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Resumen

Empleando la Teoria de la Autodeterminacion como marco de referencia, el presente
estudio examina la relacion entre la percepcion de los estilos motivacionales de los docentes, la
satisfaccion/frustracion de las necesidades psicologicas basicas (NPB), los estilos de regulacion
emocional y el compromiso académico. La muestra estuvo compuesta por 423 estudiantes
escolares (edad promedio: 15.65 y DE: .98) y por 472 estudiantes universitarios (edad promedio:
21.32 y DE: 2.58) de Lima Metropolitana. Los estudiantes completaron instrumentos con
evidencias de validez y confiabilidad en las muestras estudiadas. El modelo hipotético planteado
fue estudiado mediante el analisis de senderos. Los resultados confirmaron dos de las hipotesis
planteadas, pues corroboran que el estilo motivacional docente se relaciona con las experiencias
internas de los estudiantes escolares y universitarios, tanto con los sentimientos respecto a sus
propias necesidades psicoldgicas basicas como con los estilos para regular sus emociones. En este
sentido, un estilo de apoyo a la autonomia se relaciona mejor con la satisfaccion de las NPB y con
un empleo de la regulacion integrada, mientras que un estilo de control psicoldgico se asocia con
una mayor frustracion de las NPB y fomenta un mayor uso de la regulacion supresiva y la
desregulacion. Por otro lado, no se comprobaron las hipdtesis referidas al rol mediador de los
estilos de regulacion emocional en la relacion entre las NPB y el compromiso académico. Todos
estos hallazgos son discutidos en funcion a sus alcances y sus limitaciones, ademas que se
comentan recomendaciones y futuras lineas de trabajo.
Palabras clave: estilo motivacional docente, necesidades psicoldgicas basicas, estilos de regulacion

emocional y compromiso académico.



Abstract

Using Self Determination Theory as a framework, this study examines the relationship
between perception of teacher’s motivational styles, satisfaction/frustration of basic psychological
needs (BPN), emotion regulation styles, and academic engagement. The sample was composed of
423 school students (Mean age: 15.65 SD: .98) and 472 university students (Mean age: 21.32 SD:
2.58) from Metropolitan Lima. The hypothetical model was studied through the path analysis. The
results confirmed two of the hypotheses, since they showed that motivational teaching styles are
related to the internal experiences of school and university students, like feelings about their own
basic psychological needs and their emotion regulation styles. In this sense, autonomy support is
better related to the satisfaction of the BPN and with a use of integrated regulation, while
psychological control is associated with a greater frustration of the BPN and encourages a greater
use of suppressive regulation and dysregulation. On the other hand, hypotheses regarding the
mediating role of emotion regulation styles in the relationship between BPN and academic
engagement were not verified. All these findings are discussed based on their scope and

limitations, in addition to commenting on recommendations and future lines of work.

Key words: motivational teaching styles, basic psychological needs, emotional regulation styles

and academic commitment.
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Introduccion

Las emociones estan presentes en todos los lugares en que interactian las personas, siendo
el aula de clase un espacio en las que aparecen. Fried (2010) resalta que estas emociones influyen
en los procesos cognitivos y de motivacion. En este sentido, indica que las emociones como la
tristeza, ira y miedo pueden perjudicar a los recursos de atencion disponibles, disminuir la
probabilidad de utilizar estrategias cognitivas, afectar al rendimiento, etc. Por su parte, Gumora y
Arsenio (2002) y Boekaerts (2011) han descubierto que las emociones como la alegria y el disfrute
aumentan los niveles de motivacion intrinseca, se relacionan positivamente con un mejor bienestar

y favorecen a otros resultados educativos como el rendimiento.

En base a lo comentado anteriormente, varios aspectos presentes en todo proceso de
aprendizaje se asocian con la emocion (Boekaerts, 2011, Fried, 2010 y Tomas, Rigano y Ritchie,
2015), por lo que esta investigacion se intereso en ella y se plantedé como objetivo examinar una
de las variables que se orienta al manejo de las emociones para la obtencion de las metas, conocida
como la regulacion emocional. A continuacion se hard una revision tedrica de esta variable y

posteriormente se describird a otras que se relacionarian con ella.
Regulacion emocional

La regulaciéon emocional es definida como la capacidad para gestionar las propias
emociones (Ryan, Deci, Grolnick y La Guardia, 2006), pues permite iniciar, mantener o modular
un estado afectivo y tomar decisiones respecto a cuando y como expresar las emociones (Gross y
Thompson, 2007). Entre los modelos que explican la regulacion emocional figuran los de Gross y
Thomspon (2007) y el propuesto por la teoria de la autodeterminacion, los que seran comentados

en seguida.

