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Resumen

La presente investigacion se planteé como objetivo el estudiar la relacion entre el
estilo motivacional docente, las metas de logro de aproximacion al dominio y al desempefio y
evitacion del desempefio, las razones controladas detras de las metas de aproximacion, las
estrategias de evitacion y el rendimiento académico en el aprendizaje del inglés. La muestra
estuvo compuesta por 479 estudiantes de secundaria de dos colegios privados y mixtos del
Callao. Se llevaron a cabo analisis de regresiones lineales para evaluar tres modelos
especificos correspondientes a las hipotesis de las relaciones predictivas entre las variables.

En primer lugar, se encontr6é que la estrategia de autosabotaje académico era predicho
positivamente por el estilo motivacional de control docente y las metas de aproximacion al
dominio por razones controladas, y de forma negativa por las metas de aproximacion al
dominio. En segundo lugar, se observd que la estrategia de evitacion de la novedad era
predicha de manera positiva por el estilo de control docente y de manera negativa por las
metas de aproximacion al dominio. En ambos casos, las metas de aproximacion al dominio
resultaron ser las variables predictoras mas fuertes. En tercer lugar, se halld que el
rendimiento solo era predicho por las metas de aproximaciéon al dominio. Por tultimo, se
identificaron diferencias de acuerdo al sexo de los participantes, las cuales seran pertinentes
de evaluar en futuras lineas de investigacion. Asimismo, se recomienda estudiar qué otras
variables median la relacion entre el estilo motivacional docente y el uso de estrategias de

evitacion.

Palabras clave: Estilo motivacional docente, metas de logro, razones controladas, estrategias

de evitacion, rendimiento académico, inglés.



Abstract

The aim of the present study was to study the relationship between teacher’s
motivational style, mastery and performance approach goals, performance avoidance goals,
the controlled reasons behind the approach goals, avoidance strategies and academic
achievement in English learning. The sample consisted of 479 secondary students from two
private schools in Callao. Linear regression analyzes were carried out to determine whether
the three predictive models hypothesized took place.

In first place, self-handicapping was predicted positively by the controlling teacher’s
style and the controlled reasons for mastery approach goals, and negatively by the mastery
approach goals. In second place, avoidance of novelty was positively predicted by the
controlling teacher’s style and negatively by mastery approach goals. In both cases, approach
goals were the strongest predictors. In third place, only approach goals were significant
predictors of academic achievement in English learning. Finally, there were significant
differences found according to the participant’s sex that should be taken into account in future
lines of work. Moreover, other studies should examine other variables that mediate the

relationship between teacher’s motivational style and the use of avoidance strategies.

Key words: teacher’s motivational style, achievement goals, controlled reasons, avoidance

strategies, academic achievement, English learning
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Introduccién

En el Perq, el rendimiento académico atn es un tema critico debido al bajo desempefio
que los estudiantes demuestran en las pruebas internacionales en comparacion a las de otros
paises (Cueto, 2007; Instituto Nacional de Estadistica e Informatica [INEI], 2018; Ledén &
Youn, 2016; Ministerio de Educacion [MINEDU], 2018). Ello se puede apreciar en los
resultados de las pruebas PISA 2015, en las areas de competencia matematica, cientifica y de
habilidad lectora, ya que si bien en los ultimos afios han mejorado, aun son insatisfactorios
(MINEDU, 2017). Este bajo desempefio en diversas areas académicas es un problema
importante para la sociedad, pues la experiencia escolar resulta ser esencial para la formacion
ciudadana y para el desarrollo de habilidades que preparen a la persona para el futuro
(D’Aloisio, 2015; Espinola & Claro, 2010; Rosli, Carlino & Roni, 2015).

Entre estas ultimas habilidades, desde hace algunos afos, el aprendizaje del inglés ha
ido ganando relevancia en el pais y ahora es casi un requisito para acceder a una educacion
superior y obtener un trabajo profesional (British Council, 2015, 2017; Chavez, Saltos &
Saltos, 2017). Por ello, actualmente forma parte del curriculo de educacion basica nacional
(MINEDU, 2016) y se han propuesto politicas publicas para favorecer su adquisicion (British
Council, 2015, 2017). Sin embargo, al igual que con otras disciplinas, los resultados de
desempetio a nivel publico y privado no son satisfactorios (Programa Nacional de Becas y
Crédito Educativo [PRONABEC], 2013) y, en comparacion con el resto de Latinoamérica, los
peruanos presentan un dominio bajo de este idioma (Cronquist & Fizbein, 2017).

Debido a ello es importante conocer qué elementos pueden afectar el rendimiento de
los estudiantes en el curso de inglés. Tomando esto en cuenta, se conoce que existen factores
internos y externos a los estudiantes que actian de manera independiente a la disciplina
académica que pueden afectar su desempefio (Asencios, 2016; Ledén & Youn, 2016). Entre
estos, se pueden destacar los comportamientos que el estudiante tome en torno al aprendizaje,
ya que segin Urdan y Midgley (2001), estos pueden ser de aproximacion o de evitacion. Los
comportamientos de aproximacion incluyen el esfuerzo, persistencia y compromiso que el
alumno muestre en torno al trabajo académico (Urdan & Midgley, 2001) y se ven
mayormente relacionados a resultados positivos como un mejor rendimiento académico (Lee,
2014; Pietarinen, Soini & Phyhalto, 2014).

Por el contrario, los comportamientos o estrategias de evitacion refieren a conductas
como el no esforzarse, no tomar retos o no pedir ayuda, las cuales interfieren con el

aprendizaje (Peng, Cherng, Lin & Kuo, 2018; Urdan y Midgley, 2001). Estas conductas son
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mayormente adoptadas cuando los alumnos sienten que no son lo suficientemente
competentes para realizar una tarea considerada importante y no desean ser percibidos como
incompetentes o poco habiles por otras personas (Nie, 2016; Peng et al., 2018; Shih, 2012;
Urdan & Midgley, 2001). Cabe sefalar que, si bien parecen tener una funcion adaptativa al
ser usadas para proteger la propia imagen frente a los demas, estan relacionadas a resultados
maladaptativos en el aula, como un bajo compromiso (Pérez Ledn, 2016) y un bajo
rendimiento académico (Gomez-Artiga & Doménch, 2011; Ferradas, Freire, Rodriguez &
Pifieiro, 2018; Pefalver, Jaén & Doménech, 2012; Shih, 2012).

Entre estas conductas destacan la evitacion de la novedad y el autosabotaje académico,
comportamientos que en recientes afios han generado interés en distintos investigadores
(Ferradas et al., 2018; Nie, 2016; Peng et a., 2018; Pérez Leon, 2016; Shih, 2012). Por un
lado, la evitacion de la novedad refiere a la resistencia demostrada por el estudiante para
llevar a cabo actividades nuevas, las cuales resultan ser retadoras dado que implican la
posibilidad de no realizarlas exitosamente y fallar (Peng et al., 2018; Ryan, Pintrich &
Midgley, 2001). Este temor a hacer algo que no han realizado antes, cometer algin error y ser
vistos como incapaces por los otros genera que solo se involucren con aquellas tareas que ya
conocen y han realizado de forma efectiva previamente (Peng et al., 2018; Turner et al.,
2002). Asi, no intentaran encontrar nuevas maneras de realizar sus trabajos o solucionar
problemas (Shih, 2009).

Por otro lado, el autosabotaje comprende los impedimentos generados
intencionalmente por el estudiante, con el fin de evitar llevar a cabo una actividad o tarea que
considera valiosa con éxito (Urdan & Midgley, 2001). De este modo, el alumno puede evadir
el realizar una tarea, como estudiar, o también puede hacer otra actividad para eludir esta,
como ir al cine. Cabe destacar que ambas formas pueden tomar lugar antes o durante la
realizacion de la tarea (Peng et al, 2018; Urdan & Midgley, 2001). Esto conlleva a que el
alumno no se esfuerce o reduzca su esfuerzo por estudiar (Rodriguez, Cabanach, Valle, Nuifiez
& Gonzalez-Pienda, 2004), lo cual puede repercutir en que presente un bajo desempeilo
académico (Kearns, Forbes, Gardiner & Marshll, 2008; Schwinger, Wirthwein, Lemmer &
Steinmayr, 2014).

Diversos autores han intentado explicar qué es lo que puede llevar a que un estudiante
adopte estos comportamientos y, generalmente, han partido desde dos teorias: la Teoria de las
Metas de Logro [TML] (Midgley & Urban, 2001) y la Teoria de la Autodeterminacion [TAD]
(Ryan & Deci, 2017). Ambas son teorias que brindan modelos explicativos sobre la

motivacion humana (Méndez-Giménez, Fernandez-Rio, Cecchini & Gonzalez, 2013). Por una
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parte, la TML busca estudiar los motivos, razones o propdsitos por los cuales una persona se
compromete con conductas relacionadas al logro en contextos como el académico (Maehr &
Zusho, 2009; Méndez-Giménez et al.,, 2013). Por otra parte, la TAD busca estudiar la
motivacion de las personas, la cual los energiza y brinda proposito y direccion a diferentes
comportamientos asociadas a aspectos de la vida cotidiana tales como el area escolar
(Méndez-Giménez et al., 2013; Ryan & Deci, 2000a, 2017).

La TML plantea que una persona dentro de un contexto de logro, como el colegio,
tendra ciertas representaciones cognitivas de aquello que desea conseguir (Diseth & Samdal,
2014). Estas le brindan un marco sobre coémo interpretar y experimentar dichos ambientes
(Diseth & Samdal, 2014; Maehr, 1989; Midgley et al., 2000; Wolters, 2004) e influird en sus
comportamientos dentro de este (Midgley & Urban, 2001). De esta forma, se puede ver que
esta teoria busca estudiar la calidad del compromiso que los alumnos tienen con su
aprendizaje, y explicar como es que estos se involucran con €l (Matos & Lens, 2006).

Asi, esta teoria postula la existencia de diferentes tipos de metas, las cuales se
diferencian en torno a como el estudiante define y valora su competencia (Elliot & McGregor,
2001; Moutadis, Michou, Demircioglu & Sayil, 2018). Por un lado, cuando este la define en
torno a criterios basados en si mismo o en la tarea, tendrd metas de aprendizaje o dominio
(Oz, Lane & Michou, 2016). Ademas, si este desea dominar una tarea o mejorar sus propias
habilidades al entender de forma profunda, tendra metas de aproximacion al aprendizaje; pero
si desea evitar la incompetencia, tendrd metas de evitacion del aprendizaje (Matos & Lens,
2006; Michou, Matos, Gargurevich, Gumus & Herrera, 2016; Vansteenkiste, Lens, Elliot,
Soenens & Mouratidis, 2014).

Por el otro lado, cuando los estudiantes definen su competencia de acuerdo con
estandares externos, tendran metas de rendimiento o desempefio (Oz et al., 2016). Por una
parte, si el estudiante busca verse como mas habil frente al resto de sus compafieros, tendra
metas de aproximacion al rendimiento (Matos & Lens, 2006, Vansteenkiste et al., 2014). Por
otra parte, si este desee evitar verse peor que los demads, se considera que posee metas de
evitacion del rendimiento (Michou, Mouratidis, Lens & Vansteenkiste, 2013; Mouratidis,
Michou, Demircioglu & Savil,, 2018; Oz et al, 2016; Sungur & Sengler, 2010;
Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon & Deci, 2004).

