento como
componentes estructurales en su modelo, a partir de la dindmica interactiva que se genera

entre su entorno y dichos elementos.

De igual manera, se ha encontrado que el estrés puede generarse en diferentes
contextos: laboral, familiar, académico, etc. (Benitez & Ruiz, 2012; Garcia-Ros et al.,
2012; Guedes & Gaspar, 2016). Especificamente, el estrés académico se puede presentar
en diversas instituciones educativas, como colegios, universidades, institutos, entre otros
(Barraza & Quifiones, 2007). Como consecuencia, Barraza (2006) manifiesta que dichas

instituciones forman un sistema organizacional en el que el individuo permanece



concentrado durante gran cantidad de tiempo, por lo que su desarrollo y transito en los
diferentes niveles educativos pueden resultar estresantes para el alumno. En esa linea, el
estrés académico es entendido como un estado de cansancio cognitivo, fisioldgico y
motor que padecen los alumnos debido a las actividades relacionadas al &mbito escolar
(Barraza, 2005).

Diversos estudios sefialan que existe evidencia empirica que permite apreciar
como se relacionan distintos constructos motivacionales y sus implicancias obtenidas en
estudiantes jovenes provenientes de diferentes contextos. En relacion a lo propuesto por
la TAD, aquellos estudiantes que experimentan mayor nivel de apoyo a la autonomia
tienden a regular con mayor grado de autonomia sus propios procesos de aprendizaje
(Martinek et al., 2016). En una investigacion longitudinal canadiense, realizada en el nivel
educativo de primaria y secundaria, se encontr6 que la satisfaccion de las necesidades de
autonomia, competencia y relacion predijo un mejor rendimiento y ajuste académico en
la escuela (Ratelle & Duchesne, 2014).

En relacion a la satisfaccion de necesidades psicoldgicas basicas y el apoyo a la
autonomia, se realizdé un estudio longitudinal en ocho colegios publicos de Estados
Unidos, en el cual se halld que la percepcion estudiantil, en el nivel de secundaria, cuyos
docentes apoyan la autonomia, generd un impacto positivo en cuanto a la satisfaccion de
dichas necesidades (Patall et al., 2018). Durante seis semanas de estudio, dicha
percepcion de apoyo a la autonomia generd mayor involucramiento hacia el curso de
ciencias durante el semestre académico, ya que se considerd el conjunto de précticas
utilizadas por el docente durante sus clases, destacando la provision de elecciones propias
y la consideracion de las preferencias y/o intereses de los estudiantes. En contraste, la
percepcion del estilo motivacional de control que tienen los docentes anticip6é un cambio
significativo en la frustracion de sus necesidades, y consecuentemente, se percibio la falta
de compromiso hacia dicha materia (Patall et al., 2018).

En cuanto al compromiso académico, en el estudio realizado por Gutierrez et al.
(2017) con estudiantes de un colegio de educacion secundaria en Angola, se encontrd una
relacion positiva entre la satisfaccion de las tres necesidades psicologicas basicas y el
compromiso escolar de los estudiantes. De igual modo, en un estudio longitudinal llevado
a cabo en dos colegios estadounidenses, se encontrd una relacion positiva entre el
compromiso de los estudiantes y la satisfaccion de dichas necesidades psicologicas, ya
que los estudiantes presentaron un mayor compromiso cuando percibian que el contexto

de aprendizaje promovia sus tres necesidades (autonomia, competencia y relacion) (Park



et al.,2012). Dentro del contexto peruano, el estudio desarrollado por Pérez-Leon (2016)
en el nivel de secundaria con estudiantes de dieciséis escuelas de Lima encontré que el
estilo motivacional de apoyo a la autonomia, a través de la mediacion de la motivacion
autobnoma, presenta una relacion positiva con los cuatro tipos de compromiso académico.
Ademas, encontr6 una asociacion positiva entre la percepcion del estilo motivacional de
control y la motivacion controlada de los estudiantes (Pérez-Leon, 2016).

Por todo ello, el soporte de los docentes en la satisfaccion de necesidades
psicologicas basicas (autonomia, competencia y relacion) de sus estudiantes no solo
promueve la autorregulacion para el aprendizaje y su bienestar, sino también su
compromiso escolar y sus logros académicos (Niemiec & Ryan, 2009). En ese sentido, el
apoyo a la autonomia del estudiante se encuentra relacionado de forma positiva a su
compromiso, del mismo modo que expresa directamente su relacion con el éxito
académico (Gutierrez et al., 2017). En un estudio realizado por Reeve (2013), se aprecia
que el compromiso agente presenta una relacion positiva con la percepcion de apoyo a la
autonomia, siendo significativa durante el inicio del semestre académico. Asimismo, se
encontro que los estudiantes que expresan un mayor compromiso agente pueden trabajar
mejor con los docentes, a fin de crear condiciones de aprendizaje que vitalicen sus
recursos motivacionales internos (Deci & Ryan, 2000; Reeve, 2013).

Por tltimo, en relacion al estrés académico, se percibe que este puede generar un
efecto negativo en cuanto a la salud y/o bienestar de los individuos (Vansteenkiste &
Ryan, 2013). En un estudio realizado en México, Guerrero (2011) encontrdé que, bajo
situaciones estresantes, existen reacciones en el organismo que pueden generar sintomas
contraproducentes al ser exigido demasiado. Dichas situaciones pueden producir
alteraciones fisicas como trastornos cardiovasculares, respiratorios, entre otros;
alteraciones psicoldgicas y/o emocionales tales como ansiedad, irritabilidad, depresion,
entre otros; y también alteraciones en cuanto al deterioro de relaciones interpersonales,
del desempefio organizacional y del sentido de eficacia personal. Asimismo, dicho
estudio encontrd que el estrés afecta al rendimiento académico, ya que los estudiantes que
reportaron sentirse estresados presentaron dificultades para permanecer concentrados,
retener informacion y obtener buenos resultados en sus evaluaciones (Guerrero, 2011).
Al respecto, se realizd un estudio en distintos colegios de secundaria en Alemania,
encontrandose que la satisfaccion de necesidades psicologicas tiene un efecto mediador
en cuanto a la relacion negativa entre el compromiso y el estrés académico de los

estudiantes (Raufelder et al., 2014). Ello permite identificar posibles estrategias de
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intervencion y prevencion ante situaciones de estrés que experimentan dichos estudiantes
durante su etapa escolar (Raufelder et al., 2014).

Estilo motivacional de ensefianza, satisfaccion de necesidades psicolégicas
béasicas, compromiso y estrés académico en el contexto escolar

Como se ha mencionado anteriormente, existen contextos sociales que promueven
las necesidades psicoldgicas basicas de las personas, mientras que existen otros que las
obstaculizan (Deci & Ryan, 2000). Por ende, la distincion entre satisfaccion y frustracion
de necesidades resulta esencial, ya que ambos procesos presentan diferentes antecedentes
y resultados en el comportamiento (Vansteenkiste & Ryan, 2013). De esta manera, la
satisfaccion de las necesidades psicologicas basicas y la frustracion de las mismas
permiten explicar tanto el lado claro (“bright side”), como el lado oscuro (“dark side”)
de la motivacion de las personas, respectivamente.

De acuerdo a la TAD, el lado claro (bright side) expresa la satisfaccion de las
necesidades psicologicas basicas, asociadas a la proactividad, bienestar psicoldgico e
integracion del individuo (Deci & Ryan, 2000). En esa linea, la satisfaccion de la
necesidad de autonomia est4 asociada a mayor compromiso y motivacion autonoma del
estudiante (Reeve & Jang, 2006; Haerens et al., 2015). Por ello, segin la TAD, el apoyo
a la autonomia representa el bright side hacia un mejor funcionamiento, ya que dicho
estilo motivacional de ensefianza nutre las necesidades psicologicas de los estudiantes
(Haerens et al., 2015; Jang et al., 2016).

Sin embargo, existe también un lado oscuro de la motivacién (dark side), activado
mediante el proceso de socializacion, de forma maés controladora, y a través de
experiencias que frustran las necesidades basicas (Deci & Ryan, 2000; Vansteenkiste &
Ryan, 2013). En ese sentido, la frustracion de la necesidad de autonomia es asociada a
menor bienestar y una forma de motivacion controlada, enfocada en la adquisicion de
recompensas o en la evitacion de consecuencias no deseadas (Reeve & Jang, 2006;
Haerens et al., 2015; Patall et al., 2018). Por ello, cuando se frustran las necesidades
psicolédgicas, tienden a manifestarse sentimientos de presion (obstaculizacion de la
necesidad de autonomia), inferioridad y falla (obstaculizacién de la necesidad de
competencia), y soledad y/o alienacion (obstaculizacion de la necesidad de relacion) en
los individuos (Haerens et al., 2015).

Por otro lado, considerando que los adolescentes permanecen mas tiempo en el
colegio que en algtn otro contexto (Roeser et al., 2000 en Tian et al., 2014), y que ello

representa un papel esencial en la facilitacion o inhibicion del desarrollo del adolescente,
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resulta importante explorar el nivel de satisfaccion de sus necesidades psicoldgicas
durante su periodo escolar (Tian et al., 2014). Andlogamente, durante la adolescencia se
experimentan cambios en los distintos entornos de desarrollo (familia, escuela, pares),
por lo que dichos contextos influyen en el pensamiento sobre sus capacidades de éxito
dentro y fuera del colegio (Schunk & Meece, 2006).