Gross y Thompson (2007) sefialan que en el proceso de generacion de una respuesta
emocional se aprecian cuatro elementos: a) situacion: externa (eventos ambientales) o interna
(representaciones mentales), b) atencion: a través de la cual se seleccionan los elementos mas
significativos de la situacion., c) evaluacion: de la situacion y d) respuesta emocional (alegria,
tristeza, colera, etc.). Reconocer estos elementos es importante para Gross y Thompson (2007),
pues la regulacion emocional tiene efectos sobre uno o mas de ellos. Dicho esto, los mismos

investigadores refieren que para regular la emocion se pueden aplicar estrategias de modificacion



y supresion. Una de las estrategias de modificacion es la reevaluacion cognitiva, la que ocurre
antes que se genere una respuesta emocional. Esta estrategia requiere de la evaluacion para
transformar una experiencia emocional negativa en una provechosa. Mas bien, la supresion se
manifiesta luego que las tendencias de respuesta ya han iniciado y se enfoca en disminuir e inhibir
la expresion de la emociodn, por lo que influye directamente sobre los componentes experienciales,

conductuales o fisiologicos de la respuesta emocional (Gross, 2015).

Se sabe que algunas estrategias del modelo de Gross y Thompson (2007) son efectivas; no
obstante, las que son eficaces para una persona pueden no serlo para otra. En cuanto a las
estrategias de modificacion, tienen poco costo para el individuo y suelen asociarse al bienestar, a
un mejor funcionamiento social y a un 0ptimo funcionamiento cognitivo (Gross, 2015). Mas bien,
las estrategias centradas en la respuesta (supresion) tienden a provocar efectos adversos, debido a
que otros componentes de la respuesta emocional continllan activos y requieren constantes
esfuerzos para mantenerse bajo control. Estas estrategias se vinculan negativamente con el
bienestar y se relacionan con un bajo compromiso académico en el aula. (Tomas, Rigano y Ritchie,

2015).

A diferencia del marco propuesto por Gross y Thompson (2007), la teoria de la
autodeterminacion tiene una vision particular de la regulacion emocional. Este modelo tedrico
sefiala que las emociones son insumos de informacién esenciales para guiar la accion y el
crecimiento, por lo que no hay emociones buenas o malas (Roth, Shahar, Zohar-Shefer, Benita,
Moed, Bibi, Kanat-Maymon y Ryan, 2017). Ademas, el mismo modelo distingue tres formas de
regulacion de la emocion: integrada, supresiva y desregulada (Roth, Assor, Niemiec, Ryam y Deci,

2009), las que seran descritas en los siguientes parrafos.

En la regulacion integrada de la emocion (también llamada IER) hay tres caracteristicas
importantes. Una de ellas es que esta forma de regulacion implica poner atencion e interés a las
propias emociones, tolerarlas y aceptarlas (Deci, Ryan, Schultz y Niemiec, 2015 y Ryan, Deci,
Grolnick y La Guardia, 2006), en lugar de optar por el control u opresion de estas. Incluso,
mediante esta forma de regulacion se busca comprender las razones y significados personales
detras de esas emociones. La segunda caracteristica es que corresponde a la forma mas autébnoma
de regulaciéon emocional, pues permite elegir alguna respuesta o conducta de expresion de la

emocion en funcion a las necesidades, valores y aspiraciones, asi como a las demandas



situacionales (Roth, Benita, Amrani, Shachar, Asoulin, Moed, Bibi y Kanat-Maymon, 2014 y Deci
y Ryan, 2008). Por lo dicho, la aceptacion, el distanciamiento y la reevaluacion cognitiva de la
situacion, consideradas como respuestas a las sefiales emocionales, van acompanadas siempre de
un sentido de volicion que permitira alcanzar una sensacion de satisfaccion (Deci y Ryan, 2008).
Por ultimo, la tercera caracteristica es que la IER es adaptativa, pues permite responder a las
circunstancias y regular el comportamiento en direccion al crecimiento y bienestar (Deci, Ryan,

Schultz y Niemiec, 2015).

Respecto a los beneficios de la IER, promueve un procesamiento emocional no defensivo
y un funcionamiento bastante efectivo en muchos dominios, como en las relaciones cercanas, en
las que los sentimientos negativos intensos pueden activarse a menudo (Roth y Assor, 2012).
Especificamente, estudios de Roth y Assor (2012) y Roth, Shane y Kanat-Maymon (2017)
manifiestan que la IER permite a las personas revelar sus dificultades personales, pedir ayuda,

escuchar empaticamente y negociar conflictos interpersonales de una manera Optima.