Se han realizado diversas investigaciones con respecto a las metas de logro en el
ambito educativo y, por lo general, se ha encontrado que las metas de aproximacion al
aprendizaje y al rendimiento tienden a estar asociadas a resultados académicos positivos

(Skaalvik, 2018; Tercanlioglu & Demirdz, 2015). Asi, un estudio realizado con estudiantes
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universitarios de Iran que estudiaban inglés demostré una relacion positiva entre el tener
metas de aproximacion al aprendizaje y mejores resultados académicos (Jahedizadeh,
Ghanizadeh & Ghonsooly, 2016). Adicionalmente, un estudio realizado con estudiantes
chinos encontré6 que existia una relacion negativa entre las metas de aprendizaje y el
autosabotaje académico (Chen, Sun & Wang, 2017).

Por otra parte, las metas de rendimiento, incluyendo las de aproximaciéon en menor
medida, se han encontrado asociadas a resultados académicos negativos, tales como el uso de
estrategias de evitacidon (Leondari & Gronida, 2007; Senko & Dawson, 2017; Shih, 2005).
Asi, Ferradas, Freire, Nufiez, Pifieiro y Rosario (2017) hallaron que existia una relacion
positiva con las metas evitacidn y acercamiento al rendimiento, y el autosabotaje. Asimismo,
si bien no existen estudios actuales con respecto a la evitacion de la novedad, un estudio
dirigido por Middleton y Midgley (1997), encontr6 que dicha estrategia se asocia
positivamente a las metas de aproximacion del rendimiento. No obstante, en muchas
ocasiones las metas de aproximacion al desempefio también se han encontrado asociadas a
resultados positivos como un mayor rendimiento (Mouratidis et al., 2018).

Tomando todo lo anteriormente mencionado en cuenta, se cree que las metas de
rendimiento, especialmente las de evitacion, estan mas asociadas a los comportamientos de
evitacion que las metas de aprendizaje (Midgley, 2002). Esto pues, tanto este tipo de metas
como las estrategias de evitacion estan relacionadas a un temor a fallar y verse mal en el
ambito académico (Elliot & Church, 1997; Midgley, 2002). Por ello, Shih (2005) plantea que
es posible que las estrategias de evitacion actuen como un mediador entre las metas que un
alumno posea y su rendimiento académico subsecuente.

Adicionalmente, en afios recientes el estudio de las metas de logro se ha expandido
con el aporte de la TAD. Asi, hoy en dia también se consideran las razones por las cuales uno
mantiene una orientacion de evitacion o de aproximacion al aprendizaje o al rendimiento
(Benita, Roth & Deci, 2014; Cerasoli & Ford, 2014; Vansteenkiste et al., 2014;
Vansteenkiste, et al., 2010b). De esta manera, se plantea que estas pueden partir de razones
externas al estudiante o de razones internas (Gillet, Lafreniere, Vallerand, Huart &
Fouquereau, 2014; Vansteenkiste et al., 2014), las cuales pueden verse influidas por el
contexto educacional (Mouratidis, Vansteenkiste, Michou & Lens, 2013).

Para un mayor entendimiento de dicha explicacion, es esencial comprender los
postulados de la TAD. Esta teoria postula que las personas pueden regular sus
comportamientos a partir de un continuo motivacional que va de un extremo autdbnomo a uno

controlado (Ryan & Deci, 2017; Vansteenkiste et al., 2010a). Asi, por un lado, se tiene a la
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motivacion auténoma, por la cual la persona se compromete con una meta por disfrute y
razones internas a ella. Por el otro lado, se encuentra la motivacion controlada, por la cual la
persona se siente presionada por razones internas o externas a comprometerse con una meta
(Deci & Ryan, 2000; Michou, Matsagouras & Lens, 2014a; Oz et al., 2016; Ryan & Deci,
2017).

En torno a la motivacién controlada, el comportamiento puede ser regulado de una
forma externa o de una forma introyectada (Ryan & Deci, 2017). La primera implica que una
persona realiza un comportamiento por presiones externas, como el deseo de obtener un
premio o evitar un castigo (Ryan & Deci, 2017). Asi, un estudiante sostendra una meta
especifica porque una persona externa, como un docente, le brindard un premio por salir
primero en la clase (Michou, Vansteenkiste, Mourtadis & Lens, 2014b; Oz et al., 2016). En
cambio, se trata con presiones internas cuando se desea evitar sentimientos de culpa y
vergiienza, o sentir orgullo (Ryan & Deci, 2017). Asi, un estudiante se involucrara con una
meta como el dominar el contenido de la clase de inglés para evitar sentir verguenza de no ser
el primero en el salon (Benita et al., 2014; Michou et al., 2016).

Con respecto a la motivacion autonoma, se cuenta con las regulaciones identificada e
integrada, y la motivacion intrinseca en si misma. La primera refiere a que una persona lleva a
cabo un comportamiento porque reconoce su valor (Ryan & Deci, 2017). Ello se puede ver en
un estudiante que reconozca la importancia de poder dominar una tarea (Oz et al., 2016). La
regulacion integrada implica que la persona persigue una meta porque esta es congruente con
sus valores y necesidades (Oz et al., 2016; Ryan & Deci, 2017). Por su parte, la motivacion
intrinseca, externa a las regulaciones, implica que la persona realiza una actividad porque le
genera placer e interés, y la reta (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2017). Asi, un estudiante
puede buscar obtener mejores resultados que el resto porque le genera placer el superarlos
(Vansteenkiste et al., 2014).

Si bien no existen estudios que indaguen en esta relacion en el aprendizaje de otro
idioma, algunos estudios han encontrado que las metas que parten de razones autdbnomas estan
mas asociadas a resultados académicos positivos que las que parten de razones controladas
(Michou et al., 2014ab, 2016; Oz et al., 2016). Asi, un estudio con estudiantes griegos de
secundaria halld que mientras las metas de aproximacion al aprendizaje autdnomas estaban
relacionadas positivamente con las estrategias de aprendizaje efectivas y negativamente con el
hacer trampa, las controladas se encontraban relacionabas de forma negativa a la

autorregulacion (Michou et al., 2014b). Asimismo, Gaudreau (2012), encontré que cuando las
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metas de aproximacion al aprendizaje y aproximacion al rendimiento parten de uno mismo
(autonomas), predicen positivamente el rendimiento académico.

Ademas, se encontrd en estudiantes de secundaria belgas que las metas autonomas de
aproximacion al desempefio se encuentran relacionadas positivamente con estrategias
adaptativas de aprendizaje y las controladas negativamente con el rendimiento académico
(Vansteenkiste et al., 2010b). Cabe afiadir, se encontré que, en un grupo de universitarios de
un programa del idioma inglés, las metas de aproximacion al aprendizaje tomadas por razones
autébnomas predecian mas el uso de estrategias de aprendizaje adaptativas, que las metas de
evitacion del aprendizaje autonomas (Michou et al., 2016). Se debe resaltar que Oz y colegas
(2016) plantean que las metas autonomas se relacionan mas con dichos resultados positivos
que las metas en si. Sin embargo, ello no implica que las razones autonomas detras de ciertas
metas atenien completamente los resultados maladaptativos de estas (Oz et al., 2016).

Debido a esto, al estudiar las metas de logro sera importante tener en cuenta las
razones que se encuentran detrds de ellas. Asi, si bien las metas de aproximacion tienden a
estar relacionadas significativamente a resultados positivos (Skaalvik, 2018; Jahedizadeh et
al., 2016), cuando parten de razones controladas pueden no asociarse significativamente a los
mismos (Michou et al.,, 2016). Cabe senalar que, dada la asociacion entre las metas con
razones controladas con resultados de aprendizaje negativos (Gaudreau, 2012), se considera
esencial poder conocer como es la relacion las metas de aprendizaje con estos ultimos.

Tomando estos resultados en cuenta, es importante mencionar que para que un alumno
desarrolle una motivacién autonoma para realizar una tarea, se debe satisfacer sus necesidades
psicologicas basicas (autonomia, competencia y relacion) (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci,
2017). En parte, esto se debe a que tan capaz es el docente de conseguir que sus estudiantes
conviertan el hacer sus tareas académicas por razones externas en internas (Sungur & Senler,
2010). Por ello, la TAD también ha buscado explicar qué puede llevar a que una persona
pueda internalizar ciertos comportamientos en contextos especificos (Ryan & Deci, 2017).
Debido a esto, se considera esencial que un docente pueda promover un espacio que
favorezca dicha internalizacion (Guay, Ratelle & Chanal, 2008).

De esta manera, el estilo motivacional resulta ser un factor contextual o externo al
estudiante importante para comprender los comportamientos y metas que este pueda tener
(Ryan & Deci, 2017). Asi, el estilo motivacional que este mantenga promovera una calidad
motivacional en el alumno a través de la satisfaccion de tres necesidades psicoldgicas basicas
(Deci & Ryan, 2000; Rodriguez, 2017). En primer lugar, la necesidad de autonomia refiere a

la necesidad de que la persona sienta que las actividades y tareas que realiza las hace por
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decision propia y no por presiones externas (Ryan & Deci, 2017; Vansteenkiste & Ryan,
2013).

Asi, se plantea que un docente que la satisfaga mantiene un estilo de apoyo a la
autonomia a través del cual promueve una relacion y un espacio en donde el estudiante
experimente una sensacion de volicion (Reeve, 2016). Para lograr ello, realiza actividades
como justificar aquello que pide a los estudiantes que hagan, reconoce y respeta sus
sentimientos negativos, y utiliza un lenguaje flexible y no controlador (Deci, Eghari, Patrick
& Leone, 1994; Nufiez & Leon, 2015; Shih, 2013). Asimismo, brinda opciones de tareas a
realizar y, por esto, facilita la toma de decisiones, y promueve los recursos motivacionales del
alumno al fomentar la realizacion de tareas y determinadas conductas desde una motivacion
intrinseca y no desde recompensas o castigos (Nufiez & Ledn, 2015).

En contraposicion a este estilo, un docente puede adquirir un estilo controlador, el cual
se observa principalmente a través de acciones como la coercidon y el control psicologico. Esta
clase de profesores no tomaran en cuenta la perspectiva de los estudiantes, utilizardn un
lenguaje controlador y presionaran a los alumnos a actuar, pensar o sentirse de ciertas
maneras (Reeve & Tseng, 2011; Ryan & Deci, 2017). Especificamente, el control psicologico
refiere a conductas cémo inducir la culpa (Soenens, Vansteenkiste, Luyten, Duriez &
Groossens, 2005) y lleva a que los alumnos desarrollen una autoestima contingente al nivel de
rendimiento que tengan (Shih, 2012). Debido a esto, muchos estudiantes acaban por enfocarse
en demostrar su valor y protegerse, y no tanto a tomar desafios y desarrollarse (Deci & Ryan,
1987; Shih, 2013).

Asi, mientras el percibir que un docente posea un estilo de apoyo a la autonomia esta
asociado a resultados favorables, el percibir que es controlador estd asociado a resultados
negativos (Ryan & Deci, 2017). Debido a ello, se ha encontrado que el apoyo a la autonomia
se asocia positivamente con el compromiso, bienestar psicologico y aprendizaje (Ryan &
Deci, 2017). Cabe resaltar que uno de los efectos mas positivos de este estilo es la
internalizacion de la conducta. Asi, el alumno podra transformar aquello que la escuela
demanda en comportamientos que parten de si mismo (Guay et al., 2008; Vansteenkiste et al.,
2010a). Por ello, sera esencial para que el estudiante desarrolle una motivaciéon auténoma
detras de sus metas de logro (Oz et al., 2016). Por el contrario, un estilo controlador, no solo
generara mayores niveles de ansiedad, sino que mantendra al alumno regulando sus conductas
de manera externa (Harens et al., 2017).