En relacion a ello, dentro del contexto escolar de una institucion educativa privada
se plantea la metodologia pedagogica del Trabajo Personal (TP), la cual implica que los
estudiantes de secundaria pueden asistir durante todo el afio al laboratorio que elijan (seis
horas semanales segun el horario académico establecido), con la finalidad de trabajar por
su cuenta en el area académica que mas les interesa y/o en el que reconocen que mas
necesitan para desarrollarse (comunicacion personal, 05 de mayo, 2016). Por ende, el
proposito de dicho espacio es promover la autonomia de los estudiantes durante su
instruccion, debido a que deben trabajar bajo su propio ritmo, aprendiendo de forma
gradual la planificacion y organizacion de su tiempo, y a su vez, cumplir los objetivos
establecidos en el area académica que eligen. Ademas, el docente del curso permanece
dentro del laboratorio, de manera que puede resolver las dudas de sus estudiantes y
brindarles diferentes posibilidades de eleccion, como el tipo de actividad que prefieren
realizar para mejorar su rendimiento durante su permanencia en dicho laboratorio
(busqueda de informacidn, organizacion, sintesis, etc.).

Por consiguiente, la implementacion de esta metodologia pedagogica
personalizada (Trabajo Personal) promoveria las necesidades psicoldgicas de los
estudiantes durante su interaccion con los docentes en el Trabajo Personal (TP). De esta
manera, el estilo motivacional de ensefianza se podria relacionar con el involucramiento
activo de los estudiantes, y a su vez, el grado de estrés académico que pueden
experimentar los mismos durante su asistencia a dicho espacio.

En consecuencia, el presente estudio tiene como propoésito estudiar la relacion
entre la percepcion de los estudiantes sobre los estilos motivacionales de ensefianza
(apoyo a la autonomia vs estilo de control), las necesidades psicoldgicas basicas
(satisfaccion vs frustracion), el compromiso (agente y conductual) y el estrés académico
en secundaria. En ese sentido, el estudio de dichas relaciones entre las variables
mencionadas (hipotesis) es el principal objetivo de la presente investigacion.

Con respecto al lado claro (“bright side”), se propone como hipotesis que: la
percepcion de apoyo a la autonomia del docente y la satisfaccion de necesidades

psicolégicas basicas de los estudiantes predicen el compromiso agente y el compromiso
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conductual. Asimismo, ambos predictores deberian presentar una relacion negativa con
respecto al estrés académico.

Por su parte, dentro del lado oscuro (““dark side”) se plantea como hipdtesis que:
la percepcion del estilo motivacional de control del docente y la frustracion de
necesidades psicologicas basicas de los estudiantes predicen una relacion negativa con el
compromiso agente y el compromiso conductual de los estudiantes. Ademas, se esperaria
que ambas variables predictoras se asocien positivamente al estrés académico
experimentado por los estudiantes durante el Trabajo Personal (TP).

Por otro lado, el segundo objetivo de la presente investigacion es adaptar y
analizar las propiedades psicométricas (validez y confiabilidad) de los instrumentos
utilizados.

En la tabla 1 se presentan las hipotesis del presente estudio, las cuales muestran
consistencia con ambas tendencias del comportamiento humano ( “bright side” y “dark
side”).

Tabla 1
Presentacion de las hipotesis de estudio (relaciones entre las variables)

Variables de salida

Compromiso ~ Compromiso Estrés
. | Emi
Variables de entrada agente conductua académico
“Bright side”
Percepcion de apoyo a la + +
autonomia
Satisfaccion de NPB + + -
“Dark side”
Percepcion del estilo +
motivacional de control
Frustracion de NPB - - +

Nota. NPB = Necesidades psicoldgicas basicas.
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Método
Participantes

Los participantes del presente estudio fueron 262 estudiantes de primero (N = 52),
segundo (N = 58), tercero (N = 52), cuarto (N = 53) y quinto de secundaria (N = 47), de
un colegio privado de Lima, cuyas edades se encuentran entre 12 y 18 afios (40.8%
hombres, N = 107; 59.2% mujeres, N = 155; M edad = 14.27, DE = 1.46 anos).

La seleccion de los participantes fue realizada de acuerdo a la disponibilidad de
acceso a la muestra, luego de invitar directamente a los estudiantes de secundaria, segiin
el horario establecido para realizar la administracion de los cuestionarios.

Con respecto a las consideraciones éticas, se solicitd el permiso a los directivos
para realizar el presente estudio. Asimismo, los padres de familia y/o apoderados
recibieron un documento informativo, en el cual se explico el objetivo y las implicancias
del estudio (ver apéndice A). Se garantizo la confidencialidad de los resultados obtenidos
y el uso académico de dichos hallazgos. Por ello, los padres de familia tuvieron
conocimiento que la participacion de su hijo seria de caracter voluntario, por lo cual
podian indicar si deseaban participar o no. Ademas, los estudiantes recibieron un
asentimiento informado (ver apéndice B), en el cual se detallaron las mismas
especificaciones brindadas a los padres de familia.

Medicion

Para medir las variables del presente estudio, se emplearon seis instrumentos de
autorreporte. Cabe mencionar que algunas escalas fueron modificadas de acuerdo a la
muestra seleccionada y la metodologia del Trabajo Personal (TP). En ese sentido, se
hicieron algunas modificaciones en la presentacion de los items (Ej. se cambi6 el item
“Durante este curso, expreso mis preferencias y opiniones” por “Durante el Trabajo
Personal (TP), expreso mis preferencias y opiniones”). De igual manera, se registro
informacion descriptiva de los participantes por medio de una ficha de datos
sociodemograficos.

Ficha de datos sociodemograficos. Se disend una ficha para identificar la
caracterizacion de los participantes (ver apéndice C) sobre su edad, sexo, grado de
estudio, refuerzo académico y nombre del curso o laboratorio de Trabajo Personal (TP)
al que prefiere asistir durante el bimestre. Por ello, todos los cuestionarios administrados
fueron respondidos en funcién a dicho laboratorio de TP elegido previamente.

Percepcion del estilo motivacional docente de apoyo a la autonomia. Se utilizé

el Cuestionario de Clima de Aprendizaje (Learning Climate Questionnaire, Williams &
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Deci, 1996), el cual evalta la percepcion que tienen los estudiantes acerca del apoyo a la
autonomia que brinda el docente. Dicho instrumento estd compuesto por 6 items y se
responde a partir de una escala Likert con una puntuacion entre 1 (Nunca) y 4 (Siempre)
(Ej. “Siento que mi profesor me brinda opciones y posibilidad de hacer elecciones
propias”). En cuanto a la validez de constructo, William y Deci (1996) reportaron buena
validez convergente y divergente, obteniéndose una relacion positiva (r =.24, p<.05) con
la sub-escala de Percepcion de la Autonomia de la “Escala General de Orientacion de la
Causalidad” (GCOS, Deci & Ryan, 1985). Asimismo, se ha reportado una consistencia
interna adecuada, ya que present6 un indice alfa de Cronbach de .96.

La adaptacion de dicho instrumento ha sido realizada por Matos (2009) en el
contexto peruano con estudiantes universitarios de Lima, obteniéndose buenas
propiedades psicométricas en dicha muestra. Se examind la validez de constructo del
instrumento adaptado mediante un analisis factorial exploratorio (AFE) a través de la
extraccion de componentes principales con rotacion Varimax. Al respecto, se evidenciod
que la medida de adecuacion de la muestra Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) fue de .94 y el
test de esfericidad de Bartlett fue altamente significativo (p <.001). Asimismo, se realizd
un andlisis factorial confirmatorio (AFC), a fin de reproducir los resultados del andlisis
exploratorio previo. Los indices de ajuste del modelo mostraron logros satisfactorios: S-
By2/gl =2.17 (S-By2 = 195.49, gl = 90), RMSEA = 0.058, CFI = 0.99. Por otro lado, la
prueba alcanzo buenos niveles de confiabilidad, obteniéndose un alfa de Cronbach de .93
(Matos, 2009).

Percepcidn de estilo motivacional de control docente. Se utilizo6 el Cuestionario
de Estilo motivacional de Control del Docente (Controlling Teacher Scale, CTS; Jang et
al., 2009). Dicho instrumento est4 conformado por 4 items que expresan diferentes tipos
de interaccion entre el docente y el estudiante. Los items son respondidos por medio de
una escala Likert con puntuacion del 1 (Nunca) al 4 (Siempre), en la cual se alude a la
rigidez, presion y lenguaje controlador mostrado por el docente (Ej. “Mi profesor(a) trata
de controlar todo lo que hago”).

Con respecto a la confiabilidad del instrumento original, se encontr6 un alfa de
Cronbach de .88, indicando una buena consistencia interna en la investigacion realizada
con estudiantes surcoreanos de secundaria (Jang et al., 2009). Para la realizacion del
presente estudio, se empled la version adaptada por Matos et al., (2017, en Dammert-
Freundt, 2017) al contexto peruano, la cual se llevé a cabo con una muestra de

universitarios. En cuanto a la confiabilidad de dicho instrumento adaptado, se hallé un



15

alfa de Cronbach de .74 al inicio y .79 al final del semestre (Matos et al., 2017, en
Dammert-Freundt, 2017).