Otra de las formas de regulacion de la emocion es la supresiva. Las personas que la emplean
tratan de manera consistente y rigida de ignorar, esconder y reprimir las emociones negativas, dado
que se experimentan como amenazantes y peligrosas (Roth, Benita, Amrani, Shachar, Asoulin,
Moed, Bibi y Kanat-Maymon, 2014 y Roth y Assor, 2012). Ademas, este estilo de regulacion
afecta a la capacidad de revelar dificultades personales, de escuchar empaticamente a otros y, en
términos mas generales, de lidiar eficazmente con las emociones negativas intensas que son parte

de muchas relaciones.

Es relevante indicar que la regulacion supresiva puede ser adaptativa a veces, pero solo en
la medida en que se elija voluntariamente, en funcion a la capacidad del individuo para integrarla
con aspectos importantes de uno mismo, como las necesidades, los valores y los objetivos (Roth y
Assor, 2012 y Roth et al., 2014). Por lo sefialado, se puede elegir a la supresion para evitar costos
personales atribuidos a la expresion de una emocion que se percibe como negativa en determinadas

circunstancias (Assor, Roth y Deci, 2004).

Por otro lado, la desregulacion se manifiesta cuando no se puede controlar las emociones
negativas, lo que ocasiona que las personas se sientan abrumadas y no puedan continuar
funcionando de manera efectiva (Roth, Benita, Amrani, Shachar, Asoulin, Moed, Bibi y Kanat-

Maymon, 2014). Esta desregulacion es especialmente desadaptativa porque socava la capacidad
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de las personas para realizar sus tareas y trabajos cotidianos. Ademas, las dificultades para manejar
las emociones, presentes en la desregulacion, impiden la participacion en comportamientos

intimos, los que requieren tolerancia y apertura a las emociones (Roth y Assor, 2012).

Volviendo a la regulacion integrada de la emocion (IER), se ha encontrado que ofrece
algunas ventajas sobre la supresion y desregulacion, en términos de mayor apertura a revelar las
dificultades personales, mejor funcionamiento emocional, conductual y mayor bienestar (Roth y
Assor, 2012 y Roth et al., 2014). De la misma manera, se ha hallado una reduccion en la excitacion
emocional y una mayor habilidad para recordar informacién en aquellos que utilizan la IER, en
comparacion con quienes utilizan el distanciamiento emocional, la supresion o experimentan

desregulacion (Roth, Shahar, Zohar-Shefer, Benita, Moed, Bibi, Kanat-Maymon y Ryan, 2017).

Uno de los investigadores que mas ha estudiado los estilos de regulacion emocional es Guy
Roth, quien ha identificado que estos se relacionan con algunas consecuencias a nivel emocional,
fisiolégico y conductual (Roth, Shahar, Zohar-Shefer, Benita, Moed, Bibi, Kanat-Maymon y
Ryan, 2017). Este autor ha examinado el vinculo entre el estilo de regulacion integrada de la
emocion y la ayuda humanitaria (Roth, Shane y Kanat-Maymon, 2017), asi como la asociacion
entre los estilos de regulacion emocional y los resultados en el compromiso académico de
adolescentes (Roth, Assor, Niemiec, Ryam y Deci, 2009). Aun asi, existen pocos estudios respecto
a los estilos de regulacion emocional y su relacion con elementos presentes en el proceso de

ensefianza-aprendizaje.

Ahora bien, Ryan, Deci, Grolnick y La Guardia (2006) manifiestan que los estilos
regulatorios se desarrollan gracias a las experiencias y resaltan que el contexto social influye en el
proceso de regulacion de la emocion. Por lo tanto, el estilo motivacional del docente (presente en
todo contexto de aprendizaje) podria influir en la regulacion emocional de los estudiantes. Para

conocer de qué se trata el estilo motivacional del docente se hard una descripcion a continuacion.
El estilo motivacional del docente