En segundo lugar, la necesidad de competencia refiere a la experiencia o sensacion de

ser eficaz en aquello que uno lleva a cabo, lo cual implica que el estudiante se sentira capaz



Estilo docente, metas y rendimiento académico 8

de realizar las tareas que se le pidan (Reeve, 2005; Ryan & Deci, 2000; Vansteenkiste &
Ryan, 2013). Para satisfacerla, el docente debera proveer de un contexto escolar estructurado
al fomentar un espacio consistente y predecible (Ryan & Deci, 2017; Vansteenkiste et al.,
2010a). Ello se conseguird al explicarle al estudiante lo que se espera del ¢l y las
consecuencias de cumplir con ello o no. Asi, se deberan plantear normas claras y consistentes,
explicitar las consecuencias de determinadas acciones y ofrecerle retroalimentacion
informativa respecto a su desempefio en una tarea. Ademas, el docente deberd afirmar su rol
de autoridad dentro del aula (Farkas & Grolnick, 2010; Guay et al., 2008; Reeve, 2006).

Si un docente no logra realizar este tipo de acciones, puede generar un ambiente de
caos y desorden que terminaré por frustrar la necesidad de competencia de los estudiantes. En
este tipo de ambientes, las consecuencias de ciertas acciones resultan ser menos predecibles,
lo que lleva a los estudiantes a sentir un menor control sobre aquello que los rodea (Reeve,
2006; Farkas & Grolnick, 2010). Por lo tanto, por un lado, su satisfaccion genera en el
alumno una sensacion de control y eficacia, pues el reconocer las contingencias de sus
acciones genera que el estudiante sepa qué debe hacer para tener un buen desempefio en el
aula (Farkas & Grolnick, 2010), lo cual le permitird experimentar control sobre la situacion
(Vansteenkiste, Niemic & Soenens, 2010b). Por el otro lado, un ambiente que frustra esta una
sensacion de baja autoeficacia y de incertidumbre al no poder anticipar qué sucedera en el
aula (Chen et al., 2015).

En tercer lugar, la necesidad de relacion refiere al deseo de sentir que uno mantiene,
de forma reciproca, vinculos emocionales y significativos con otras personas (Ryan & Deci,
2000; Vansteenkiste & Ryan, 2013; Vansteenkiste et al., 2010b). Cabe sefialar que se
considera esencial que los nifios y adolescentes puedan establecer relaciones cercanas y
estables con figuras de autoridad (Shahar, Henrich, Blatt, Ryan & Little, 2003). Asi, para que
un docente satisfaga esta necesidad, este deberd fomentar un ambiente calido donde el
estudiante sienta que pertenece a la clase (Ryan & Deci, 2017). Para ello, tendra que respetar
y valorar al estudiante (Niemic & Ryan, 2009), responder adecuadamente a sus emociones
negativas (Deci & Ryan, 2016; Vansteenkiste et al., 2010b), promocionar la cooperacion y
trabajo grupal, conversar con ellos y brindarles apoyo y carifio (Sparks, Dimmock, Lonsdale
& Jackson, 2016).

En cambio, un docente que genere un ambiente de frialdad y/o se involucre poco con
sus estudiantes afectard negativamente esta necesidad. Debido a ello, serdn percibidos por los
estudiantes como rechazantes, negligentes (Vansteenkiste et al., 2010a) y controladores. Ello,

pues el no considerar sus sentimientos y percepciones conllevara a una disminucion en la
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sensacion de autonomia (Legault, Green-Demers & Pelletier, 2006; Legate, DeHaan,
Weinsten & Ryan, 2013). Asi, mientras su satisfaccion generard un sentido de conexion y de
pertenencia, lo cual facilitard la internalizacion de conductas al impulsar el involucramiento y
la valoracion de los comportamientos considerados importantes por otros (Ryan & Deci,
2017); el no favorecerla fomentard sentimientos negativos como la soledad y la exclusion
(Chen et al., 2015), y que el estudiante no internalice las conductas deseadas, sino que solo
responda a premios y/o castigos contingentes (Niemic & Ryan, 2009).

Tomando todo lo mencionado anteriormente en cuenta, el que un docente satisfaga las
tres necesidades psicologicas bésicas previamente mencionadas, especialmente la de
autonomia, conllevara a un funcionamiento positivo en el alumno. Entre estos, destacan
comportamientos como la persistencia y el logro académico, los cognitivos, como el
aprendizaje, la busqueda de desafio y la creatividad, y los afectivos, como la sensacion de
bienestar, emociones positivas, disfrute, satisfaccion y menores niveles de ansiedad (Carreira,
Ozaki & Maeda 2013; Dammert, 2017; Guay et al., 2008; Pérez Leon, 2016; Ryan & Deci,
2017; Shih, 2008; Vansteenkiste et al., 2010b). En cambio, el tener una pobre calidad
motivacional estard asociado a funcionamientos negativos (Guay et al., 2008; Dammert,
2017). Ademas, tiene una influencia positiva en la internalizacion de los comportamientos.

Ademas, la percepcion de un estilo motivacional docente positivo, especialmente el
apoyo a la autonomia, esta asociado a las metas de logro beneficiosas y un menor uso de
estrategias de evitacion (Shih, 2012, 2013). Asi, Madjar, Nave y Hen (2013) encontraron que
las conductas de apoyo a la autonomia del profesor se relacionaba de manera positiva con las
metas de aprendizaje y de forma negativa con las metas de rendimiento en alumnos de
secundaria. Ademads, Shih (2013) hall6, en adolescentes taiwaneses, que este apoyo predecia
positivamente las metas de aprendizaje y de acercamiento al rendimiento, pues dicho estilo
nutre el deseo por aprender y demostrarse como habil. Sumado de ello, encontrd que este se
asociaba negativamente con el autosabotaje académico (Shih, 2012).

Sumado a ello, en torno al aprendizaje de inglés algunos estudios en el aprendizaje de
idiomas muestran los resultados de las percepciones mencionadas previamente. Asi, una
investigacion realizada por McEown, Noels y Saumure (2014) en estudiantes japoneses
adultos, mostré que cuando estos percibian que sus docentes los apoyaban sus necesidades de
competencia y relacion, presentaban mayores niveles de motivacion intrinseca y mejores
resultados académicos.

Por su parte, si bien no hay muchos estudios especificos asociados al control como

estilo motivacional docente, si hay estudios con componentes asociados a este. Por ejemplo,
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Madjar et al. (2013) encontraron que comportamientos coercitivos y la supresion de la
autonomia, estaban asociados negativamente con las metas de aprendizaje y positivamente
con las de rendimiento. Asimismo, Shih (2013) estudié en estudiantes taiwaneses el efecto del
control psicolégico en dichas metas y encontr6 que este predecia las metas de evitacion del
rendimiento. Sumado a ello, en otro estudio también encontré que dicho control se asociaba
positivamente con el uso de estrategias de evitacion (Shih, 2012). Una posible explicacion de
esta relacion es que las practicas de control psicolégico involucran hacer que el estudiante no
deba fallar para obtener la aceptacion del docente.

Tomando en cuenta lo visto previamente, el presente estudio tiene como objetivo el
estudiar la relacion entre las percepciones del estilo motivacional docente, las metas de logro,
las razones detras de esas metas, el uso de estrategias de evitacion y el rendimiento académico
en el aprendizaje del inglés en estudiantes limenos de secundaria. Se eligio esta edad en
especifico, puesto que se considera que durante etapa etaria correspondiente a la secundaria,
los adolescentes buscaran proteger su imagen personal frente a otros, y por ello emplearan
mas las estrategias de evitacion (Urdan & Midgley, 2001).

Asimismo, se considera importante estudiar esta relacion, pues no existen muchos
estudios que investiguen estas variables en el contexto del aprendizaje de un segundo idioma,
y por ello no se ha podido abordar en clase. Asi, a partir de los resultados se pueden brindar
recomendaciones a docentes sobre aquello que deben promover en el aula para fomentar un
rendimiento académico positivo.

De esta forma, se esperaba que tanto la estrategia de autosabotaje académico como la
de evitacion de la novedad sea predicha de manera positiva por el estilo motivacional de
control docente, las metas de evitacion del rendimiento, y las metas de aproximacion al
dominio y rendimiento por razones controladas. Asimismo, se esperaba que sea predicha de
manera negativa por el estilo motivacional de apoyo a la autonomia, las metas de
aproximacion al dominio y las metas de aproximacion al desempeiio.

Asimismo, se esperaba que el rendimiento académico sea predicho positivamente por
el estilo motivacional docente de apoyo a la autonomia y las metas de aproximacion al
dominio y rendimiento. Adicionalmente, se estimaba que seria predicho de manera negativa
por el estilo motivacional de control docente, a las metas de evitacion del rendimiento, a las
metas de aproximacion al dominio y rendimiento por razones controladas y al uso de

estrategias de evitacion.
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Meétodo

Participantes

Para la presente investigacion se cont6 con la participacion de 479 estudiantes de dos
instituciones educativas privadas de Educacion Bésica Regular de la Provincia Constitucional
del Callao. Estos cursaban el primero (25.50%), segundo (22.80%), tercero (16.90%), cuarto
(18.60%) y quinto (16.30%) grado de secundaria. Con respecto a sus caracteristicas
especificas, tenian entre 11 y 17 afios (ME = 14.01, DE = 1.47), el 42.80% eran hombres y el
55.90% mujeres, y el 86.20% residian en el Callao y el 8.10% en Lima.

Adicionalmente, se encontr6 también que el 22.50% llevaba clases de inglés fuera del
colegio mientras el 77.50% no. Especificamente, de aquellos que si tomaban clases externas,
el 18.40% lo hacia en una institucion privada, el 3.10% tenia clases particulares y el 1.50%
por otra modalidad. Cabe afiadir que también se solicito el promedio académico del estudiante
en el curso de inglés de los dos primeros bimestres del afio, y se encontrd una nota promedio
de 14.86 (ME = 1.55).

Con respecto a la instruccion de los padres, se encontr6 que las madres,
principalmente, tenian educacion superior completa (18.60%), estudios superiores (16.90%),
secundaria completa (16.7%) o educacion técnica completa (16.7%). Con respecto a la
educacion del padre, en su mayoria tenian estudios superiores (20%), educacion superior
completa (17.50%), secundaria completa (14.80%), técnica completa (14%) y educacion
superior incompleta (14%). Por ultimo, con respecto al dominio de inglés de los padres, se
encontro que, el 24.60% de las madres y el 23.20% de los padres dominaban el inglés.

Por otra parte, con respecto los aspectos éticos considerado a lo largo de la
investigacion, en primer lugar, se brind6 la posibilidad al colegio de entregar a los padres y/o
tutores de los estudiantes una circular (ver Apéndice A) con informacion respecto al estudio y
la opcidn de decidir si aceptan o no que sus hijos participen de esta. Esta incluia el objetivo de
la investigacion y explicaba como se llevaria a cabo. Ademas, explicitaba la participacion
voluntaria y confidencial de sus hijos, y recalcaba el uso netamente académico de la
informacion recolectada. Sumado a ello, se explico que se brindaria una devolucion a la
institucion educativa en base a lo encontrado.