Satisfaccion y frustracion de necesidades psicoldgicas bésicas. Se utilizo la
Escala de Satisfaccion y Frustracion de Necesidades Psicologicas Basicas (Basic
Psychological Need Satisfaction and Frustration Scale; Chen et al., 2015). Dicha escala
ha sido empleada para medir la satisfaccion y frustracion de las necesidades de
autonomia, competencia y relacion. Cuenta con 24 items agrupados en 3 sub-escalas que
evaltian la satisfaccion y la frustracion de cada necesidad psicoldgica y son recogidas a
partir de una escala tipo Likert con puntuacion entre 1 (Totalmente falso) y 5 (Totalmente
verdadero). Por ende, se consideran especificamente las siguientes dimensiones: (1)
autonomia-satisfaccion (ej. “Siento que he estado haciendo lo que realmente me
interesa”), (2) autonomia-frustracion (ej. “Me siento presionado a hacer muchas cosas”),
(3) competencia-satisfaccion (ej. “Me siento capaz en lo que hago”), (4) competencia-
frustracion (ej. “Tengo serias dudas acerca de si puedo hacer las cosas bien”), (5) relacion-
satisfaccion (ej. “Siento que le importo a las personas que me importan”) y (6) relacion-
frustracion (ej. “Siento que las personas que son importantes para mi son frias y distantes
conmigo”).

El presente cuestionario ha sido validado en una muestra estudiantil con jovenes
de Peru, Estados Unidos, Bélgica y China (Chen et al., 2015), encontrandose una
adecuada consistencia interna, ya que se obtuvo un alfa de Cronbach de .80 en la sub-
escala de autonomia, .80 en la sub-escala de competencia y .73 en la sub-escala de
relacion.

En la presente investigacion, se emple6 el instrumento en su version en castellano,
la cual fue adaptada y administrada a 244 estudiantes universitarios peruanos (Chen et
al., 2015), presentando buenas propiedades psicométricas. Se realiz6 el analisis factorial
confirmatorio, obteniendo 3 factores de satisfaccion y 3 de frustracion de cada necesidad
psicoldgica. En ese sentido, se encontraron adecuados indices de ajuste del modelo (SBS-
x2 (790) = 1319.18; CFI = .93, RMSEA = .040; y SRMR = .05). En cuanto a la
confiabilidad de dicho instrumento adaptado, se hall6 para las escalas de satisfaccion de
la necesidad de autonomia, competencia y relacion, un alfa de Cronbach de .75, .78 y .74
respectivamente; mientras que se obtuvieron alfas de Cronbach de .77, .67 y .64 para las
escalas de frustracion de dichas necesidades.

Compromiso agente. Se utilizé la escala de Compromiso Agente (Agentic

Engagement Scale; Reeve, 2013) para evaluar el involucramiento y contribucion activa
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durante la instruccion. Dicho instrumento es evaluado en una escala Likert del 1 (Nunca)
al 4 (Siempre) a través de 5 items (Ej. “Cuando necesito algo pregunto por ello”™).

En una investigacion realizada con universitarios surcoreanos, se analizo la
validez de constructo a dicha escala, encontrandose una relacion positiva con la medicion
de motivacion autbnoma, mientras que se evidencio una relacion negativa con la medicion
de motivacion controlada (Reeve, 2013). En cuanto a la consistencia interna del
cuestionario, se obtuvo un alfa de Cronbach de .84 en dicha muestra (Reeve, 2013). Para
fines del presente estudio, se utilizo la version adaptada en castellano al contexto peruano
por Matos et al. (2017, en Dammert-Freundt, 2017).

Compromiso conductual. Se us6 la escala Compromiso versus Falta de
Compromiso con el aprendizaje (Engagement versus Dissafection with Learning Student
Report; Skinner et al., 2009) para evaluar el involucramiento del estudiante en términos
de esfuerzo, atencion y persistencia. Por medio de 5 items, los alumnos califican dichas
variables en relacion a su asistencia a los laboratorios de Trabajo Personal (TP) en una
escala Likert con puntuacion del 1 (Nunca) al 4 (Siempre) (ej. “Me esfuerzo mucho para
que me vaya bien en este Trabajo Personal (TP)”).

Dicho instrumento ha sido adaptado en una investigacion longitudinal con
estudiantes de primaria en un colegio publico de Estados Unidos. Se hizo un analisis
factorial confirmatorio para evaluar la validez de constructo, encontrandose adecuados
indices de ajuste en el modelo unidimensional evaluado (x2 (2,1018) = 6.59, p<.05, CFI
= 1.00; RMSEA = .05; TLI = 1.00). Asimismo, en cuanto a la confiabilidad del
instrumento, se encontrd un alfa de Cronbach de .61 (tiempo 1) y .72 (tiempo 2) (Skinner
et al., 2009). De igual manera, este instrumento ha sido adaptado al contexto peruano, en
una muestra de estudiantes universitarios limefios. En términos de confiabilidad de dicha
adaptacion, se hall6 un alfa de Cronbach de .73 al inicio y .78 al final del semestre (Matos
et al.,, 2017 en Dammert-Freundt, 2017). En el presente estudio, se empled la version
adaptada del instrumento, considerando la muestra seleccionada y la metodologia del
Trabajo Personal (TP).

Estrés académico. Se utilizo el Inventario SISCO del Estrés Académico (Barraza,
2007), el cual mide el nivel de intensidad del estrés académico y reconoce la
caracterizacion del estrés que suelen acompanar a los estudiantes durante su instruccion.

Dicho instrumento esta conformado por 35 items, los cuales son evaluados por los
estudiantes en una escala Likert del 1 (Nunca) al 5 (Siempre) y califican su percepcion

sobre la intensidad del estrés, estimulos estresores, sintomas o reacciones y uso de



17

estrategias de afrontamiento (ej. “Me inquieta la sobrecarga de tareas y trabajos
escolares”), en cuanto a su asistencia a los laboratorios de Trabajo Personal (TP). Para la
presente investigacion no se considerd la administracion de la ultima dimension, ya que
la sub-escala de estrategias de afrontamiento no forma parte de las variables que se desean
estudiar. Ello debido a que el uso de estrategias de afrontamiento puede ser adaptativa o
mal adaptativa, por lo cual se considerd omitirla en esta investigacion, utilizando el
puntaje total de la escala, a fin de evaluar el estrés académico como una variable general
(ver apéndice D).

Con respecto a la validez de constructo del instrumento original, se realiz6 un
analisis factorial exploratorio, encontrandose una buena validez interna. Asimismo,
respecto a la confiabilidad de dicho instrumento, se encontré un alfa de Cronbach de .90.
Dicho inventario fue aplicado en diferentes contextos como México y Peru, obteniéndose
buenos coeficientes de confiabilidad (ver apéndice D).

Procedimiento

En primer lugar, se realiz6 el contacto con la directora de la Institucion Educativa,
a la cual se le explico el proyecto de la presente investigacion, asi como su proposito.
Luego de obtener su autorizacion, se contactd a la coordinadora del nivel secundaria, a
fin de agendar las fechas de administracion de los cuestionarios, segun el calendario de
actividades en cada grado. Asimismo, todos los tutores de secundaria fueron informados
sobre la naturaleza del estudio, el anonimato de los estudiantes participantes, la
confidencialidad de los resultados obtenidos y el tiempo aproximado de duracion, por lo
que se les propuso la administracion de dichos cuestionarios en su propia aula, durante el
horario de tutoria, en el transcurso del tercer bimestre del presente afio escolar.

De forma paralela, como parte del piloto de la investigacion, los instrumentos
fueron administrados en un grupo de 7 adolescentes que no eran parte de la muestra (entre
13 y 16 aios). Se les brindo el asentimiento informado, donde se detallo el propdsito del
estudio, las consideraciones éticas, el anonimato y el uso de la informacion recogida. La
finalidad de dicho piloto fue recibir sus apreciaciones y/o sugerencias en cuanto al tiempo
establecido, la presentacion, contenido y claridad de los cuestionarios administrados. Por
ello, luego de realizar el piloto se registraron las consultas, en cuanto a la claridad de
algunos items y el tiempo empleado en el desarrollo de los cuestionarios, por lo que dicha
informacion fue considerada para su posterior administracion en la muestra seleccionada.

Por otro lado, previo a la administracion de los cuestionarios, se envié un

documento informativo a los padres de familia y/o apoderado (revisar apéndice A), en el
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cual se explico la naturaleza del estudio y sus implicancias éticas dentro de la presente
investigacion. Asimismo, los estudiantes recibieron informacién de manera oral y escrita
(ver apéndice B) sobre la naturaleza del mismo, la colaboracion de caracter voluntaria, la
confidencialidad de la informacion recogida y la posibilidad de retirarse en el momento
que decidan, sin ser perjudicados. Por ende, todos los estudiantes debian entregar dicho
asentimiento escrito, en el cual expresaban su deseo de  participar en la
investigacion. En ese sentido, participaron todos los estudiantes que asistieron a clases el
dia que se realizaron los cuestionarios en cada grado de secundaria, ya que contaban con
la autorizacion por parte de sus padres, asi como su predisposicion voluntaria a participar
del presente estudio. Resulta importante mencionar que el investigador requiri6 el apoyo
de la psicologa del nivel secundaria en la administracion de los cuestionarios de algunos
grados, debido a los horarios de tutoria que coincidieron en ciertos casos. Igualmente, los
participantes recibieron una hoja con instrucciones y se solicitd que contesten dicha
encuesta con honestidad, al no haber respuestas correctas o incorrectas. En cuanto a la
duracion de los cuestionarios, se informo6 a los estudiantes que disponian de veinticinco
minutos.

Al terminar de administrar los cuestionarios, se recogieron todos los protocolos
de los participantes y se asignd un niamero a cada uno, a fin de codificar adecuadamente
el procesamiento de los datos recogidos. Luego de ello, se construyd una base de datos
para registrar la informacion recogida, a fin de realizar los analisis correspondientes a las
variables de estudio en dicha muestra de participantes.