El estilo motivacional del docente se define como un patron de actuaciéon duradero y
recurrente que se utiliza para motivar a los estudiantes a participar de las actividades de aprendizaje
(Reeve, 2009). Ryan y Deci (2004) indican que en la practica docente se puede evidenciar estilos

motivacionales de control o de apoyo a la autonomia. Algunos tienen un estilo controlador, a través



del cual se presiona a los estudiantes a pensar, sentir o comportarse de acuerdo a los intereses del
docente (Reeve, 2016). Soenens y Vansteenkiste (2010) refieren que un estilo de control se expresa
de dos maneras, como control interno o externo. El control interno se refiere a desencadenar, a
menudo de forma encubierta y sutil, fuerzas de presion interna en los estudiantes, suscitando
sentimientos de culpa, ansiedad y vergiienza. Respecto al control externo, consiste en estimular un
sentido de obligacion externa en los estudiantes, mediante el uso de estrategias como castigos,
recompensas, uso de un lenguaje de control explicito, entre otros (Vansteenkiste, Simons, Lens,
Soenens, y Matos, 2005). En cuanto a los estudios que se han realizado sobre este estilo de control
docente, se ha hallado que se relaciona con una menor motivacion intrinseca de los estudiantes,
con la frustracion de las necesidades psicologicas basicas y con un menor rendimiento académico

(Hofferber, Eckes y Wilde, 2014 y Moreno-Murcia, Huéscar y Ruiz, 2018).

Investigadores como Soenens, Sierens, Vansteenkiste Goossens y Dochy (2012) hacen
referencia al estilo docente de control psicologico, el cual comparte caracteristicas con el estilo de
control referido en el parrafo anterior. Sobre el primero, los mismos autores indican que los
docentes que la emplean, usan su propio juicio y valores como marco de referencia, ignoran la
perspectiva de sus estudiantes y usan tacticas intrusivas como la induccion de culpa, la vergiienza
y la expresion de decepcion. Ademas, de acuerdo con Soenens, Sierens, Vansteenkiste Goossens
y Dochy (2012) un mayor empleo de este estilo motivacional trae como consecuencia un menor
uso de estrategias de autorregulacion y un menor rendimiento académico de los estudiantes. En
funcién a lo comentado, este estudio toma interés sobre esta variable, pues ain muy pocas
investigaciones han puesto su atencion en este estilo en particular que opera sobre las practicas de
control interno, la mayoria se ha focalizado en el estilo de control docente mencionado
previamente.

Por otro lado, los docentes que emplean un estilo motivacional de apoyo a la autonomia
buscan detectar las necesidades y sentimientos de los estudiantes, asi como sus intereses y recursos
motivacionales (Deci y Ryan, 2000 y Reeve, 2016). De hecho, toman en cuenta la perspectiva del
alumno para la definicion de objetivos de aprendizaje y de actividades. Asimismo, fomentan la
toma de decisiones y facilitan nuevas formas o alternativas para que los estudiantes alcancen los
resultados esperados (Deci y Ryan, 2000). Incluso, utilizan un lenguaje que estimula la
participacion en las actividades de aprendizaje y suelen explicar los beneficios de los temas o

aprendizajes a desarrollar. Ante problemas como falta de compromiso, conducta inadecuada y bajo



rendimiento, reconocen y validan las emociones negativas, usan un lenguaje no controlador y se

muestran pacientes (Deci, Eghari, Patrick y Leone, 1994 en Reeve, 2016).

Varios estudios han hallado mejores resultados cuando los docentes emplean un estilo de
apoyo a la autonomia que cuando adoptan un estilo de control (Deci y Vansteenkiste, 2004 y
Haerens, Vansteenkiste, De Meester, Delrue, Tallir, Vande Broek, Gori y Aelterman, 2018).
Diversos autores concluyen que este estilo que apoya la autonomia predice una motivacioén de
mayor calidad de los estudiantes escolares y universitarios (Bieg, Backes y Mittag, 2011 y Furtak
y Kunter, 2012). Ademas, segtin lo reportado por Gonzalez, Castillo, Garcia y Balaguer (2015) y
Cheon, Reeve, Yu y Jang (2014), este estilo promueve una mejor y mas positiva participacion en
el aula, mayor persistencia, mayor interés por solicitar ayuda, mas alto nivel de autoeficacia,

mejores estrategias de aprendizaje y mayor rendimiento académico.

Luego de haber comentado las caracteristicas del estilo motivacional del docente, se hara
referencia a las necesidades psicoldgicas basicas, en tanto todo comportamiento humano es
motivado por ellas, segtn la teoria de la autodeterminacion. Se revisard en qué consisten estas
necesidades y se explicardn los hallazgos respecto a su relacion con el estilo motivacional del

docente.