En segundo lugar, previo a la aplicacion de las escalas, se leyo junto a los estudiantes
un documento (ver Apéndice B) que presentaba informacion para obtener su asentimiento de
participar en la investigacion. Este explicaba a los estudiantes el objetivo de la investigacion,

que los cuestionarios a entregar no eran un examen calificados y que se requeria de su total
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honestidad al momento de responder. Para asegurar esto, se hizo ¢énfasis en la
confidencialidad de sus respuestas y que estas serian usadas solo para la investigacion.
Ademas, se explicitd que si deseaban abandonar la aplicacion de la prueba o no responder un
enunciado del cuestionario, podian hacerlo. Tras ello, para obtener su asentimiento, se les
pregunt6 individualmente si deseaban colaborar con el estudio y se entreg6 los cuestionarios

solo a quienes aceptaron.

Medicion

Ficha de datos sociodemograficos. Se diseni6 un breve cuestionario para recopilar
ciertas caracteristicas de los estudiantes para describir a la muestra poblacional. Entre estas, se
indago sobre su sexo, edad, grado, ciudad de nacimiento, afios aprendiendo inglés y si lleva
clases de inglés en algin otro centro. Asimismo, se busco conocer el grado de instruccion
académica de sus padres y si han aprendido el idioma inglés (ver Apéndice C).

Cuestionario de apoyo a la autonomia. El Cuestionario de percepcion de apoyo de
la autonomia (Matos, Reeve, Herrera & Claux, 2018), es la version abreviada y adaptada al
contexto peruano del Short Version Learning Climate Questionnaire (LCQ) (Williams &
Deci, 1996). Este instrumento de autoreporte busca evaluar el grado en que un estudiante
percibe que su docente apoya su autonomia en distintas situaciones de interaccion (ej. “Mi
profesor(a) me alienta a hacer preguntas’). Especificamente, estd compuesto por 6 items, los
cuales se califican sobre una escala tipo Likert del 1 (Totalmente en desacuerdo) al 7
(Totalmente de acuerdo).

En torno a sus propiedades psicométricas, por un lado, la version de Williams y Deci
(1996) evidenci6 validez a través de un analisis factorial exploratorio por componentes
principales. Este revelo que el 63% de la varianza se explicaba por un solo componente y que
la carga factorial de todos los items era superior a .66. Ademas, mostr6 validez de constructo
convergente al correlacionarse positivamente con la dimension de orientacion autonoma de la
Escala General de Orientaciones Causales (Williams & Deci, 1996).

Por otro lado, la version original adaptada por Matos (2009) con universitarios
peruanos evidencid validez a través de andlisis exploratorios y confirmatorios. En torno al
primero, a través de la extraccion de componentes principales con rotacion Varimax, se
obtuvo que los valores se agrupaban en torno a un solo factor que explicaba el 51.48% de la
varianza y que los items poseian cargas factoriales superiores a .64. Con respecto a los
segundos, se obtuvieron indices de ajuste adecuados (S-By ? = 195.49; SB-y ? /gl = 2.17,

RMSEA = .058; CFI = .99). Ademas, mostr6 validez convergente al correlacionarse con el
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Cuestionario de Autorregulacion del Aprendizaje y asociarse positivamente con la escala de
autonomia (r = .49, p <.001), y no con la de control (» = .12, p > .05) (Matos, 2009).

Por otro lado, también evidencia confiabilidad, pues se encontrdé que el cuestionario
original poseia una consistencia interna adecuada, al tener un alfa de Cronbach de .96
(Williams & Deci, 1996). Ademas, el cuestionario adaptado por Matos (2009) demostrd
mantener dicha consistencia al presentar un alfa de Cronbach de .93. Por su parte, la version
reducida obtuvo un alfa de Cronbach de .82 y .87 al inicio y fin del semestre académico
(Matos et al., 2018).

Cuestionario de control. El Cuestionario de control docente (Matos et al., 2018), es
la version adaptada al contexto peruano del Teacher control questionnaire (TCQ) de Jeon
(2004, citado en Jang et al., 2009). Este es un instrumento de autoreporte busca evaluar el
grado en que el estudiante percibe que su docente mantiene un estilo controlador durante sus
interacciones. Estd compuesto por 4 items (ej. “Mi profesor(a) me presiona mucho”), los
cuales se califican sobre una escala tipo Likert del 1 (Totalmente en desacuerdo) al 7
(Totalmente de acuerdo).

En torno a sus propiedades psicométricas, la version original del cuestionario fue
aplicada a estudiantes de Corea del Sur de educacion basica. Con respecto a su validez, este
evidenci6 indices de ajuste excelentes por medio de un andlisis factorial confirmatorio ()
(113) = 246.74; CFI = .95; RMSEA = .068; SRMR = .055). En torno a los analisis de
confiabilidad, este mostro poseer consistencia interna al presentar un alfa de Cronbach de .87
(Jang et al., 2009). Asimismo, la version adaptada al contexto peruano con estudiantes
universitarios demostrd un alfa de Cronbach de .74 de .79 al iniciar y finalizar el semestre
respectivamente (Matos et al., 2017).

Cuestionario de metas de logro. El Cuestionario de Metas de Logro Revisado
(Matos & Vansteenkiste, 2015) es la version adaptada al castellano del Achievement Goal
Questionnaire (AGQ-R) de Elliot y Murayama (2008). Este es un instrumento de autoreporte
que busca identificar el tipo de meta de logro posee el estudiante tomando en cuenta las 4
subdimensiones de aproximacion al rendimiento, evitacion del rendimiento, aproximacion al
aprendizaje y evitacion del aprendizaje. Asi, esta compuesto por 12 items (ej. “En este curso
mi meta es evitar desempefiarme peor que otros estudiantes”), de los cuales 3 pertenecen a
cada subdimension y se puntiian sobre una escala Likert del 1 (Totalmente en desacuerdo) al
5 (Totalmente de acuerdo).

Con respecto a sus propiedades psicométricas, al evaluar la validez estructural de la

version original con estudiantes de psicologia a través de un andlisis factorial confirmatorio,
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se obtuvo que el modelo al que mejor se ajustaban los items era uno de cuatro factores ()
(48) = 78.32, p < .01,  /df = 1.63, CFI = .99, IFI=.99, RMSEA = .053) (Elliot & Murayama,
2008). Por su parte, al evaluar a estudiantes de psicologia peruanos en tres de las metas, se
obtuvo por medio de un analisis factorial exploratorio que los 9 items evaluados tenian cargas
superiores a .72 y se agrupaban en torno a tres factores que explicaban el 77.79% de la
varianza total (Tapia, 2017).

Asimismo, al evaluar su confiabilidad, se obtuvo que poseian indices de consistencia
internos buenos, pues presentd puntajes de alfa de Cronbach altos (Elliot & Murayama,
2008). Asi, la subdimension de metas de aproximacion al dominio tenia uno de .84, la de
aproximacion al rendimiento tuvo uno de .92, la de evitacion del aprendizaje tuvo .88 y las
evitacion al rendimiento obtuvo un alfa de .94 (Elliot & Murayama, 2008). Por ultimo, en la
adaptacion peruana, se encontrd que los coeficientes de confiabilidad eran mayores de .68
para las de aproximacién a aprendizaje, .89 para aproximacion al rendimiento y .93 para las
de evitacion del rendimiento (Tapia, 2017).

Razones detras de las metas de logro. El Cuestionario de Razones Subyacentes a las
Metas de Logro (Matos & Vansteenkiste, 2015) es la version adaptada al castellano del
cuestionario Reasons Behind the Goals disenado por Vansteenkiste y colaboradores (2010a).
Este busca identificar las razones que se encuentran a la base de las metas de logro, las cuales
pueden ser autdbnomas o controladas. De esta manera, a cada una de los cuatro tipos de metas
de logro le corresponde dos items de razones autonomas y dos de razones controladas. Por
ello, cuenta con 16 items los cuales son calificados en una escala Likert del 1 al 7. Cabe
resaltar que para el presente estudio se evaluara solo las metas de aproximacion al dominio y
al desempefio por razones controladas.

En torno a las propiedades psicométricas de esta escala, si bien no se poseen los
indices de todas las subdimensiones, se conoce que en la version adaptada al castellano por
Matos y Vansteenkiste (2015), las dimensiones demuestran una buena confiabilidad. Asi, tras
realizar los analisis de consistencia interna con el indice alfa de Cronbach, se obtuvo que, en
torno a las metas de aproximacion al dominio, las de razones autonomas tuvieron uno de .76 y
las controladas uno de .67. Por su parte, en torno a las metas de aproximacion al desempeno,
las autonomas presentaron un alfa de .84 y las controladas uno de .77.

Autosabotaje académico. Para la presente investigacion se utilizara la escala
Estrategias de autosabotaje académico (Matos & Vansteenkiste, 2015) es la version adaptada
al contexto peruano del cuestionario Academic self-handicapping strategies del Patterns of

Adaptative Learning (PALS) de Midgley et al. (2000). Este es una escala de autoreporte y



Estilo docente, metas y rendimiento académico 15

cuenta con 6 items, los cuales son calificados bajo una escala Likert del 1 (totalmente en
desacuerdo) al 5 (totalmente de acuerdo). Este evalua el grado en que los estudiantes utilizan
las estrategias de autosabotaje.

Esta escala demostr6 tanto validez del constructo como confiabilidad. Asi, al realizar
un andlisis factorial exploratorio tomando también en cuenta las dimensiones de evitacion de
novedad y busqueda de ayuda, se pudo ver que los items se agrupaban en la forma esperada
(Midgley & Urdan, 2001). Adicionalmente, al ser evaluado en 1027 estudiantes de cuarto
grado de secundaria en Lima, a través de un analisis por componentes principales, se encontrd
un Unico componente que explicaba el 44.16% de la varianza y que los items poseian cargas
factoriales superiores a .60 (Pérez Ledn, 2016).

En torno a la confiabilidad del cuestionario, Midgley y Urdan (2001) la evaluaron con
un grupo de estudiantes de séptimo grado de Estados Unidos y reveld poseer un alfa de
Cronbach de .86. Asimismo, en torno al coeficiente de consistencia interna encontrado en el
contexto peruano, se vio que este fue un alfa de Cronbach de .75 (Pérez Leon, 2016).

Evitacion de novedad. Para la presente investigacion se utilizara la escala Evitacion
de novedad (Pérez Leon, 2016) es la version adaptada al contexto peruano del cuestionario
Avoiding novelty del Patterns of Adaptive Learning (PALS) de Midgley et al. (2000). Este es
una escala de autoreporte y cuenta con 4 items, los cuales son calificados bajo una escala
Likert del 1 (totalmente en desacuerdo) al 5 (totalmente de acuerdo). Asimismo, evalia el
grado en que los estudiantes utilizan las estrategias de autosabotaje.

Con respecto a la validez del constructo, por un lado, el analisis factorial realizado por
Turner y colaboradores (2002), a partir de la aplicacion del cuestionario a estudiantes de sexto
grado de primaria de Estados Unidos, que la presentaba. Ello, pues al analizar las cargas
factoriales de los items, se vio que se agrupaban de acuerdo a las dimensiones planteadas de
evitacion de la novedad, autosabotaje y busqueda de ayuda. Ademads, al ser adaptado con
estudiantes de 4to grado de secundaria en Pert, a través de un andlisis por componentes
principales, se encontrd un Unico componente que explicaba el 44.56% de la varianza y que
los items poseian cargas factoriales mayores a .64 (Pérez Leodn, 2016).

Asimismo, en torno a la confiabilidad, se pudo ver también que tenia una consistencia
interna buena. Esto pues, su alfa de Cronbach revel6 ser de .84 (Turner et al., 2002). En torno
al analisis realizado en Pert, se pudo ver que poseia consistencia interna al tener un alfa de

Cronbach moderado de .69 (Pérez Leon, 2016).
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Rendimiento académico. Para evaluar el desempefio de los estudiantes en el curso de
inglés se solicitd el promedio de las calificaciones de los dos primeros semestres académicos.
Si bien originalmente se tenia planeado llevar a cabo la estandarizacion de las notas dada la
cantidad de profesores en ambos colegios y la importancia estadistica de este proceso para
utilizar el rendimiento como un indice adicional (Montero, 2008), ello no logré tomar lugar.
Cabe sefialar también que solo se obtuvieron las notas de un colegio.