Analisis de datos

En cuanto al andlisis de la informacion obtenida, se empleo la version 22 del
software Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) para examinar las
propiedades psicométricas de los instrumentos empleados en la presente investigacion.
Para ello, se analizaron las evidencias de validez (andlisis factorial exploratorio) y
confiabilidad (método de consistencia interna) de dichos instrumentos. Luego, se
realizaron los andlisis descriptivos (calculo de medias y desviaciones estandar) y las
pruebas de normalidad (Kolmogorov-Smirnov), asi como los andlisis de correlacion y
regresion correspondientes. En esa linea, se utilizo el andlisis de correlacion de Spearman
para estudiar la relacion entre las variables y se realizaron analisis de regresiones lineales
y multiples, a fin de identificar las variables que tuvieran mayor poder predictivo sobre

las variables de salida.
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Resultados

Se presentan, a continuacidn, los resultados encontrados a partir de los objetivos
propuestos en este estudio. Respecto al primer objetivo, se estudio la relacion entre el
estilo motivacional de ensefianza (apoyo a la autonomia vs estilo de control), las
necesidades psicoldgicas basicas (satisfaccion vs. frustracion), el tipo de compromiso
(agente y conductual) y el estrés académico que perciben los estudiantes, en funcion al
“bright side” y “dark side” de la motivacion. En relacion al segundo objetivo, se
presentan los analisis respecto a las pruebas de normalidad de las variables, el analisis de
validez y confiabilidad de los instrumentos empleados.

Andlisis preliminares

Pruebas de normalidad. Para realizar el analisis de la distribucion de las
variables se realizo la prueba de Kolmogorov-Smirnov. Al respecto, la inica variable que
presentd una distribucion paramétrica fue la de estrés académico (D = .04, p > .05).
Mientras que, todas las demas variables presentaron una distribucion no paramétrica:
apoyo a la autonomia (D = .11, p <.05), estilo de control (D =.16, p <.05), satisfaccion
de NPB (D = .08, p <.05), frustracion de NPB (D = .08, p <.05), compromiso agente (D
=.09, <.05) y compromiso conductual (D = .14, <.05). En funcién de dichos resultados,
se uso el rho de Spearman para el estudio de la relacion entre las variables de la presente
investigacion.

Validez y confiabilidad de los instrumentos. Para realizar el analisis de la
validez de los instrumentos, se ejecutaron analisis factoriales exploratorios (mediante la
extraccion de componentes principales). Luego, se hizo la revision del grafico de
sedimentacion de Catell para determinar la cantidad de factores que se debian retener, y
se consideraron los factores que obtuvieron autovalores mayores a uno. De igual manera,
todos los factores como conjunto debieron explicar aproximadamente el 50% de la
varianza. Finalmente, las cargas factoriales de los items debieron ser mayores a .30 para
que sean consideradas aceptables.

En cuanto al analisis de confiabilidad, se empled el método de consistencia
interna, por lo cual, se utilizaron dos criterios para afirmar una adecuada confiabilidad en
la muestra seleccionada: se verifico que el coeficiente alfa de Cronbach sea considerado
aceptable, por lo cual debia ser igual o mayor a .70 y las correlaciones elemento-total
debieron ser iguales o mayores a .30. Con respecto a ello, la Tabla 2 presenta las
evidencias de validez y confiabilidad de los instrumentos utilizados en el desarrollo del

presente estudio.



Tabla 2

Propiedades psicométricas de los instrumentos (Validez y confiabilidad)
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Medida de Prueba de esfericidad de Varianza Cargas factoriales de Confiabilidad Correlacién
Variable de estudio adecuacion Barleit explicada g los ftems (Alfa de elemento-total
muestral (KMO) (%) Cronbach) corregida
2 — =
Estilo motivacional de ensefianza 0.88 (¢ = 629.46, gl = 45, p
<.001)
ﬂem:ggﬁgrﬁfaapoyo a entre .66y .76 0.80 entre 44y .63
49%
Percepcion del estilo
motiv‘a’wional o oomrol entre .51y .75 0.59 entre 31y .44
Necesidades Psicologicas Basicas 0.85 (? = 2149.29, gl = 276, p
(NPB) : <.001)
Satisfaccion de NPB 35779 entre .26* y .77 0.81 entre .40 y .60
. (V]
Frustracion NPB entre .31y .71 0.80 entre .29y .54
. . (x® = 526.75, gl = 36, p
Compromiso académico 0.76 <001)
Compromiso agente 52.13% entre .66y .79 0.71 entre .34y .53
. ()
Compromiso conductual entre .51y .77 0.76 entre .43y .63
2 — =
Estrés académico 0.9 (¢ =2229.40, gl =276, p 3 419, entre .27* y .79 0.90 entre .25% y .74

<.001)

Nota. *Al presentar valores cercanos a .30, se decidié mantener los items de acuerdo a la escala original.
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Como se puede notar en la tabla, se halld6 que la medida KMO de adecuacion
muestral estuvo entre .76 y .90, esto significa que los patrones de correlaciones son
apropiados, por lo cual se espera que el anélisis factorial indique factores confiables. Del
mismo modo, en cada caso, la prueba de esfericidad de Barlett resultd significativa, al
indicar que las correlaciones son apropiadas para analizar los componentes principales.
Por ende, se puede concluir la posibilidad de continuar con la interpretacion de los
resultados encontrados.

Por su parte, se efectud un analisis factorial exploratorio a partir de la extraccion
de componentes principales con rotacion Promax. Con respecto a la escala de estilo
motivacional de ensefianza, el grafico de sedimentacion de Catell evidencid dos
factores, los cuales obtuvieron autovalores mayores a 1 que explican el 49% de la varianza
total. Si bien no explicaron el 50% de la varianza ambos factores juntos, se pudo explicar
un valor muy cercano a éste. El primer factor (apoyo a la autonomia) explica el 38.76%
y el segundo factor (estilo de control) el 10.24%. De igual manera, las cargas factoriales
de cada area demostraron la adecuacion del modelo de los dos factores, alcanzando
valores entre .66 y .76 en el primer factor y entre .51 y .75 en el segundo factor. En cuanto
a la confiabilidad del instrumento, se hallo en el factor “apoyo a la autonomia”, un
coeficiente alfa de Cronbach de .80 y en factor “estilo de control”, un coeficiente alfa de
.59.

En cuanto a la escala de satisfaccion y frustracion de NPB, el grafico de Catell
demostr6 evidencia de dos factores, los cuales presentaron autovalores mayores a 1y
explican el 35.77% de la varianza total. Si bien dicho valor es menor a 50%, representa
un valor similar a lo obtenido en investigaciones similares (Aedo, 2016; Dammert-
Freundt, 2017; Rodriguez, 2017). El primer factor (satisfaccion de NPB) explica el
25.87% y el segundo factor (frustracion de NPB) el 9.90%. De igual manera, las cargas
factoriales de los items obtuvieron entre .26 y .77 en el primer factor y entre .31y .71, en
el segundo factor. De manera que, todos los items lograron alcanzar cargas factoriales
iguales o mayores a .30, salvo el item 1 (“Siento que tengo la libertad y posibilidad de
elegir las cosas que asumo”), el cual obtuvo una carga factorial de .26. Si bien dicho valor
es menor a .30, es un valor cercano al mismo, por lo cual se decidié mantenerlo de acuerdo
con la escala original. Por su parte, en cuanto a las evidencias de confiabilidad, se halld
que el area de Satisfaccion de NPB alcanz6 un coeficiente alfa de Cronbach de .81,
mientras que en cuanto a la Frustracion de NPB, un coeficiente alfa de Cronbach de .80.

De igual forma, las correlaciones item-total corregidas del area Satisfaccion de NPB
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obtuvo valores entre .40 y .60, con excepcion de un item que alcanza .27 y del area de
Frustracion de NPB fueron entre .29 y .54, salvo un item cuyo valor alcanza .25.

Por otro lado, en ¢l caso de la escala de compromiso académico, se evidencio la
existencia de dos factores a partir del grafico de sedimentacion de Catell, los cuales
presentaron autovalores mayores a 1, y explicaron el 52.13% de la varianza total. En
cuanto al primer factor (compromiso agente, se explica el 32.63% de la varianza y el
segundo factor (compromiso conductual) el 19.5%. Las cargas factoriales de los items
obtuvieron valores entre .66 y .79 para el primer factor y entre .51 y .77 para el segundo
factor. Cabe mencionar que, en la muestra de participantes seleccionada, el item 6
(“Cuando estoy en este Trabajo Personal (TP), participo de las discusiones que se dan en
el laboratorio”) mostr6 una mayor carga factorial en el factor compromiso agente y no en
el compromiso conductual. Al respecto, la revision bibliografica propone que las escalas
de compromiso agente y conductual estdn conformadas por cinco items cada una; sin
embargo, Reeve (2013) report6 un hecho similar en un estudio longitudinal realizado con
estudiantes coreanos, por lo cual surge como posibilidad que ello haya sucedido debido a
la similitud que presenta el contenido de dicho item. Sin embargo, existen diferentes
estudios que demuestran validez acorde a la literatura (Matos et al., 2017 en Dammert-
Freundt, 2017). Por ende, el item 6 se elimind de la presente investigacion y fue retirado
de los andlisis estadisticos siguientes. Por otro lado, al analizar la confiabilidad de la
escala, se hallo en el primer factor (compromiso agente) un coeficiente alfa de Cronbach
de .71 y en el segundo factor (compromiso conductual) un coeficiente de .76, lo cual
indica que ambos factores tienen valores aceptables de confiabilidad. Asimismo, las
correlaciones item-total corregidas fueron entre .34 y .53 para la primera area y entre .43
y .63 en la segunda 4rea, las cuales representan valores aceptables.