Estilo motivacional del docente y las necesidades psicolégicas basicas

Las necesidades psicologicas basicas son tres y son definidas por Deci y Ryan (2002). La
autonomia se refiere a la necesidad de sentir que se actua en base a la propia voluntad y de acuerdo
con los valores personales e intereses, en lugar de sentir que se actia por coaccion o presion. Por
su parte, la competencia representa a la necesidad de involucrarse en actividades que desafian las
habilidades y se presentan como retadoras. En este sentido, la competencia alude a la busqueda de
efectividad y confianza en un contexto. En cuanto a la relacion, supone la necesidad de construir
conexiones sociales profundas y significativas con otros. Esta necesidad se satisface cuando se

experimenta apoyo social y hay un sentimiento de pertenencia a un grupo.

Algunas investigaciones han encontrado que los estilos motivacionales de los docentes se
relacionan con las necesidades psicologicas basicas o NPB. Por ejemplo, en el caso de los trabajos
realizados por De Meyer, Tallir, Soenens, Vansteenkiste Aelterman, Van den Bernghe, Speleers y

Haerens (2014) con adolescentes de nivel escolar, se hallo que la percepcion de un estilo de control



docente se asociaba con la frustracion de las necesidades de competencia, relacion y autonomia,
puesto que estas no eran tomadas en cuenta, mas bien el docente presionaba a los estudiantes y
buscaba que se comporten de una manera que ¢l deseaba. Este actuar del docente ha sido
previamente explicado por Deci y Vansteenkiste (2004), quienes exponian que algunos profesores
suelen aplicar técnicas de control como los castigos y las recompensas para persuadir las acciones

de los estudiantes.

Otro estudio que tomd en cuenta este estilo de control fue el realizado por Rodriguez
(2017), con una muestra de estudiantes peruanos con rango de edad de 13 a 17 afios. En esta
investigacion se hallo que la percepcion de los estudiantes respecto al estilo de control docente se
relacionaba con la frustracion de las necesidades psicologicas basicas de competencia, relacion y

autonomia, la que generaba un tipo de motivacion mas controlada, en la que se actta bajo presion.

Por el contrario, cuando el docente utiliza un estilo de apoyo a la autonomia, los estudiantes
experimentan una mayor satisfaccion de sus necesidades psicologicas basicas (Deci y
Vansteenkiste, 2004). De hecho, Chengfu, Li y Zhang (2015) realizaron un estudio longitudinal
con una muestra de estudiantes escolares chinos (en el rango de edad de 13 a 16 afios) y
encontraron que el apoyo a la autonomia de los maestros predijo la satisfaccion de las necesidades
psicoldgicas basicas de los estudiantes en un afio, la que a su vez aument6 para el siguiente afio.
Ademas, también se incremento la participacion de los estudiantes en los dos afios siguientes. Esto
sugiere que el estilo docente de apoyo a la autonomia es un importante elemento que predice

algunos de los resultados del estudiante.

Al igual que en el parrafo anterior, una investigacion peruana encontrd que la percepcion
de estudiantes escolares respecto al estilo docente de apoyo a la autonomia se relacionaba de forma
positiva con la satisfaccion de necesidades de competencia, autonomia y relacion (Rodriguez,
2017). A su vez, en este estudio, la satisfaccion de necesidades fue un predictor positivo de la
motivacion autonoma y la vitalidad subjetiva. Haerens, Vansteenkiste, De Meester, Delrue, Tallir,
Vande Broek, Gori y Aelterman (2018) tuvieron un resultado similar, pues aquellos estudiantes
escolares que percibieron mayor apoyo a la autonomia por parte de sus docentes revelaron
resultados més Optimos, como una mayor satisfaccion de sus necesidades psicologicas basicas y

una mayor motivacion autébnoma. Lo contrario sucedié con quienes percibieron un estilo
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controlador, pues obtuvieron resultados menos favorables, como una mayor frustracion de las NPB

y desmotivacion.

Una vez revisada la relacion entre el estilo motivacional del docente y las NPB, se insiste
en que estos estilos, presentes en todo contexto de aprendizaje, podrian relacionarse con la
regulacion emocional, tal cual se ha indicado anteriormente. Por lo tanto, en la siguiente seccion

se explorara la postulada relacion.
Estilo motivacional del docente y regulacion emocional