Procedimiento

En torno al acceso a la muestra poblacional, se envid una carta formal a seis
Instituciones Educativas del Callao, en el cual se explico el propdsito del estudio, como se
llevara a cabo y con quiénes se desea trabajar. Asimismo, se explicitd también que es una
investigacion con fines netamente académicos, que se mantendria en anonimato el nombre del
colegio, y que se les otorgaria una devolucion al finalizar el analisis de los resultados si asi lo
desean. Tras la confirmacién de los colegios, se pasé a tramitar cudndo se podria iniciar la
aplicacion de las pruebas.

Por un lado, previo al inicio de la aplicaciéon de la prueba, se coordind con los
directores la entrega de las notas mediante el cddigo escolar de los estudiantes. Por otro lado,
en torno a la aplicacion de los cuestionarios, en primer lugar, la evaluadora ingreso al salon y
salud¢ a los estudiantes. Tras ello, se leyo con los estudiantes el asentimiento informado, en el
cual se explicd que el proposito del estudio es conocer como las interacciones con sus
profesores pueden estar relacionado a sus ganas para aprender. Esto, con la intencion de
posteriormente brindar recomendaciones sobre como favorecer una relacion positiva entre
estudiantes y sus docentes. Asi, se expresd también que para lograr esto se requiere que ellos,
como estudiantes, apoyen respondiendo a unos cuestionarios que tomaran como maximo 20
minutos de su tiempo.

Asimismo, la evaluadora explicitd ciertas especificaciones importantes a tener en
cuenta. Entre ellas, que los cuestionarios no eran una prueba calificada, por lo cual no existian
respuestas correctas ni incorrectas y que deberian responder con total honestidad. Ademas, se
resaltd que es voluntario, por lo cual si alguno no deseaba participar o no deseaba contestar
algin item de la prueba lo podia hacer, pero que, sin embargo, seria bueno que la
completaran. Por ultimo, se les pidi6 que coloquen el cddigo que su Institucion Educativa les
haya brindado.

En segundo lugar, se pasod a repartir los cuestionarios impresos, y se les preguntd
individualmente a los estudiantes si desean participar o no. Una vez entregados todos los

cuestionarios, se les agradecié de manera general a aquellos que dieron su asentimiento y se
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les dijo que frente alguna duda, podian levantar la mano y la evaluadora se acercaria. Luego,
se les pidid6 que una vez terminada la prueba se aseguren de que hayan respondido todo
completa y que levanten sus manos para que la evaluadora se acerque a recoger las pruebas, y
se les agradecié individualmente por su participacion.

Analisis de resultados

El andlisis de los resultados obtenidos fue realizado a partir del programa Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS) en su version 25 (Field, 2009). Este permitio, en
primer lugar, evaluar las propiedades psicométricas de las escalas empleadas para ver si
funcionaron como era deseado. Asi, para obtener la validez se empleé un analisis factorial
exploratorio y para la confiabilidad se analizo mediante el coeficiente de consistencia interna,
alfa de Cronbach. En segundo lugar, se utilizd también para obtener los datos descriptivos y
llevar a cabo la evaluacion de la asimetria (<|3|) y curtosis (<|8]) de los puntajes para ver si
poseen normalidad o no (Kline, 2005). Ello se complement6é con una prueba a ¢ de Student
para encontrar las diferencias de acuerdo con el sexo de los participantes.

En base a los resultados de normalidad encontrados previamente, en tercer lugar, se
paso a llevar a cabo los andlisis correlaciones para definir las relaciones entre las variables.
Por ultimo, se realizd un andlisis de regresion lineal para determinar si las variables
estudiadas predicen el rendimiento académico de los estudiantes. Para este ltimo, se tendra
en cuenta los valores de colinealidad y VIF para confirmar la ausencia de una

multicolinealidad que pudiera interferir con los resultados.



Estilo docente, metas y rendimiento académico 18

Resultados

La presente investigacion busca estudiar como el estilo motivacional docente y las
metas y razones que los estudiantes de secundaria poseen, se relacionan a determinadas
conductas y a su rendimiento académico en el curso de inglés. A continuacidn, se presentan
las propiedades psicométricas de los cuestionarios empleados, los analisis descriptivos de las

variables estudiadas y las relaciones que estas presentan entre ellas.

Propiedades psicométricas

En primera instancia, se busco evidenciar la validez y confiabilidad de los
instrumentos empleados. Por un lado, dado que las dimensiones de la escalas se relacionaban
entre si, para determinar la validez del constructo, se recurri6 a varios analisis factoriales
exploratorios de ejes principales con rotacion Promax (Tabachnick & Fidell, 2012). Por otro
lado, para los analisis de confiabilidad se utilizé el método por consistencia interna de alfa de
Cronbach (Kline, 2000).

En primer lugar, con respecto a la escala del estilo motivacional docente, el analisis
inicial de adecuacion de muestreo de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .82), demostr6 una
medida buena al ser superior a .80 (Hutcheson & Sofroniou, 1999). Adicionalmente, la prueba
de esfericidad de Bartlett resultd ser significativa (y*> = 1233.54, gl = 45, p < .001), se pudo
proceder con la interpretacion de los siguientes analisis (Field, 2009). Posteriormente, se
realizd un analisis de ejes principales con rotacion Promax, en el cual, dado lo planteado por
la teoria, se especificd la extraccion de dos factores. A partir de ello, se encontré6 que ambos
componentes extraidos presentaban autovalores superiores a 1 y que explicaban el 41.22% de
la varianza total. El primero tiene un valor de 3.41 y explicaba el 28.78% de esta, el segundo
tenia uno de 1.87 y explicaba el 12.44% de la varianza. La presencia de dos factores también
se vio replicado en el grafico de sedimentacion de Cattell.

Sumado a ello, las cargas factoriales, estas resultaron ser adecuadas, pues presentaron
valores superiores a .33 (Tabachnick & Fidell, 2007). El primer factor resultd6 compuesto por
seis items con cargas factoriales entre .63 y .77, los cuales corresponden al estilo motivacional
de apoyo a la autonomia. El segundo se compuso de cuatro items, con cargas de entre .33 y
.70, e hizo referencia al estilo de control docente. De esta manera, ambos componentes
exhibieron cargas factoriales adecuadas (Comrey & Lee, 1992).

En segundo lugar, con respecto al cuestionario de las metas académicas y las razones

detras de estas, el andlisis de adecuacion de muestreo KMO (KMO = .78) demostrd una
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adecuacion regular al ser superior a .70 (Hutcheson & Sofroniou, 1999) y que la prueba de
esfericidad de Bartlett era significativa (x> = 1612.56, gl = 36, p < .001). Ello permiti6
continuar con la interpretacion del andlisis por componentes principales con rotacion Promax
y del grafico de sedimentacion de Catell. A partir de ello, se evidencid que existian tres
componentes con cargas superiores a 1 que explicaban el 59.01% de la varianza. El primero
poseia un valor de 3.62 y explicaba el 35.77%, el segundo, un valor de 1.77 y explicaba el
15.26% de la varianza, y el tercero tenia un valor de 1.08 y explicaba el 8.06% de la varianza.

Con respecto a las cargas factoriales de esta escala, se encontrd que las del primer
factor se encontraban entre el .65 y el .91, y que correspondia a las metas de aproximacion al
desempefio. El segundo factor aludia a las metas de evitacion del desempeiio y los items
poseian cargas de entre .68 y .82. Los items del tercer factor tenian cargas de entre .57 y .93,y
referian a las metas de aproximacion al dominio. Asi, se pudo ver que las cargas factoriales de
esta escala eran entre adecuadas y Optimas para propdsitos de la investigacion (Garcia, como
se citd en Garcia, 2006).

Por su parte, el analisis del cuestionario de las razones detras de las metas de
aproximacion al aprendizaje, a partir del analisis de muestreo KMO, present6 una adecuacion
de muestreo regular (KMO = .75) al ser superior a .70 (Hutcherson & Sofroniou, 1999) y
obtuvieron una esfericidad de Bartlett era significativa (x* = 905.92, g/ = 28, p < .001). Al
continuar con los analisis con rotacion Promax, en el cual se especificd dos factores, se dio a
conocer que estos dos explicaban el 44.29% de la varianza. Asimismo, se encontrd que el
primer factor poseia un autovalor de 2.62 y explicaba el 25.79% de la varianza. Ademas,
poseia cargas factoriales de entre .50 y .77, y hacia alusion a las razones autonomas. Por su
parte, el segundo factor poseia un autovalor de 1.98 y explicaba un 18.50% de la varianza.
Adicionalmente, se encontré que sus cargas factoriales estaban entre el .49 y el .75 y hacian
referencia a las razones controladas.

En torno al cuestionario de las razones detras de las metas de aproximacion al
desempefio, con respecto al andlisis inicial de adecuacion de muestreo de KMO (KMO = .77),
demostr6 una medida regular al ser mayor .70 (Hutcherson & Sofroniou, 1999) y la prueba de
esfericidad de Bartlett resultd ser significativa (x> = 1161.17, gl = 28, p < .001). Al proceder
con los andlisis con rotacidn Promax con la especificacion de que existian dos factores, se
encontrd que estos explicaban el 50.09% de la varianza. El primero poseia un autovalor de
2.82, explicaba el 28.96% de la varianza y tenia cargas factoriales que oscilaban entre el .62 y
el .80. El segundo presentaba un autovalor de 2.14, explicaba el 21.13% de la varianza y

presentaba cargas factoriales de entre .50 y .80. Cabe mencionar que en el primer factor se
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agrupaban los items de las metas autonomas y que en el segundo se encontraban las
controladas.

En tercer lugar, con respecto a los cuestionarios de estrategias de evitacion, se realizd
un andlisis por componentes principales con rotacion Promax para ambos. Por un lado, la
escala de autosabotaje académico, se encontré6 que esta presentaba una adecuacion de
muestreo buena (KMO = .84) al ser superior a .80 (Hutcherson & Sofroniou, 1999) y una
esfericidad de Bartlett significativa (y*> = 612.56, gl = 15, p < .001). Asimismo, solo presento
la existencia de un factor con un autovalor de 2.85 que explicaba el 37.02% de la varianza.
Asimismo, las cargas factoriales de sus items oscilaban entre el .57 y el .67. Por otro lado, la
escala de evitacion de la novedad, a partir del andlisis de adecuacion de muestreo, presentod
una buena adecuacion (KMO = .81) al también ser mayor a .80 (Hutcherson & Sofroniou,
1999) y la prueba de esfericidad de Bartlett resulto ser también significativa (x> = 455.23, gl =
10, p <.001). Sumado a ello, se vio la existencia de un solo factor con un autovalor de 2.50
que explicaba el 37.60% de la varianza y que poseia cargas factoriales de entre .59 y .67.