Finalmente, en cuanto a la validez de la escala de estrés académico, el grafico de
sedimentacion de Catell demostré evidencia de un factor. Dicho factor presentd un
autovalor mayor a 1, el cual explica 31.41% de la varianza. Si bien no pudo explicarse el
50% de la varianza, se procedid a revisar otros criterios como las cargas factoriales que
mostrd dicha variable. En ese sentido, las cargas factoriales de los items obtuvieron
valores entre .27 y .79, los cuales son considerados como valores aceptables. Al realizar
el analisis de confiabilidad, se encontré un coeficiente alfa de Cronbach de .90, lo cual
indica que dicho factor presenta una buena evidencia de confiabilidad. De igual manera,
las correlaciones item-total corregidas fueron entre .25 y .74 para el factor encontrado, lo

cual demuestra encontrarse en el rango de valores aceptables.
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Relacion entre las variables de estudio

Debido a que las variables del presente estudio presentaron una distribucién no
paramétrica, se analizaron las correlaciones bivariadas utilizando el tho de Spearman, con
el fin de conocer la relacion entre dichas variables de estudio. En ese sentido, se realizaron
correlaciones intra-escala para corroborar el cumplimiento de las relaciones tedricas entre
las variables de la presente investigacion. Por su parte, se utilizaron correlaciones entre-
escalas para analizar las relaciones entre las variables de estudio. Posteriormente, se
presentan los resultados del analisis de regresion realizado.

Con respecto a las correlaciones intra-escalas de las variables de estilo
motivacional de ensefianza, se hall6 que la correlacion entre la percepcion de apoyo a la
autonomia y la percepcion del estilo motivacional de control es negativa, fuerte y
significativa. Asimismo, respecto a las variables de necesidades psicologicas basicas
(NPB), se encontrd también una relacion negativa, fuerte y significativa entre satisfaccion
de NPB vy frustracion de NPB. Por otro lado, en cuanto a las variables de compromiso
académico, se encontrd entre ambas una relacion positiva, moderada y significativa (ver

Tabla 3).

Tabla 3

Medianas, desviacion estandar y correlaciones entre las variables de estudio (N = 262)

Mdn DE 1 2 3 4 5 6 7

1 Percepcion de Apoyo a
la autonomia 3.17 .58 (.80)

o Percepcion del estilo
motivacional de control 1.75 .56 -.50* (.59)

3 Satisfaccion de NPB 4.00 .55 A43#== 21+ (81)
4 Frustracion de NPB 225 .64 -28*x 35%x -53*x (.80)
5 Compromiso agente 3.00 .55 .56%x  -25%x 50%x -29*x  (71)
¢ Compromiso
conductual 3.00 .57 28+ - 18** | 34%x _D4xx 28+ ([76)
7 Estrés académico 270 .66 - 11* 20% -28% 48 - 12* - 16%* (.90)

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

Respecto a los analisis entre-escalas, se encontrd una correlacion positiva, fuerte
y significativa entre la percepcion de apoyo a la autonomia y satisfaccion de NPB. Ello
implica que, si es mayor la percepcion de apoyo a la autonomia brindada por el docente,

se percibe una mayor satisfaccion de NPB por parte de los estudiantes, y viceversa. De
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igual manera, la correlacion entre dicha percepcion de apoyo a la autonomia y los dos
tipos de compromiso fue positiva y significativa, siendo la relacion de magnitud fuerte
con la variable compromiso agente y de magnitud moderada con la variable
compromiso conductual. Por su parte, se encontré6 una relacion negativa, leve y
significativa entre la percepcion de apoyo a la autonomia y estrés académico, lo cual
implica que, ante una mayor percepcion de apoyo a la autonomia de los docentes, se
percibe un nivel menor de estrés académico en los estudiantes.

En cuanto a la relacion entre la satisfaccion de NPB y los dos tipos de compromiso
académico, ésta fue positiva y significativa, encontrandose una fuerte correlacion con
compromiso agente y una correlacion moderada con compromiso conductual. Dichos
resultados muestran que la satisfaccion de NPB predice de manera mas fuerte el
compromiso agente mostrado por los estudiantes durante las actividades de aprendizaje.
De igual manera, la satisfaccion de NPB present6 una correlacion negativa, moderada y
significativa con estrés académico, implicando que, mientras sea mayor percepcion de la
satisfaccion de NPB, se percibe un menor nivel de estrés académico en los estudiantes.

En contraste, la percepcion del estilo motivacional de control presentd una
correlacion positiva, moderada y significativa con la frustracion de NPB. Ademas, se
correlacioné de manera negativa, moderada y significativa con compromiso agente, y de
manera negativa y leve con compromiso conductual. Posteriormente, se hall6 una
correlacion positiva, leve y significativa entre la percepcion del estilo motivacional de
control y el estrés académico. Dichos resultados implican que a mayor frustraciéon de NPB
percibida por los estudiantes, se percibe un nivel menor de compromiso académico, en
especial, del tipo de compromiso agente. Asimismo, dicha relacion también implica que,
a mayor estilo de control percibido, existe un mayor nivel de estrés académico, aunque
dicho indice sea leve.

Por otro lado, la frustracion de NPB correlacion6 de manera negativa, moderada
y significativa con ambos tipos de compromiso académico (agente y conductual). Ello
implica que a mayor nivel de frustracion de NPB percibido, menor serd el compromiso
académico mostrado por los estudiantes. Por ultimo, se encontro una correlacion positiva,
fuerte y significativa entre la frustracion de NPB y el estrés académico, lo cual demuestra
que, a mayor nivel de frustracion de NPB percibida, habra una percepcion mayor de estrés
académico en los estudiantes.

Posteriormente, con la finalidad de conocer las relaciones predictivas entre las

variables del presente estudio, se ejecutaron 2 analisis de regresion simple y 6 analisis de
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regresion multiple. Dichos andlisis de regresion fueron realizados en funcion del
planteamiento de las hipotesis del presente estudio, ya que dichas hipdtesis consideran
ambas tendencias del comportamiento humano: el “bright side”, entendido como el lado
de optimo funcionamiento que promueve el bienestar del individuo y el “dark side”,
cuyas condiciones merman el crecimiento y desarrollo del mismo (Ryan & Deci, 2000).
Regresiones simples

En cuanto a los analisis de regresion simple, las variables predictoras fueron la
percepcion de apoyo a la autonomia y la percepcion del estilo motivacional de control,
obteniéndose como variables de salida la satisfaccion de NPB y la frustracion de NPB,
respectivamente. Dichas variables se consideraron predictoras a partir de lo expresado
por la literatura pertinente y los andlisis de correlacion entre-escalas mencionados
anteriormente. En esa linea, por el lado del “bright side” se halld que la percepcion
positiva del apoyo a la autonomia predice de forma positiva la satisfaccion de NPB (B =
.39, t (260) = 6.92, p <.001), epxlicando un 16% de la varianza (R? =.16, F(1, 260) =
47.87, p <.001). Por su parte, en el “dark side” se encuentra que el estilo motivacional
de control predice positivamente y de forma significativa la frustracion de NPB (B =,37,
t (260) = 6.34, p <.001) y explica el 13.4% de la varianza (R* =.13, F(1, 260) = 40.25, p
<.001).
Regresiones multiples

De modo similar, se realizaron analisis de regresion multiple, a fin de reconocer
las variables predictoras (percepcion de apoyo a la autonomia, percepcion del estilo
motivacional de control, satisfaccion y frustracion de NPB) que permitian predecir las
tres variables de salida: compromiso agente, compromiso conductual y estrés académico.

En consecuencia, respecto a la representacion de las hipdtesis de estudio (ver
Tabla 1), a partir de las cuatro variables predictoras, se aprecia que solo las variables de
percepcidn de apoyo a la autonomia ( = .40, t (259) = 7.53, p <.001) y satisfaccion de
NPB (B =.39,t(260) = 6.92, p <.001) predicen significativamente y de forma positiva el
compromiso agente y juntas explican el 39.1% de la varianza (R*=.39, F(1, 259) = 83.13,
p <.001). Por su parte, las variables de percepcion del estilo motivacional de control (f =
-.15, t (259) = -2.46, p <.05) y frustracion de NPB (B = -.26, t (259) = -4.06, p <.001)
predicen negativa y significativamente el compromiso agente.

Por su parte, se hallé que la percepcion de apoyo a la autonomia ( = .20, t (259)
=3.26, p <.01) y la satisfaccion de NPB (B = .27, t (259) = 4.37, p <.001) predicen la

variable de compromiso conductual, ya que se obtuvo una direcciéon positiva y
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significativa en dicha prediccion, explicando juntas el 15.8% de la varianza (R*=.16, F(1,
259) =24.24, p <.001). En contraste, las variables de percepcion del estilo motivacional
de control (B =-.14, t (259) = -2.17, p <.05) y frustracion de NPB (B =-.17, t (259) = -
2.65, p <.01) predicen de forma negativa y significativa a la variable de compromiso
conductual.