Hasta el momento en que se realizd esta revision bibliografia no se encontraron estudios
que hayan examinado la relacién entre el estilo motivacional del docente y la regulacion
emocional; sin embargo, Roth, Assor, Niemiec, Ryam y Deci (2009) y Roth y Assor (2012) se han
enfocado en investigar la percepcion de los estilos motivacionales de los padres y han hallado
conclusiones interesantes a nivel de la regulacion de la emocion de los hijos (universitarios y
estudiantes escolares). De hecho, estos autores exploraron el estilo de los padres de control
psicolégico y de apoyo a la autonomia. En cuanto al estilo de control psicolégico, se diferenciaron
al estilo condicional positivo y negativo. En el primero se proporciona mas afecto o
reconocimiento solo cuando el individuo participa en comportamientos deseados, por lo que tiene
logica que este estilo se relacione con la regulacion supresiva, asi como con dificultades para la
intimidad y para apoyar a otros. El segundo estilo de control es el condicional negativo en el que
se otorga menos atencion y afecto cuando no se cumple con las expectativas, por lo que se relaciona
con la desregulacién y desmotivacion, debido a sentimientos de resentimiento porque los padres
son controladores, punitivos, indiferentes, desalentadores y coercitivos. Como se ve, percibir
estilos de control en los padres suscitaba que los hijos experimenten mayor desregulacion o
supresion de emociones, dificultades en la capacidad de intimidad, conflictos internos, estrés y

confusion.

El mismo estudio de Roth y Assor (2012) también identifico que percibir un estilo de apoyo
a la autonomia concede a los hijos la oportunidad de atender a sus sentimientos, logrando tener
conciencia de sus estados emocionales, asi como aceptacion y valoracion de estos. Ademas, los
autores encontraron que este estilo de apoyo a la autonomia permite a los hijos una actuacién de

forma no restringida y exploratoria, lo cual les facilita la opcion de elegir como expresar las
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emociones, en lugar de reprimirlas. Por todo lo mencionado, esta investigacion hallé que la

percepcion de apoyo a la autonomia se asociaba con una regulacion integrada de la emocion.

Previamente se ha discutido como el estilo motivacional del docente se vincula con las
necesidades psicoldgicas bésicas y en esta seccion se ha reportado la relacion entre dichos estilos
motivacionales y los estilos de la regulacion emocional; por lo tanto, hay la probabilidad que las
NPB se relacionen con los estilos de regulacion emocional. En seguida se examinara dicha

asociacion.
Necesidades psicologicas basicas y regulacion emocional

En la literatura revisada hasta el momento de realizar esta investigacion se encontré muy
pocos estudios que relacionaban las necesidades psicologicas basicas con los estilos de regulacion
emocional. Uno de ellos es el llevado a cabo por Benita, Benish-Weisman, Matos y Torres (2020),
quienes hallaron que la regulacion integrada de la emocion se relacionaba positivamente con el
bienestar, a través de la satisfaccion de las NPB. Por su parte, se descubrid que la regulacion
supresiva se asociaba negativamente con el bienestar, por medio de la frustracion de las

necesidades psicoldgicas basicas.

A pesar que solo se encontr6 la investigacion citada en el parrafo anterior, algunos estudios
muestran hallazgos que sugieren una asociacion entre las NPB y los estilos de regulacion
emocional. Lee y Hans (2017) examinaron los roles de las necesidades psicoldgicas basicas y las
dificultades para regular la emocion en el comportamiento de atracones de comida de estudiantes
mujeres. Aunque no consideraron los estilos de regulacion emocional, indicaron que ante la
frustracion de la necesidad de competencia, se experimentan emociones negativas, dado que no se
alcanzan resultados positivos; por lo tanto, tiene sentido que las personas que sienten que no se
esta apoyando su necesidad de competencia se consideren poco habiles para regular sus
emociones. También, Lee y Hans (2017) sefalaron que todas las personas que no encuentran
satisfecha su necesidad de relacion podrian tener dificultades para regular sus emociones. Incluso,
reportaron que la frustracion de la necesidad de autonomia llevaria a tener sensaciones de no poder
realizar acciones bajo voluntad y eleccion, las que podrian afectar a una regulacién de emociones
de forma adaptada. Por otro lado, los mismos autores sugieren una relacion entre la satisfaccion

de las NPB y la regulacién emocional. En este sentido, advirtieron que cuando las necesidades de
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autonomia y competencia son satisfechas, las personas podrian abordar el material cargado de

emociones sin dilacion.

Complementando lo mencionado anteriormente, Emery, Heath y Mills (2016) indican que
cuando se frustra cualquier necesidad, el bienestar general y la salud psicolégica de un individuo
estan en riesgo, pues se puede caer en patrones de inadaptacion. De hecho, el trabajo de estos
investigadores respecto a conductas de autolesion en jovenes encontrd que la frustracion de las
necesidades psicoldgicas basicas (autonomia, competencia y relacion) se asocia con mayores
dificultades para tener conciencia de las emociones, para controlar los impulsos, para el
involucramiento en conductas dirigidas hacia una meta y para usar estrategias que ayuden a regular

las emociones.