Tras dichos andlisis, se pasé a realizar los analisis de confiabilidad a través del método
de consistencia interna alfa de Cronbach. A continuacion, en la Tabla 1, se presentan dichas
puntuaciones, como también las puntuaciones elemento total. Cabe mencionar que, si bien se
considera que un alfa superior a .70 es adecuado para proceder con los analisis (Hutcheson &
Sofroniou, 1999), se puede aceptar un alfa superior .50 por propositos de investigacion
(Garcia, como se cit6 en Garcia, 2006). Asimismo, los valores aceptables de las puntuaciones

elemento-total pueden ser superiores a .20 para ser aceptables (Kline, 2005).
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Tabla 1

Indice de consistencia interna y correlacion elemento-total corregida

Variables Alfa de Correlacion elqmento-total

Cronbach corregida

Estilo motivacional docente
Apoyo a la autonomia .83 57-.70
Control docente .60 24 - .46
Metas académicas

Aproximacion al dominio .76 .56 - .66
Aproximacion al desempefio .82 .63 -.73
Evitacion del desempefio 81 .60 -.70

Razones detras de las metas

Aproximacion al dominio por razones

controladas % Sl

é)pnr;ﬁ;r;csién al desempefio por razones 76 46 - 66
Estrategias de evitacion

Autosabotaje académico 78 49 - .57

Evitacion de la novedad 75 .50 - .56

Analisis descriptivos

Tras verificar las propiedades psicométricas de las escalas, se pas6d a realizar los
andlisis descriptivos y las correlaciones, los cuales se pueden observar en la Tabla 2. Para
realizar los andlisis correlacionales, se evalu6 la normalidad de las variables a partir de los
valores de asimetria y la curtosis. El rango de asimetria para todas las variables se encontraba
entre -1.30 y .43, y el de curtosis se encontraba entre -.76 y 2.43, por lo cual, al primero ser
inferior a 3 y el segundo a 8, se confirm6 su semejanza a la distribucion normal (Kline, 2005).

Tomando esto en cuenta, se procedid a realizar un andlisis de ¢ de Student para
encontrar las posibles diferencias de acuerdo con el sexo de los participantes. Ello se puede
ver en la Tabla 2 (ver Apéndice D). A partir de este estudio, por un lado, se encontraron

diferencias significativas entre el autosabotaje (#(471) =.1.97, p <. 05), la evitaciéon de la
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novedad (#470) = .2.89, p <. 05) y la percepcion de control (#397.04) = .-2.87, p < .05),
donde los hombres puntuaban mas alto que las mujeres. Por otro lado, se encontraron
diferencias significativas en las metas de aproximacion al desempefio (#(471) =-99, p <.05)y
en el promedio académico (#(187) =-1.69, p <.05), en el cual las mujeres puntuaron mas alto.
Analisis de correlaciones

A continuacion, en la Tabla 3 se presentan las correlaciones que se encontraron entre
las variables tomadas en cuenta. Estas seran interpretadas a partir del criterio de Cohen
(1992), segun el cual las correlaciones superiores a .10 son leves, las superiores a .30 son
medianas y las superiores a .50 son grandes.

Previo a los analisis de las variables a estudiar, se realizaron las correlaciones entre los
componentes de las medidas y escalas empleadas. De las variables demogréaficas, la edad de
los participantes correlacioné de manera negativa con las metas de aproximacion al dominio
por razones controladas y las metas de aproximacion al desempefio por razones controladas.
Ello significa que a medida que los estudiantes tienen mayor edad, el sentirse presionados a
tener metas de dominar una tarea o de verse mejor que el resto de estudiantes disminuye.

La subescala de estilo apoyo a la autonomia docente se correlaciond positivamente
con la subescala de metas de aproximacion al dominio y las metas de aproximacion al
desempetio. Especificamente, de una forma positiva y mediana con la meta de aproximacion
al dominio, y de forma positiva y pequeia con la meta de aproximacion al rendimiento. Por
su parte, la subescala de percepcion de control docente se relaciond positivamente con las
escalas de metas de aproximacion del desempefio, metas de evitacion del desempefio, las
metas de aproximacion al dominio por razones controladas, las de aproximacion al
desempefio por razones controladas, la evitacion de la novedad y con el autosabotaje
académico. Especificamente, se asocid de manera pequefia con las metas de aproximacion y
de evitacion del desempefio, y la evitacion de la novedad y de forma mediana con el resto.

La subescala de metas de aproximacion al dominio se asocid con las escalas de metas
de aproximacion al desempefio, las metas de evitacion del desempefio, el autosabotaje
académico, la evitacion de la novedad y el promedio académico. Especificamente se
asociaron de manera negativa, significativa y pequefia con el autosabotaje académico y la
evitacion del desempeno y de manera positiva, significativa y pequefia con las metas de
evitacion del desempeio y el promedio académico. Sumado a ello, se asociaron de manera
positiva, significativa y fuerte con las metas de aproximacion al desempeiio.

Por su parte, cuando estas metas partian de razones controladas se relacionaron con las

metas de aproximacion al desempefio, la aproximacion al desempefio por razones controladas,



Estilo docente, metas y rendimiento académico 23

las metas de evitacion del desempefio, el autosabotaje académico y la evitacion de la novedad.
Especificamente, esta asociacion fue positiva, significativa y fuerte con las metas de evitacion
del desempeio, de forma positiva significativa y mediana con las metas de aproximacién al
desempefio, el autosabotaje y evitacion de la novedad.

Las metas de aproximacion al desempefio se asociaron con las metas de aproximacion
al desempefio por razones controladas, las metas de evitacion del desempeiio y el promedio
académico. Especificamente, de manera significativa, positiva y pequefia con sus razones
controladas y con el promedio académico, y de manera positiva, significativa y mediana con
las metas de evitacion del desempefio. Ademas, cuando estas metas partian de razones
controladas, se asociaron con las metas de evitacion del desempefio, el autosabotaje
académico y la evitacion de la novedad. Especificamente, de forma significativa, positiva y
pequefias con las metas de evitacion del desempefio, y de manera mediana, positiva y
significativa con el autosabotaje académico y la evitacion de la novedad.

Las metas de evitacion del desempefio se asociaron de manera positiva, significativa y
pequefia con el autosabotaje académico y la evitacion de la novedad. Adicionalmente, la
estrategia de autosabotaje académico se asocid de manera positiva y grande con la evitacion
de la novedad. Por ultimo, el promedio académico de los estudiantes en los primeros dos

bimestres tampoco se encontrd asociado a la mayoria de variables tomadas en cuenta.
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Tabla 3

Medias, desviaciones estandar y correlaciones entre las variables de estudio (N = 490)

24

Medida M DE 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 Edad 13.98 1.59
) Estilo de,apoyo ala 5.00 120 04
autonomia docente
3 Estilo de control docente 3.46 1.16 -.05 .06
4 Metas de aproximacion s o, 123 -06 34 0]
al dominio
Aproximacion al
5 dominio por razones 3.40 1.42 - 12% -.05 32k .04
controladas
g  Metas deaproximacion o, 138 -02  20%%k  I3%k  AQmRx  J]kax
al desempefio
Aproximacion al
7 desempefio por razones  3.23 1.47 - 11* .06 HU2 .00 BT7F*F QRHHE
controladas
g  Metasdeevitaciondel o 1.74 S04 .09 14RF 0% D4%x 3GERk D7k
desempefio
9 Autosabotaje académico 2.97 1.17 .03 -.05 ) o - 1 7HF 36%* .08 5%k 14k
10 Evitacion de la novedad  3.01 1.24 .02 -.03 27** - 12%* 33 .08 34%* 0% 59%*
11 Promedio académico 14.85 1.55 -.06 A2 -.04 25%* -.07 A7* -.08 -.02 -.14 -.07

Nota. * p<.05, “p <.01, ***p < .001
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Andlisis predictivos

A partir de los andlisis correlaciones, se indagd en la posibilidad de que algunas de las
variables estudiadas sirvieran como predictores de otras variables. Por un lado, se realizaron
analisis de regresiones lineales jerarquicas para determinar la existencia de dos modelos
donde las variables de salida fueran el autosabotaje y la evitacion de la novedad. En el primer
paso se colocaron las variables de sexo y edad, en el segundo las variables de estilo docente
de autonomia y control, y en el tercero las metas estudiadas. Dichos resultados se pueden
evidenciar también en la Tabla 4.

Cabe mencionar que, antes de proceder a interpretar los modelos obtenidos, se busco
revisar los indicadores de de colinealidad. Con respeto al VIF, el primer modelo obtuvo
valores de entre 1.00 y 4.36, y el segundo modelo de entre 1.00 y 4.38. Estos valores, segiin
Bowerman y O’Connell (1990), indican que no hay multicolinealidad en el modelo. Por su
parte, dado que los valores de tolerancia se encuentran por encima de .23 para el primer y
segundo modelo, no indican un problema serio para el analisis (Menard, 1995). Debido a
ello, se pudo proceder con la interpretacion de los resultados obtenidos de los andlisis de
regresion, los cuales pueden también ser observados en la Tabla 3.

En torno al primer modelo, este propone identificar si las dimensiones de estilo
motivacional docente, las metas académicas y sus razones predecian el uso de la estrategia de
autosabotaje académico. En el primer paso se controlaron las variables y sexo y edad. En el
segundo paso, se encontrd6 que la percepcion del estilo motivacional docente como
controlador, predecia de manera positiva el uso de la estrategia de autosabotaje. Asi, este
estilo explica el 10.10% de la varianza. En el tercer paso se encontré que el control mantenia
su efecto y que las metas de aproximacion al dominio predecian de manera negativa el
autosabotaje académico, y explicaba el 15.20% de la varianza. Por Ultimo, en el cuarto paso
se introdujeron las razones detrds de las metas. En este modelo, se encontré que el control (4
= .20, p <.001) y las metas de aproximacion al dominio (f = -.22, p <.001) mantenian su
efecto, pero ahora las razones controladas para las metas de aprendizaje (f = .22, p = .01)
también predecian el autosabotaje de manera positiva, y explicaban el 21.60% de la varianza.

Con respecto al segundo modelo, se busco identificar si las variables estudiadas
predecian la evitacion de la novedad, por lo cual en el primer paso también se controld por
sexo y edad. En el primer paso se evidencid que, la percepcion del estilo motivacional
docente controlador predecia de manera positiva y significativa el uso de dicha estrategia de
evitacion, y que este explicaba el 8.2% de la varianza. Cuando se realiz6 el tercer paso con

las metas de aproximacion al dominio y al desempefio, se pudo observar que el control
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mantenia su efecto y que las metas de aproximacion al aprendizaje también tenian un efecto
predictor negativo. Cabe mencionar que estas explicaban el 10.70% de la varianza. Por
ultimo, al introducir las razones detras de las metas, se pudo ver que el control (f = .15, p <
.01) y las metas de aprendizaje (f = -.15, p < .01) mantenian su efecto, y explicaban el
17.30% de la varianza. Cabe sefalar que, las metas de aproximacion al rendimiento por
razones controladas (f = .16, p < .07) tuvieron una significancia marginal en este ultimo
paso, por lo cual pueden ser tomadas en cuenta para el posterior analisis.

Por otro lado, se buscoé realizar un tercer modelo que tomara en cuenta el rendimiento
académico de los estudiantes. Se debe mencionar que este modelo presenta ciertas
limitaciones asociadas a la falta de estandarizacion de notas. En el primer paso se busco
controlar por sexo y edad, en el segundo por la percepcion del estilo motivacional, en el
tercero las metas de aproximacion al dominio y rendimiento y la de evitacion del
rendimiento, en el cuarto las razones controladas detras de las metas de logro, y finalmente,
en el quinto paso, las estrategias de autosabotaje y evitacion de la novedad. Los resultados se
pueden ver en la Tabla 4.