Por otro lado, se hall6é que en cuanto a la percepcion de apoyo a la autonomia (3
=-.02, t (259) = -3.38, p > .05), esta no predice significativamente el estrés académico
percibido por los estudiantes. No obstante, se hallé que la satisfaccion de NPB (B = -.34,
t (259) = -5.44, p <.001) predice de manera negativa y significativa dicha variable de
estrés académico, y se observa que explican juntas el 12.4% de la varianza (R? =.12, F(1,
259) = 18.41, p <.001). Por el contrario, se pudo apreciar que la percepcion del estilo
motivacional de control no predice de manera significativa el estrés académico (f = .06,
t (259) = 1.05, p >.05), mientras que la variable frustracion de NPB si tiene poder
predictivo sobre el estrés académico percibido, por lo cual hubo una direccion positiva 'y
significativa (B = .51, t (259) = 8.92, p <.001).

En ese sentido, del lado del “bright side” se puede expresar que la variable de
percepcion de apoyo a la autonomia permite predecir la variable satisfaccion de NPB, asi
como ambos tipos de compromiso académico (agente y conductual), lo cual esta
vinculado a la relacion tedrica que presentan durante el proceso de aprendizaje del
estudiante. Sin embargo, se encontr6 que el apoyo a la autonomia no presenta una
prediccion significativa sobre el estrés académico. Asimismo, se hallé que la satisfaccion
de NPB es buen predictor para ambos tipos de compromiso académico, pero su poder
para predecir el compromiso agente es mayor que hacia el nivel conductual, lo cual es
asociado a resultados destacados en el proceso de aprendizaje del estudiante. En esa linea,
se hallé también que la satisfaccion de NPB predice de manera negativamente y de forma
significativa el estrés académico (ver Tabla 4).

Por otra parte, en el “dark side”, se encontrd que estilo motivacional de control
tiene un poder predictivo negativo y significativo con ambos tipos de compromiso
académico, siendo ligeramente mayor dicha prediccion sobre la variable compromiso
agente. Ademas, se puede apreciar que no existe prediccion significativa alguna en cuanto
a la variable de estrés académico. De modo similar, se halld que la frustracion de NPB
permite predecir dicha percepcion de estrés académico, al presentar una direccion positiva

y significativa con respecto a dicha variable. Por ultimo, en relacion a los dos tipos de
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compromiso académico, se encontrd que la frustracion de NPB puede predecir dichas

variables de manera negativa y significativa (ver Tabla 5).

Tabla 4

Coeficientes Beta estandarizados de regresiones multiples para predecir compromiso y
estres academico ("Bright side")

Compromiso agente Compromiso conductual Estrés académico

p Sig. p Sig. B Sig.

::Egigril? 40 000 20 001 -.02 736
igtlijggdén 35 .000 27 .000 34 000

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

Tabla 5

Coeficientes Beta estandarizados de regresiones multiples para predecir compromiso y
estres academico ("Dark side")

Compromiso agente Compromiso conductual Estrés académico

B Sig. B Sig. B Sig.

fgﬂ:&fe -15 015 _14 031 .06 293
g?;t;agién -26 .000 17 .009 51 .000

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

En consecuencia, en funcion a los resultados encontrados en los analisis previos,
se puede apreciar la relacién que existe entre las variables estudiadas, en el marco de la
literatura pertinente sobre las dos tendencias del comportamiento humano (“bright side”
y “dark side”), en este caso, dentro del contexto educativo (Deci & Ryan, 2000; Haerens
et al., 2015). En ese sentido, a continuacion, se presentan los principales resultados del
estudio y su relacion con lo expresado por la Teoria de la Autodeterminacion (TAD), asi
como las principales limitaciones encontradas en la realizacion del presente estudio y

ciertas sugerencias para desarrollar proximas investigaciones relacionadas.
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Discusion

El proposito de este estudio fue conocer las relaciones entre el estilo motivacional
de ensenanza, las necesidades psicologicas basicas, el tipo de compromiso y el estrés
académico percibido por estudiantes de secundaria. En lineas generales, los resultados
encontrados presentan consistencia en relaciéon a lo propuesto por la Teoria de la
Autodeterminacion (TAD) y la explicacion del proceso de motivacion del estudiante
dentro de su contexto educativo (Deci & Ryan, 2000). Segin estos autores, dentro del
contexto social, las necesidades psicoldgicas basicas (autonomia, competencia y relacion)
generan las condiciones necesarias para el bienestar, integridad y crecimiento psicologico
del individuo, por lo cual la satisfaccion de dichas necesidades se encuentra asociada a
un funcionamiento mas efectivo del mismo.

De esta manera, los resultados encontrados en la presente investigacion
evidencian la diferencia presentada por la literatura, con respecto a las dos tendencias
opuestas de crecimiento del ser humano: el lado claro (“bright side”) del
comportamiento, cuyos resultados son 6ptimos y tienden hacia el bienestar de la persona,
y el lado oscuro ( “dark side”) de la motivacion que no permite resultados adaptativos y
tiende hacia la sensacion de malestar psicologico del individuo (Deci & Ryan, 2000;
Vansteenkiste & Ryan, 2013; Haerens et al., 2015). Debido a ello, se van a discutir los
siguientes resultados encontrados a partir de dicha distincion entre ambas tendencias del
comportamiento.

Con respecto al lado claro de la motivacion (“bright side”), se encontrd que la
percepcion del estilo motivacional de apoyo a la autonomia predice positiva y
significativamente la satisfaccion de necesidades psicologicas basicas. Esto corresponde
a lo encontrado en distintos estudios. Por ejemplo, en la investigacion conducida por
Cheon et al. (2014) se encontr6 que al momento que los estudiantes reportan una
percepcion positiva de apoyo a su autonomia ofrecida por el docente, experimentan la
satisfaccion de sus necesidades psicoldgicas basicas y ello promueve una motivacion mas
autodeterminada durante su proceso de aprendizaje. De acuerdo con la TAD, la
satisfaccion de dichas necesidades psicoldgicas, generada a partir de condiciones
ambientales adecuadas, implica que los docentes pueden proveer los nutrientes esenciales
para un funcionamiento positivo y mayor bienestar durante el proceso de aprendizaje de
los estudiantes (Reeve, 2009; Cheon et al., 2014). Asimismo, Reeve & Jang (2006)

afirman que el apoyo a la autonomia resulta beneficioso durante las actividades
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instruccionales, ya que ello le permite al docente identificar, en términos motivacionales,
cuales son los recursos internos de los estudiantes y crear oportunidades dentro del aula
para que los alumnos puedan alinear dichos recursos con las actividades presentadas en
el aula. Ello se pudo apreciar en un estudio realizado con universitarios peruanos (Lopez,
2020), en el cual se encontré que el estilo motivacional de apoyo a la autonomia y la
satisfaccion de NPB presentaron una relacion significativa, positiva y de fuerte magnitud.
Del mismo modo, en ese estudio se encontrd que la relacion entre el estilo motivacional
de apoyo a la autonomia y la frustracion de las NPB es no significativa, negativa y de
magnitud leve. En ese sentido, se puede concluir que cuando es mayor el apoyo a la
autonomia brindado por el docente, los estudiantes perciben mayor satisfaccion de sus
NPB. Por consiguiente, los docentes aprecian, vitalizan y apoyan dichos recursos
motivacionales internos de los estudiantes, con la finalidad de promover la satisfaccion
de sus necesidades psicoldgicas (Reeve, 2009; Cheon et al., 2018).

Del mismo modo, se halld que la percepcion de apoyo a la autonomia predice
positiva y significativamente los dos tipos de compromiso académico evaluados
(compromiso agente y conductual), mostrando un poder predictivo més fuerte sobre el
compromiso agente. Dicho resultado se asocia a diferentes estudios realizados
previamente, en los que se obtuvo una relacidon positiva entre el apoyo a la autonomia
brindado por el docente y el compromiso académico, asi como una relacion positiva y
directa con un tipo de motivacion mas autébnoma del estudiante (Assor et al., 2002; Cheon
etal., 2018). Analogamente, en el contexto peruano, el estudio conducido por Pérez-Ledn
(2016) encontrd una relacion positiva entre la percepcion de apoyo a la autonomia y el
compromiso académico, aunque dicha relacion estuvo mediada por la motivacion
autonoma; sin embargo, se pudo encontrar un impacto directo en ambas variables
mencionadas, lo cual respalda lo propuesto por la TAD. En esa linea, existen estudios que
demuestran los beneficios y/o resultados para los estudiantes, a partir de un contexto
educativo donde se promueve un estilo motivacional de apoyo a la autonomia, tales como
un mejor aprendizaje, compromiso, logro y bienestar (Vansteenkiste et al., 2007; Jang et
al., 2009; Patall et al., 2018).

Luego, se hall6 que la satisfaccion de las necesidades psicologicas béasicas también
predice de forma significativa y positiva ambos tipos de compromiso (conductual y
agente), aunque se aprecia que dicha prediccion es mas fuerte con el compromiso agente.
Al respecto, diversos estudios han analizado dicha relacién y se encontré que los

estudiantes expresan un mayor nivel de interés, mayor compromiso y aprenden mas
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conceptualmente, cuando perciben la satisfaccion de sus necesidades psicologicas basicas
de autonomia, competencia y relacion (Park et al., 2012; Cheon et al., 2014). De forma
similar, Yu et al. (2016) realizaron un estudio longitudinal con estudiantes adolescentes
de China, encontrando que la satisfaccion de necesidades psicoldgicas presenta una
relacion positiva y directa con las diferentes dimensiones compromiso académico,
incluyendo al compromiso agente y conductual, lo cual se pudo ver reflejado en la
percepcion del grado de involucramiento expresado por los estudiantes en el siguiente
afio escolar. En esa misma linea, se realizo un estudio con estudiantes de secundaria en
un colegio de Angola, en el cual se pudo percibir la relacion positiva entre un ambiente
educativo que promueve la satisfaccion de NPB y el grado de compromiso académico de
los estudiantes (Gutierrez et al., 2017).