Ademas de los estudios referidos, se ha podido comprobar que un estilo que promueve la
autonomia, en el que se toma en cuenta las necesidades psicoldgicas bésicas, favoreceria al
desarrollo de un estilo de regulacion emocional integrada, el que conduce a un mayor bienestar y
mayor energia (Roth, Assor, Niemiec, Ryam y Deci, 2009). Incluso, Deci, E. (comunicacién
personal, 5 de octubre del 2018) validé que la posibilidad que este estilo que apoya a la autonomia
promueva la satisfaccion de las necesidades psicologicas basicas y por ende la regulacion

emocional integrada.

Luego de haber descrito los hallazgos en la literatura respecto al estilo motivacional del
docente, las necesidades psicologicas basicas y la regulacion emocional, es momento de examinar
uno de los resultados educativos mas valorados en los contextos de ensefianza y aprendizaje: el
compromiso académico. Para ello, se comenzard revisando en qué consiste y se continuara
reportando estudios que han examinado la relacion entre este compromiso y las variables

comentadas antes.
Compromiso académico

Reeve (2012) define al compromiso académico como el grado en que un estudiante se
involucra de manera activa en su aprendizaje. Esta variable se genera gracias a la interaccion entre
los recursos internos de motivacion del estudiante y el ambiente de apoyo que se brinda en el aula
(a favor de las necesidades, objetivos, intereses y valores de los estudiantes). Incluso, segun la

literatura revisada (Cheon y Reeve, 2013, Reeve, 2012 y Reeve y Tseng, 2011), el compromiso es
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una construccion que tiene manifestaciones conductuales, cognitivas y emocionales, por lo que se

realiza la siguiente clasificacion:

- Compromiso conductual, que se expresa en la atencidn, el esfuerzo y la persistencia que
los estudiantes dirigen a la tarea, asi como en la falta de problemas de conducta en el aula.

- Compromiso emocional, a través del cual se demuestra interés y entusiasmo, ausencia de
ira y aburrimiento.

- Compromiso cognitivo, en el que se utilizan estrategias cognitivas de aprendizaje eficaces

y autorregulacion activa.

Ademas de estas manifestaciones del compromiso, la teoria de la autodeterminacion ha
afiadido al compromiso agente. Reeve y Tseng (2011) indican que representa a la contribucioén
intencional, proactiva y constructiva de los estudiantes en el contexto de ensefianza-aprendizaje.
En otras palabras, lo definen como el proceso a través del cual los estudiantes, de forma proactiva,
tratan de crear, mejorar y personalizar las condiciones y circunstancias en las que aprenden. Para
mencionar algunos ejemplos, los mismos investigadores sefialan que se muestra compromiso
agente cuando los estudiantes modifican alguna experiencia de aprendizaje y cuando personalizan
la clase, brindando sugerencias, comunicando preferencias, haciendo preguntas o solicitando la

oportunidad de aprender a través de otras maneras.

Después de haber anunciado las caracteristicas principales del compromiso, es importante
advertir que varios estudios han hallado relaciones entre este y aspectos como el estilo
motivacional del docente, la motivacion del estudiante, las necesidades psicoldgicas basicas y el
rendimiento. En cuanto a la relacion con el estilo motivacional del docente, Reeve (2012) comenta
que observar el compromiso de los estudiantes permite a los maestros verificar qué tan buenos son
sus esfuerzos y las actividades que esta planteando; por lo tanto, luego de evaluar el compromiso,
podran variar su estilo motivador, las actividades en el aula, la retroalimentacién, los tipos de
evaluacion, etc. Adicionalmente, Cheon y Reeve (2013) explican que el compromiso del estudiante
puede optimizar o afectar su motivacion posterior hacia esa misma actividad. La razén de este
argumento tiene que ver con la satisfaccion de las NPB, pues si realizar la actividad permite
satisfacer estas necesidades, es seguro que la motivacion se mantenga o incremente. No obstante,
en caso esto no se lleve a cabo, la motivacion decaeria y los estudiantes buscarian otras medidas

para satisfacer estas necesidades. Por ultimo, Reeve (2012) resalta que el compromiso se asocia
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con logros como el rendimiento académico y el desarrollo de habilidades. Asi, un estudio de Cheon
y Reeve (2013) ha encontrado que el compromiso media la relacion entre la autoeficacia y el

rendimiento.