De esta manera, se encontré que en el segundo (f = .19, p <.05) y tercer paso (f =
18, p < .05), las metas de aproximacion al dominio resultaron ser un predictor positivo y
significativo del rendimiento académico. No obstante, estas perdieron su efecto en el quinto

paso cuando se introdujeron las estrategias de evitacion.
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Tabla 4

Regresion jerarquica para predecir el uso de estrategias de evitacion

Autosabotaje Evitacion de la novedad

Numero de paso 1 2 3 1 2 3
Estilo mgtlvacmnal de apoyo a la _06 01 0 04 _00 0
autonomia
Estilo motivacional controlador 30 DTHHE Q"+ * 24k Q3EE A5k
Meta de aproximacion al dominio - 24k - 2Dk - 1 8Hk - 15%*
Meta de aproximacion al desempefio 2% .04 A1 .03
Meta de evitacion del desempeiio A1 .07 .06 .01
Aproximacion al dominio por razones

22% 14
controladas
Aproximacion al desempeno por

.07 .16
razones controladas
R? .10 15 22 .08 A1 17
Cambio R’ .09 .14 20 .06 .03 .07

Nota. *p <.05, ** p <.01; ***p <.001
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Tabla 5

Regresion jerarquica para predecir el rendimiento académico

28

Rendimiento académico

Numero de paso 1 2 3 4
Estilo motivacional ’de 11 _04 04 04
apoyo a la autonomia
Estilo motivacional _04 03 _01 00
controlador
Meta d§ aproximacion 19% 8% 16
al dominio
Meta de aproximacion 10 13 13
al desempefio
Meta de ?VltaCIOH del 10 _09 _ 08
desempefio
Aproximacion al
dominio por razones -.11 -.10
controladas
Aproximacion al
desempefio por .03 .04
razones controladas
Autosabotaje

L -.08
académico
Evitacion de la 01
novedad ’
R? .03 -08 09 .09
Cambio R’ .01 .05 .00 .00

Nota. *p < .05
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Discusion

La presente investigacion tuvo como objetivo estudiar la relacion entre el estilo
motivacional docente, las metas de logro de aproximacion al dominio y al desempefio y
evitacion del desempefio, las razones controladas detras de las metas de aproximacion, las
estrategias de evitacion y el rendimiento académico en el aprendizaje del inglés. A partir de
los resultados expuestos en la seccion previa, se puede proceder a interpretarlos en funcion de
las teorias en las cuales se enmarcan las variables tomadas en cuenta. De esta manera, la
percepcion del estilo motivacional docente como control se encontrd relacionada
positivamente con el uso de estrategias de evitacion del aprendizaje y el poseer metas de
logro maladaptativas o con razones desadaptativas. Adicionalmente, este estilo también
predecia dichas metas de aprendizaje. Sumado a ello, las metas desadaptativas también se
relacionaban positivamente con el uso de dichas estrategias, mas no las predecian.

Un aspecto importante a tomar en cuenta previo al andlisis de los resultados es
plantear la pertinencia de las escalas empleadas. Como se menciond previamente, las escalas
demostraron indices psicométricos apropiados para continuar con la investigacion. Ello se ve
complementado por el hecho de que estudios previos en la poblacion estudiantil limefia han
obtenido indices adecuados también (Cerna, 2019; Dammert, 2017; Pérez Leon, 2016: Tapia,
2017). Ello permite continuar con la interpretacion de los resultados encontrados.

Una de las primeras hipdtesis que se mantenia era que, la estrategia de autosabotaje
académico, por un lado, seria predicha de manera positiva por el estilo motivacional de
control docente, las metas de evitacion del rendimiento, y las metas de aproximacion al
dominio y rendimiento por razones controladas. Asi, tras realizar los analisis de regresiones
se encontro que el estilo motivacional de control docente predecia el uso de dicha estrategia a
lo largo de todos los pasos. De esta forma, cuando un estudiante percibe que su docente
utiliza un lenguaje controlador, que limita sus opciones y que no reconoce sus afectos
negativos, serd mas probable que emplee estas estrategias para evitar verse inferior al resto de
sus pares. Este resultado también ha sido encontrado previamente en una investigacion con
estudiantes de secundaria limenos (Pérez Leon, 2016).

Una posible explicacion para esta relacion se encuentra en el hecho de que estudios
previos han demostrado que la percepcion del estilo de control docente perjudica el
comportamiento de los estudiantes al promover que adopten funcionamientos poco
adaptativos (Jang, Joo Kim & Reeve, 2016; Ryan & Deci, 2017). Especificamente, algunos

estudios han encontrado que cuando el estudiante percibe que el docente emplea recursos
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como el inducir culpa en los estudiantes, estos ultimos desarrollaran una autoestima
contingente al rendimiento que presenten (Shih, 2012). Asi, el emplear una estrategia que les
permitird brindar una justificacion para un mal rendimiento, servird para proteger dicha
autoestima y la propia imagen frente a los demas (Shih, 2013).

Asimismo, las metas de aproximaciéon al dominio por razones controladas también
resultaron ser un predictor significativo y positivo para el uso de dicha estrategia. Cabe
sefalar que, en el Gltimo paso, esta también es una variable resultod tener un valor predictivo
mas fuerte que el control docente. Una posible explicacion para esta relacion, es que cuando
los estudiantes poseen metas de dominar el material que parten de presiones internas como de
presiones externas, como por ejemplo de los padres o los profesores, los estudiantes buscaran
emplear estrategias que les permitan proteger su propia imagen (Shih, 2012, 2013). De
manera similar al control docente, cuando se sienten obligados o coaccionados a dominar el
material del curso, tendran que recurrir a funcionamientos no adaptativos para evitar
mostrarle al resto que no son capaces de hacerlo (Oz et al., 2016; Ryan & Deci, 2017, Shih,
2013). Ello es similar a estudios previos han demostrado que cuando las metas de dominio
parten de razones controladoras, se presentardn efectos maladaptativos en el aprendizaje
(Michou et al., 2016).

No obstante, ni las metas de evitacion del desempefio ni las metas de aproximacion al
desempefio por razones controladas tuvieron un valor predictivo. Si bien si se encontr6 una
relacion positiva entre esta estrategia con las metas de evitacion del desempefio, lo cual ha
sido encontrado en otras investigaciones debido a que es una estrategia que responde al deseo
de evitar verse peor del resto propio de la mera (Shih, 2013), no se encontrdé una asociacion
predictora. En esta muestra en particular, es posible que haya otras variables que sean
predictoras mas importantes del uso de dicha estrategia, tal como las metas de dominio por
razones controladas. Cabe mencionar que esto Ultimo también podria explicar por qué las
metas de aproximacion al rendimiento por razones controladas explicaron dicha estrategia.

Por otro lado, se esperaba que el uso de dicha estrategia se encuentra predicha de
manera negativa por el estilo motivacional de apoyo a la autonomia, las metas de
aproximacion al dominio y las metas de aproximacion al desempefio. Por su parte, las metas
de aproximacion al dominio también resultaron ser un predictor significativo de manera
negativa y consistente a través del tercer y cuarto paso. Cabe mencionar que, también tuvo un
valor predictivo mas fuerte que el estilo motivacional controlador. De esta manera, aquellos
estudiantes que desean dominar el contenido del curso de inglés, cuando se encuentran ante la

posibilidad de no sentir que se estdn desempefiando como deberian, buscan utilizar una
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estrategia que les permitird justificar el porqué no les estd yendo bien para protegerse a si
mismos (Shih, 2013).

Es importante destacar la fortaleza de las metas de aproximacion al dominio y sus
razones controladas para predecir el uso del autosabotaje. Ello, pues cuando las metas de
aproximacion al dominio mantienen su efectivo predictor negativo a lo largo de todos los
pasos, y cuando se incluyen sus razones controladas, ambas presentan la misma potencia
predictora aunque en diferentes direcciones (negativa y positiva respectivamente). Esto es
similar a estudios previos, donde son estas metas las que se encuentran estadisticamente mas
asociadas a los comportamientos que los estudiantes adquieren en un salon (Michou et al.,
2013, 2014, 2016).

Asimismo, cabe anadir que las metas de aproximacion al desempefio fue un factor
predictivo positivo en el tercer paso al ser tomada en cuenta junto a las metas de
aproximacion al dominio y las metas de evitacion del desempefio. No obstante, su valor
predictivo no se sostuvo en el cuarto paso. Si bien originalmente se esperaba que su
asociacion seria negativa dado su relacion positiva con el funcionamientos positivos en
estudios previos (Mouratidis et al.,, 2018), esto no sucedi6 asi. Es posible que aquellos
estudiantes que buscan desempefiarse mejor que el resto de sus compaferos en este curso,
también empleen estas estrategias como justificacion cuando no pueden obtener el
rendimiento que deseaban (Shih, 2013).

Cabe sefialar que la percepcion del estilo motivacional docente como apoyo de la
autonomia no fue identificado como un factor que predice el uso de dicha estrategia. Tal
como se menciond previamente, ello puede deberse a que el contexto motivacional no posee
el mismo peso sobre los comportamientos y resultados académicos de la muestra evaluada,
tal como lo tienen factores mas afectivos o propios al estudiante.

La segunda hipdtesis planteaba que, por un lado, el estilo motivacional de control
docente, las metas de evitacion del rendimiento, y las metas de aproximacion al dominio y
rendimiento por razones controladas serian variables predictoras de la evitacion de la
novedad. Por otro lado, se esperaba que el estilo motivacional docente y las metas de
aproximacion al dominio y rendimiento lo predecirian de manera negativa. De manera similar
a la estrategia de autosabotaje, las unicas variables que predijeron su uso de manera
significativa y positiva fue el estilo motivacional controlador, y de manera negativa las metas
de aproximacion al dominio.

Nuevamente, se puede resaltar como el que un estudiante se sienta en un clima

controlador esta asociado a que recurra a este tipo de estrategias para proteger su imagen
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frente al docente. Ello pues, el ambiente controlador propicia dicho temor en el estudiante,
por lo cual empleard dichas estrategias (Shih, 2005). Asimismo, es posible también que
cuando el estudiante busque dominar el contenido del curso de inglés y no sienta que lo esté
haciendo, recurra a este tipo de estrategias para intentar encontrar una justificacion al porqué
no lo esta haciendo.

Cabe anadir que, las variables de apoyo a la autonomia, metas de evitacion del
rendimiento, las razones controladas no fueron predictores significativos. Una posible
explicacion es que, en términos de contexto motivacional, y siguiendo la TAD, el estilo
controlador si estara asociado de manera mas fuerte y significativa a resultados negativos,
pero no necesariamente estos ultimos se asociaron con la misma fuerza a un contexto positivo
(Ryan & Deci, 2017). Asimismo, a diferencia de otros estudios (Middleton y Midgley, 1997),
las metas de evitar verse peor que el resto de compaferos tampoco parecen estar asociadas a
que los estudiantes eviten el material nuevo en el curso de inglés. No obstante, si se
encuentran asociadas positivamente, por lo cual se puede creer que hay otras variables mas
importantes que predicen su uso.

Sumado a ello, el sentirse forzado por presiones internas o externas a ser superior al
resto de compafieros tampoco parece predecir que los estudiantes evitaran los aprendizajes
nuevos por temor a fallar. Es posible que otros factores influyan en la toma de dicha
estrategia. De este modo, cabe sefialar que esta estrategia si se encuentra asociada a la meta
de dominio por razones controladas, por lo cual si se podria inferir nuevamente que, cuando
un estudiante se siente presionado a dominar un material y no logro hacer, podrian recurrir a
comportamientos que justifiquen su desempefio bajo; pero que, existen otros factores mas
importantes que lo predicen mas.