Por otro lado, en cuanto al lado oscuro o mal adaptativo de la motivacion humana
(“dark side”), se pueden apreciar los resultados y/o consecuencias perjudiciales para el
bienestar del alumno durante su instruccion. De acuerdo con Reeve y Jang (2006), el
estilo motivacional de control implica no valorar los recursos motivacionales internos de
los estudiantes, y estos se adhieran a las metas y objetivos impuestos por el docente. A su
vez, ello implica una mayor carga y presion para los estudiantes, ya que deben definir su
comportamiento en funcidon a una manera de pensar especifica (Reeve & Jang, 2006;
Reeve, 2009).

A proposito de ello, se encontrd que la percepcion del estilo motivacional de
control predice significativa y positivamente la frustracion de necesidades psicologicas
basicas, lo cual es consistente con lo propuesto por el marco teorico de la TAD. Dicho
resultado ha sido corroborado en un estudio longitudinal conducido por Jang et al. (2016),
con una muestra de jovenes universitarios en Corea, en el cual se encontro6 que la
percepcion estudiantil en cuanto al estilo motivacional de control predijo de manera
significativa la frustracion de sus necesidades psicoldgicas durante el semestre
académico. Asimismo, Bartholomew et al. (2011) hallaron que el estilo de control notado
por los estudiantes se encuentra asociado a la frustracion de las necesidades psicoldgicas
y a un funcionamiento no 6ptimo durante su formacion educativa. De la misma forma, se
halld6 que la percepcion del estilo motivacional de control predice negativa y
significativamente ambos tipos de compromiso (agente y conductual). Ello refuerza lo
encontrado por Patall et al. (2018), dado que la percepcion del estilo motivacional de
control presentd una relacion positiva con la frustracion de NPB, con respecto al curso de

ciencias durante el semestre académico evaluado. A su vez, en dicho estudio se apreciaron



32

resultados perjudiciales en cuanto al funcionamiento del estudiante, tales como la falta de
compromiso o la desafeccion hacia las actividades de aprendizaje (Patall et al., 2018). Por
su parte, Lopez (2020) encontr6 que el estilo motivacional de control y la satisfaccion de
las NPB expresan una relacion no significativa, negativa y de magnitud leve. Asimismo,
la correspondencia encontrada entre el estilo motivacional de control y frustracion de las
NPB fue positiva, de magnitud fuerte y significativa. Ello implicaria que, mientras mayor
control ejerce el docente, resulta mayor la percepcion de frustracion de las NPB que
experimentan los estudiantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje. En ese sentido, los
resultados de la presente tesis apoyan dicho postulado teodrico, ya que se aprecia una
relacion negativa entre dichas variables en la muestra seleccionada.

De manera similar, se hallo que la frustracion de necesidades psicoldgicas bésicas
predice negativa y significativamente el compromiso académico, tanto el compromiso
agente como el conductual. Con respecto a la literatura pertinente, se afirma que los
contextos que obstaculizan las necesidades psicologicas basicas generan reacciones
defensivas que promueven una motivacion externa, asi como la disminucién en el
bienestar del individuo, en este caso, del estudiante (Deci & Ryan, 2000). Por ende,
Vansteenkiste y Ryan (2013) expresan directamente una relacion entre la frustracion de
las necesidades psicologicas basicas y distintas consecuencias perjudiciales para el
individuo, tales como malestar percibido, falta de concentracién y un funcionamiento no
adecuado para los estudiantes. Asimismo, dentro del contexto universitario, el estudio
longitudinal conducido por Amoura et al. (2015) hall6 que la percepcion de los
estudiantes sobre la frustracion de las necesidades psicologicas basicas permitio predecir
de manera negativa una motivacion mas autodeterminada, lo cual influye en el

performance e involucramiento del mismo.

Finalmente, se hall6 que la frustracion de las necesidades psicologicas basicas
predice de forma significativa y positiva el estrés académico. Ello se asocia a las
consecuencias negativas generadas por los contextos que obstruyen las necesidades
psicologicas basicas de los estudiantes, ya que existe una fluctuacion entre la percepcion
de los contextos sociales y la sintomatologia fisica diaria, lo cual implica sensaciones
negativas para dichos estudiantes (Deci & Ryan, 2000; Vansteenkiste & Ryan, 2013). En
esa linea, hay evidencia que demuestra la relacion existente entre la frustracion de las
necesidades psicologicas basicas y el incremento de comportamientos riesgosos en

adolescentes, como por ejemplo el abuso de alcohol y cigarrillos (Williams et al., 2009).
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De manera similar, la investigacion realizada por Raufelder et al. (2014) con una muestra
estudiantil de secundaria en Alemania, evidenci6 que cuando no son satisfechas las NPB,
las repercusiones del estrés en los estudiantes pueden generar el aumento de niveles de
agresividad, ansiedad y depresion en los individuos. Por ello, se deberia atender dicha
tendencia del comportamiento no adaptativo a partir de la generacion de contextos
educativos que promuevan el apoyo a la autonomia, y la consecuente satisfaccion de NPB,
a fin de prevenir dichos tipos de resultados negativos causados por el estrés (Raufelder et
al., 2014).

En cuanto a la relevancia encontrada para el desarrollo de la metodologia
pedagogica del Trabajo Personal (TP) con estudiantes de secundaria, los resultados
encontrados evidencian que identificar las condiciones que apoyan la autonomia del
estudiante permite promover formas mas autodeterminadas de motivacion durante su
proceso de aprendizaje. Como se ha demostrado anteriormente, existe evidencia que la
satisfaccion de las necesidades psicologicas de los alumnos se encuentra asociada al
compromiso, bienestar y formas de motivacion deseadas (Deci & Ryan, 2000; Reeve &
Jang, 2006; Haerens et al., 2015; Aelterman et al., 2019). Por ende, se podria fomentar el
apoyo a la autonomia del estudiante, de manera que puedan crearse oportunidades para
promover la iniciativa de los mismos durante el desarrollo de dicha metodologia. En esa
linea, se podria concluir que una mejor calidad de motivacion del estudiante depende de
la percepcion sobre el estilo motivacional de ensefianza, en este caso, del apoyo a la
autonomia percibido durante su asistencia al laboratorio de Trabajo Personal (TP). Sin
embargo, de acuerdo a los hallazgos de la presente investigacion, se puede apreciar que
ademas de la percepcion de apoyo a la autonomia los estudiantes también reportan la
percepcion del estilo motivacional de control durante su asistencia a dicho espacio.

Al respecto, dicha percepcion acerca del estilo motivacional de control genera
consecuencias no Optimas, en términos de funcionamiento y bienestar, durante el proceso
de aprendizaje del estudiante (Ryan & Deci, 2000; Jang et al., 2016). Ello guarda relacién
con lo hallado en el presente estudio, debido a los resultados muestran la relacion positiva
entre la percepcion de dicho estilo motivacional de control y la variable de frustracion de
necesidades psicologicas de los estudiantes, lo cual se puede traducir en el poco
involucramiento de los mismos en las actividades de aprendizaje presentadas, en este
caso, dentro del laboratorio de TP.

Por otra parte, resulta importante sefialar las limitaciones encontradas en el

presente estudio. Primero, debido al naturaleza intencional de la muestra no es posible la
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universalizacion de los resultados encontrados. En segundo lugar, si bien solo se
obtuvieron los autorreportes de los estudiantes para el desarrollo de todos los
cuestionarios, seria de mayor utilidad para futuras investigaciones considerar los
autorreportes brindados por los docentes, a fin de evaluar los estilos motivacionales de
ensefanza (apoyo a la autonomia y estilo de control) reportados por ellos mismos. De
este modo, se puede evaluar dicha variable de manera mas objetiva y completa,
considerando ambas perspectivas (estudiante y docente). Ademas, se debe tener en cuenta
que el poder predictivo del estilo motivacional de control es pequeno, por lo cual se
podrian estudiar nuevas variables de salida para futuras investigaciones como, por
ejemplo, los otros dos componentes del compromiso académico (emocional y cognitivo)
y comprobar la relacion existente entre dichas variables dentro del lado oscuro de la
motivacion. De manera similar, en el presente estudio se analizo6 el estrés académico como
un factor general; no obstante, seria pertinente analizar de manera detallada cada elemento
que lo componen (estresores, reacciones fisicas, reacciones psicologicas y reacciones
comportamentales), a fin de poder conocer mejor las relaciones con cada uno de dichos
factores. Por ultimo, con la finalidad de poder explorar mejor la relacion entre las
variables que componen el lado oscuro de la motivacion humana (“dark side”) se podria
estudiar la variable falta de compromiso (disengagement). Ello permitiria que pueda
conocerse mejor la relacion entre ambos tipos de resultados o consecuencias negativas en
la calidad de la motivacion del individuo.