La tercera hipotesis referia al rendimiento académico y planteaba que, por un lado,
este seria predicho positivamente por el estilo motivacional docente de apoyo a la autonomia
y las metas de aproximacion al dominio y rendimiento. Con respecto a esta, se encontrd que
la Unica variable que predecia el rendimiento académico de manera estable a través de los
cuatro pasos eran las metas de aproximacion al dominio. Ello se asemeja a estudios previos
donde se ha encontrado que aquellos estudiantes que desean dominar el contenido de un
curso y desean superarse a si mismos presentaran mejores resultados académicos (Skaalvik,
2018; Tercanlioglu & Demirdz, 2015). Una posible explicacion podria ser que, tal como
Benita, y colaboradores (2014) encontraron, estos son estudiantes que disfrutan y estan
interesados en la tarea, y que demuestran un mayor compromiso comportamental. No

obstante, cabe sefialar que la aproximacion al dominio perdié su valor predictivo cuando se
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introdujo en el quinto paso las estrategias de evitacion. Debido a ello, no es una variable
predictiva muy fuerte.

Por su parte, si bien estudios previos han encontrado una asociacion entre el
rendimiento y el estilo motivacional docente de apoyo a la autonomia, esto no sucedi6 en la
presente investigacion. Ello podria deberse a que, en este contexto especifico, existen otras
variables que pueden estar mas relacionadas al rendimiento académico que el estilo
motivacional que el docente mantiene, como por ejemplo, las metas que posee el estudiante.
No obstante, cabe destacar que dicho estilo si se encontrd asociado al poseer metas de
aproximacion al dominio. Ello podria indicar que, en un contexto donde el estudiante sienta
que puede seguir sus propios interesas (Senko, Hulleman & Harackiewicz, 2011) y sea
incentivado a realizar las tareas por motivos autonomas al reconocer su valor (Ryan & Deci,
2017), este buscard dominar el material presentado y superarse a si mismo. Debido a ello, se
recomienda indagar mas a fondo en la relacion entre estas tres variables.

Asimismo, con respecto a las metas de aproximacion al rendimiento bien se
encontraban asociados de manera positiva. Asi, el buscar verse mejor al resto de compafieros
del aula no parece encontrarse tan relacionado al rendimiento académico como lo hace el
tener metas de dominar la materia, en esta muestra. Una posible explicacion es que, al ser un
curso de aprendizaje de una segunda lengua, los estudiantes deberan emplear estrategias de
aprendizaje profundas relacionadas a las metas de dominio, y no superficiales, como las
memoristicas, las cuales se asocian mas a las metas de rendimiento (Cerna, 2019; Matos et
al., 2017).

Por otro lado, se esperaba que el rendimiento se encontraria predicho de manera
negativa por el estilo motivacional de control docente, a las metas de evitacion del
rendimiento, a las metas de aproximacion al dominio y rendimiento por razones controladas y
al uso de estrategias de evitacion. No obstante, ninguna de estas variables demostrd ser un
predictor significativo de la nota promedio durante los primeros dos semestres académicos.
La posible explicacion principal para dar cuenta de la falta de relaciones entre estas variables
y el rendimiento académico puede ser que, al no ser notas estandarizadas, los andlisis no
hayan podido ser llevados a cabo de la manera adecuada. Ello pues no se pudo generar un
indice equitativo, sino mas bien se contd con un indice compuesto por diferentes medidas y
desviaciones estandar (Montero, 2008).

Adicionalmente, otro factor importante no considerando en las hipotesis iniciales pero
que fue hallado en esta investigacion, fue la diferencia entre sexos. De esta manera, y

coincidiendo con los resultados expuestos previamente, los hombres demostraban mayor
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percepcion de control docente y uso de los dos tipos de estrategias de evitacion. Asimismo,
las mujeres demostraron mayor rendimiento académico y metas de aproximacion al dominio.
Dado que esta diferencia se ha encontrado en algunos estudios previos (Mouratidis et al.,
2018), sera importante de investigar en futuras lineas de investigacion.

Con respecto a las fortalezas de este estudio, se puede resaltar que todos los
cuestionarios empleados fueron validados previamente en el contexto peruano, por lo cual
podian ser respondidos por la muestra evaluada. Asimismo, los resultados encontrados en
este estudio son similares a investigaciones previas, por lo cual se pueden respaldar de
manera general en la Teoria de la Autodeterminacion (Ryan & Deci, 2017), pero también en
investigaciones recientes en el contexto peruano (Cerna, 2019; Pérez Leon, 2016; Tapia,
2017). Sumado a ello, cabe mencionar que otra fortaleza es que esta investigacion en
particular reune variables no estudiadas en conjunto previamente, por lo cual brinda
evidencia nueva sobre la relaciones de estas variables cuando acttian juntas.

En torno a las limitaciones de este estudio, se puede resaltar que una de las principales
estuvo relacionada a las notas de los alumnos para evaluar su rendimiento académico. Asi,
solo se obtuvieron las notas de un colegio, por lo cual no se pudo trabajar con toda la muestra
evaluada. Ademas, estas notas eran del primer y segundo bimestre, y los cuestionarios fueron
aplicados finalizando el tercer bimestre, por lo cual no habia una correspondencia temporal
entre ambas formas de medicion. Por ultimo, las notas del colegio tampoco pudieron ser
estandarizadas de acuerdo al profesor, por lo cual estas podrian variar de acuerdo a como
cada profesor calificaba a sus estudiantes. Todo ello pudo haber influido de manera
perjudicial en los analisis de correlaciones y de regresiones que fueron realizados para esta
investigacion.

Asimismo, como futura linea, se puede plantear incluir también la percepcion del
docente sobre las estrategias de evitacion de los estudiantes y un cuestionario de autoreporte
sobre como lleva a cabo su clase. Ello para contrastar tanto la percepcion del docente con la
percepcion de los estudiantes, y ver si hay una diferencia en aquello que se estd estudiando.
Otra opcion seria incluir la observacion de la sesion de clase.

Sumado a ello, se podria estudiar otros factores que median la relacion entre el estilo
motivacional docente y la evitacion del aprendizaje, pues en estudios previos (Pérez Ledn,
2016) se ha encontrado que variables como la motivacion académica pueden interceder en
esta relacion. Adicionalmente, también se puede indagar a mayor profundidad en las
diferencias de acuerdo al sexo de los participantes, pues se encontré que los hombres

presentaban un mayor uso de las estrategias de evitacion académica y un menor rendimiento
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académico que las mujeres. Ademas, tomando en cuenta el rendimiento académico, se podria
realizar un estudio longitudinal donde se relacionen los cambios entre el promedio académico
y la percepcion del docente.

La implicancia practica de esta investigacion se encuentra en resaltar la importancia
que tiene el promover factores personales o internos saludables en los estudiantes que los
apoyen en el contexto académico. Ello incluye tanto que puedan poseer metas a través de las
cuales deseen aprender el contenido del curso de inglés (Senko et al., 2011) y que estas no se
deban a razones controladas, pues estd relacionado a comportamientos maldataptivos
(Michou et al., 2016). Debido a esto, el entorno académico en el que el estudiante se
encuentre debe poder favorecer los recursos motivacionales internos del estudiante (Ryan &
Deci, 2017) de manera que sigan metas que partan de razones autonomas que no los
presionen y recurran a estrategias de aprendizaje profundo y se comprometan con aquello que
estudian (Matos et al., 2017; Michou et al., 2016).

Tomando esto en cuenta, se puede resaltar la importancia que tienen los docentes
como principales agentes socializadores en el aula (van der Kaap-Deeder, Vansteenkiste,
Soenens, & Mabbe, 2016;), pues deberan fomentar un ambiente en el cual se logre incentivar
dichos recursos internos. Ello permitira fomentar que los estudiantes no solo tengan un mejor
rendimiento en el curso de inglés, sino que también disfruten de aprender dicha segunda
lengua (Ryan & Deci, 2017). Lograr esto sera de esencial importancia, dado el bajo
rendimiento que existe actualmente no solo en dicho curso, sino de manera general en la

educacion peruana (PRONABEC, 2013).
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Apeéndices

Apeéndice A

Documento informativo para padres de familia

Estimados padres de familia:

Me es grato dirigirme a usted para comentarle que su hijo/a ha sido seleccionado/a para
participar en una investigacion sobre las condiciones y razones que promueven el aprendizaje del
inglés en estudiantes de secundaria. La presente investigacion esta siendo realizada por Luciana
Pajares Sivina, estudiante de la Facultad de Psicologia de la Pontificia Universidad Catdlica del Pera
(PUCP), bajo la supervision del Dr. Rafael Gargurevich.

El estudio sera llevado a cabo antes de finalizar el afio académico en la clase de inglés y
consistira en que respondan a una ficha de datos y a unos cuestionarios breves. Esto tomara
aproximadamente 25 minutos. Previo a ello, se les explicara a sus hijos el objetivo del estudio, que
sus respuestas seran confidenciales, que su colaboracion es voluntaria, por lo cual pueden decidir si
participar o no, y si lo consideran pertinente, pueden abstenerse de responder algiin enunciado y/o
retirarse de la prueba libremente.

Asimismo, los resultados obtenidos durante el periodo de investigacion seran utilizados
netamente con fines académicos y se brindarda una devolucién con recomendaciones a los
representantes del colegio.

Si usted no desea que su hijo/a participe en el estudio o tiene alguna consulta con respecto a

este, por favor envié un correo a luciana.pajares@pucp.pe.
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Apéndice B
Asentimiento para estudiantes

PARTICIPACION VOLUNTARIA

Estimados y estimadas estudiantes,

Este estudio esta conducido por Luciana, estudiantes de décimo ciclo de la Pontificia
Universidad Catolica del Pera. El objetivo es conocer las razones y condiciones por las que
los(as) estudiantes de secundaria se interesan por estudiar inglés. Por eso, pedimos tu ayuda
para responder a unos breves cuestionarios, lo que tomara unos 20 minutos.

Tu participacion sera voluntaria y la informacion que se recoja sera confidencial. Si
tienes alguna duda, puedes hacer preguntas cuando lo desees. Asimismo, puedes retirarte del
estudio en el momento que quieras sin que ello tenga una consecuencia negativa para ti.
Recuerda, no hay respuestas correctas ni incorrectas, y te pedimos que respondas a todas las

preguntas y ser lo mas sincero(a) posible.

Muchas gracias por tu participacion.
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Apéndice C
Ficha de datos sociodemogréaficos

Cadigo escolar:

Edad:

Sexo:

Grado:

Ciudad de nacimiento:

Afios en el colegio:

¢Levas clases de inglés?:
¢ Cual?

___Instituto (ICPNA, Britanico, etc.)

__ Clases particulares

___ Otro

Grado de instruccién de tus padres:
___ Primaria completa
_ Secundaria completa
__Universitaria completa

__Técnica completa

¢, Tus padres maneja el inglés?:
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Apéndice D

Comparacién de medias entre hombres y mujeres
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Tabla 2
Comparacion de medias entre hombres y mujeres en relacion a las variables de estudio (N =
479)
Hombre

M DE M DE t (464) p
Control 3.64 1.17 3.33 1.13 2.93 .00
Autosabotaje 3.01 1.20 2.89 1.14 1.97 .03
Evitaciondela 5 5, 1.30 2.87 1.18 2.89 00
novedad
Metas de
aproximacion 5.66 1.22 5.96 1.03 -2.93 .00
al desempefio
Promedio
académico (N 14.67 1.52 15.04 1.53 -1.69 n.s.

= 197)

Nota. M = Media, DE = Desviacion estandar n.s. = no significativo
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