Asimismo, cabe mencionar que se sugiere la continuidad en la realizacion de
estudios similares enfocados en el contexto educativo, con la finalidad de ampliar el
conocimiento de las relaciones que existen entre las variables estudiadas u otras afines.
En esa linea, dentro del contexto peruano, se aprecia que no predominan las
investigaciones realizadas con estudiantes de secundaria. De manera que, la realizacion
de este tipo de investigaciones permite comprender mejor las condiciones y/o contextos
educativos que permiten o frustran las necesidades psicologicas de los estudiantes. Por
ello, resulta importante conocer coémo dicha relacion ejerce influencia en el
involucramiento activo de los alumnos durante sus actividades de aprendizaje. Del mismo
modo, la presente investigacion permite apreciar que los postulados teéricos de la TAD
podrian ser aplicables para dicho grupo etéreo. Adicionalmente, se podria explorar el
conocimiento sobre el trabajo con docentes, a partir de los programas de intervencion de
apoyo a la autonomia (ASIP, por sus siglas en inglés), en el cual se destaca el aprendizaje

de los docentes sobre como promover la autonomia de sus estudiantes y los beneficios
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que implica dicho estilo de ensefianza durante la instruccion (Cheon et al., 2014, 2018).
Segun estos autores, dichos programas le permiten al docente aprender nuevas estrategias
de enseflanza, asi como la realizacion de cambios en las dinamicas de sus sesiones de
aprendizaje, lo cual deberia nutrir las necesidades psicologicas de los estudiantes. Incluso,
existe evidencia que demuestra que, al realizar dichas practicas, los docentes también
experimentan el impulso de su propia satisfaccion de necesidades psicoldgicas luego de
haber aprendido como ensefiar de una manera que fomente mayor autonomia (Reeve,
2014; Cheon et al., 2014).

Por ultimo, en cuanto a la estructura y/o condiciones actuales de la metodologia
pedagogica del Trabajo Personal (TP) se presentan algunas recomendaciones que la
institucion educativa podria tomar en cuenta. Si bien es cierto que los estudiantes tienen
total libertad de elegir el TP al que desean asistir, ya sea por necesidad de refuerzo
académico o por el interés que le genera el curso, algunas veces esta eleccion se ve
afectada por la demanda de alumnos, alguna complicacion logistica para poder ingresar
0, por la decision de permanecer junto a los companeros de clase. Al respecto, seria
beneficioso que puedan regular los criterios especificos de ingreso al TP, es decir, que
cada docente a cargo consideré tanto la preferencia de los estudiantes, asi como el
rendimiento académico en el curso relacionado a dicho TP. De manera que, los
estudiantes que asistan a dichos laboratorios de manera autonoma, reforzando asi sus
intereses y decisiones tomadas.

En consecuencia, tanto los estudiantes como los docentes pueden resultar
beneficiados a partir del desarrollo de estos tipos de espacios metodoldgicos (TP), ya que
a partir de la coexistencia de la percepcion de ambos tipos de estilos motivacionales de
ensefanza (apoyo a la autonomia y estilo motivacional de control) durante el proceso de
aprendizaje, se pueden identificar los requerimientos necesarios para promover la calidad
de la motivacion de los estudiantes. Ello permitiria adaptar ciertos cambios en la dindmica
del TP, a fin de promover el apoyo a la autonomia de sus estudiantes, dentro de un
contexto que favorezca la satisfaccion de sus necesidades psicologicas, y su posterior

involucramiento activo en las actividades de aprendizaje durante el periodo escolar.
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Apéndices
Apéndice A

Documento informativo para padres de familia

Estimados padres de familia:

En esta oportunidad quisiéramos comunicarles que su hijo/a fue seleccionado/a para
participar en un estudio acerca de los estilos motivacionales de ensefianza y su relacion con las
condiciones que promueven el interés hacia su proceso de aprendizaje durante el espacio
metodoldgico del Trabajo Personal (TP) en estudiantes de secundaria. Esta investigacion sera
conducida por Diego Parraga Leytth, estudiante de Psicologia Educacional de la Pontificia
Universidad Catolica del Pera (PUCP), y se realizara durante el presente bimestre escolar.
Asimismo, los alumnos tendran conocimiento acerca del objetivo del presente estudio y
responderan, de forma voluntaria, una ficha de datos y un cuestionario. Dicha actividad tendra
una duracion aproximada de 25 minutos para ser completada. La informacion brindada tendra un
caracter confidencial y el estudiante podra retirarse del estudio en cualquier momento que desee

sin que ello implique alguna consecuencia.

Por su parte, el estudio estd bajo la supervision de la Mg. Ana Cecilia Ferreyra Diaz y es
coordinado de manera continua con la directiva del colegio. Cabe mencionar que los resultados
solo seran utilizados con fines académicos y se compartiran resultados grupales y algunas

recomendaciones con el colegio.

En caso de no desear que su hijo/a participe de este estudio se agradeceria enviar un correo a

dparraga@pucp.edu.pe.

Muchas gracias de antemano, por la colaboracion y atencion brindada.
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Apéndice B

Asentimiento informado para los participantes

El presente estudio es llevado a cabo por Diego Parraga Leytth para optar el titulo de Licenciado en
Psicologia con mencién en Psicologia Educacional. El propdsito de esta es explorar tu motivacion
académica, su relacion con tu compromiso hacia el estudio y el estrés académico que puedas

experimentar durante el desarrollo del Trabajo Personal (TP).

En el caso de que decidas participar del estudio, deberas llenar una ficha de datos y responder 4

breves cuestionarios, lo cual debera ser desarrollado en 25 minutos de tu tiempo aproximadamente.

Tu participacion en el presente estudio serd de caracter voluntario. La informacion recogida sera
confidencial y solo sera utilizada con fines estrictamente académicos. Asimismo, los presentes
cuestionarios seran anénimos, por ello seran codificados utilizando un ntimero de identificacion. Por
ultimo, puedes finalizar tu participacion en el momento que desees, sin que ello te perjudique de

alguna manera.

A partir de todo lo mencionado, acepto participar voluntariamente del presente estudio, ya que he

sido informado sobre su proposito y la confidencialidad de la informacién obtenida:

Si

No

Muchas gracias por tu participacion.

En caso tuviera alguna duda sobre el presente estudio puedo comunicarme con el alumno Diego
Parraga Leytth al correo dparraga@pucp.edu.pe o con la Mg. Ana Cecilia Ferreyra Diaz al correo

cecilia.ferreyra@pucp.pe.

Nombre completo del participante Firma Fecha
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Apéndice C
Ficha de datos sociodemograficos

1. Por favor, completa los siguientes datos solicitados dentro de los recuadros:

Edad

Sexo

Grado de secundaria

2. (Actualmente recibes algtn tipo de reforzamiento académico fuera del colegio? (Marca con

una “X” en la alternativa que corresponda)

Si No

a. En el caso de haber respondido que “Si” en la anterior pregunta. ;Qué tipo de
reforzamiento académico recibes? (Marca con una “X” en la alternativa que

corresponda):

Academia pre-universitaria

Sesiones con profesor particular

Otro (especificar)

b. Sirecibes algin tipo de reforzamiento académico, indica el nimero de horas que recibes

dicho apoyo:

Cantidad de horas semanales

3. Sefiala el nombre del curso y/o laboratorio de Trabajo Personal (TP) al que prefieres asistir

durante el desarrollo del presente bimestre:

Nombre del curso y/o laboratorio
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Apéndice D

Descripcion de instrumento utilizado

Escala SISCO de estrés académico

El instrumento consta de 35 items agrupados: un item filtro que permite
determinar en términos dicotomicos (si o no), si el estudiante puede continuar
respondiendo la prueba. Un item en escala tipo Likert entre cinco valores numéricos
(1=poco y 5= mucho), permite identificar el nivel de intensidad del estrés académico (en
este caso, durante el bimestre escolar). Nueve items en una escala Likert del 1 (Nunca) al
5 (Siempre) permiten reconocer qué tan frecuentemente las demandas del contexto llegan
a ser identificadas como estimulos estresores. Asimismo, 16 items que ayudan a
reconocer qué tan frecuentes son presentados los sintomas o reacciones a partir del
estimulo estresor. Del mismo modo, a partir de los Gltimos 7 items, se reconoce la
frecuencia de uso de estrategias de afrontamiento. Sin embargo, para fines de la presente
investigacion no se considerd la administracion de estos tltimos items, debido a que dicha
sub-escala de estrategias de afrontamiento no forma parte de las variables que se desean
estudiar. Ello debido a que el uso de estrategias de afrontamiento puede ser adaptativa o
mal adaptativa, por lo cual se considerd omitirla en el presente estudio a fin de evaluar el
estrés académico como una variable general.

Por otro lado, dicho inventario fue aplicado por Barraza y Silerio (2007) en
Meéxico, a estudiantes de educacion superior, en el cual se obtuvo una confiabilidad por
mitades de .83 y un indice de alfa de Cronbach de .90. Estos niveles de confiabilidad
presentados, podrian ser considerados valores muy buenos. Por su parte, en un estudio
realizado en Peru, Boullosa (2013) utilizé dicho instrumento con una muestra de
estudiantes universitarios. En dicho estudio se obtuvo un alfa de Cronbach de .68 para la
dimension de estresores, .80 en cuanto a las reacciones psicologicas, .75 para las
reacciones fisicas, .69 para las reacciones comportamentales y .62 para las estrategias de
afrontamiento, mostrando una adecuada consistencia interna. Del mismo modo, Alcantara
(2019) realiz6 un estudio con universitarios en el cual obtuvo un alfa de Cronbach de .60
para estresores, .68 para las reacciones psicologicas, .62 para las reacciones fisicas, .54

reacciones comportamentales y .50 para las estrategias de afrontamiento.