En el contexto peruano se han realizado algunos estudios sobre el compromiso académico,
los que serdn comentados a continuacidon. Para empezar, Pérez-Ledén (2017) investigd los
mecanismos motivacionales que predicen el compromiso académico de 1 027 estudiantes de cuarto
de secundaria de instituciones educativas limefas. Este autor hall6 que la motivaciéon autdnoma
mediaba la relacion entre la percepcion del estilo docente de apoyo a la autonomia y el compromiso
cognitivo, agente y emocional reportado por los estudiantes. Ademas, descubri6 que la motivacion

controlada se asociaba negativamente con el compromiso emocional.

Ferreyra (2017) también examiné la relacion entre el estilo motivacional docente, la
motivacion y el compromiso de 851 estudiantes universitarios. Segun lo esperado, se encontrd una
asociacion positiva entre la percepcion del estilo docente de apoyo a la autonomia y el compromiso
agente y conductual, teniendo a la motivacion auténoma del estudiante como variable mediadora.
Asimismo, se hallaron relaciones positivas entre la percepcion del estilo de control del docente y
la falta de compromiso agente y conductual, a través de las variables de motivacion controlada y
desmotivacion del estudiante hacia su aprendizaje. En suma, se revel6 que el estilo motivacional

del docente predice la motivacion y el compromiso.

Otra de las investigaciones peruanas que ha considerado como variable de estudio al
compromiso agente corresponde a Spencer (2017), quien explor6 las relaciones entre el estilo
motivacional del docente (apoyo a la autonomia vs control), los tipos de motivacion (autdbnoma vs
controlada), la autoeficacia, el compromiso agente y el rendimiento en un grupo de 165
universitarios limefos. Los resultados mas interesantes indicaron que la percepcion del estilo
docente de apoyo a la autonomia predijo la autoeficacia y el compromiso agente. Ademas, se halld
una relacion entre la percepcion del estilo docente de control y la falta de compromiso agente,

mediada por la motivacion controlada.

Se sumo a las investigaciones el estudio de Dammert (2017), quien analizé la asociacion
entre el estilo motivacional del docente, las necesidades psicologicas basicas y el compromiso
agente y conductual de 235 estudiantes limefios de nivel primario de un colegio privado. Se

encontrd que la relacion entre la percepcion del estilo docente de apoyo a la autonomia y el
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compromiso agente y conductual estaba mediada por la satisfaccion de las necesidades
psicoldgicas basicas. Asimismo, la percepcion del estilo de control del docente se relaciond de
forma positiva con la frustracion de las necesidades psicologicas basicas y de manera negativa con

el compromiso conductual y agente.

El estudio longitudinal de Matos, Reeve, Herrera y Claux (2018) se uni6 a las
investigaciones sobre el compromiso. Para ello, se logré que 336 estudiantes universitarios
peruanos informaran sobre la percepcion de la ensefianza que apoya a la autonomia y reportaran
cuatro aspectos de su propio compromiso (conductual, emocional, agente y cognitivo) al principio
y al final de un semestre académico. Los resultados indicaron que la percepcion de apoyo a la
autonomia al inicio del semestre predijo aumentos en los cuatro aspectos del compromiso de los
estudiantes al final del semestre. Ademas, el compromiso de los estudiantes a inicios del semestre
predijo incrementos longitudinales en la ensefianza bajo un estilo de apoyo a la autonomia, lo que

sugiere que un buen compromiso en el aula se relaciona con este estilo motivador del docente.

Por otro lado, al no encontrarse investigaciones en el contexto peruano referidas al
compromiso académico y los estilos de regulacion emocional, se procedid a revisar otras fuentes;
sin embargo, solo se logrd ubicar el trabajo de Roth, Assor, Niemiec, Ryam y Deci (2009), el cual
fue referido anteriormente. Estos autores evaluaron la relacion entre la percepcion de los estilos
motivacionales de los padres, los estilos de regulaciéon emocional de sus hijos y las consecuencias
emocionales y académicas de estos adolescentes en edad escolar. Se descubri6 que el estilo
motivacional de control de los padres se asociaba positivamente con la desregulacion,
caracterizado por una sensacion de abrumamiento, desmotivacion y poca capacidad para funcionar
de manera efectiva y orientada a las tareas. Esta desregulacion trajo como consecuencia un bajo
compromiso de los hijos. Ademas, el estilo parental de control también se vinculaba positivamente
con la regulacion supresiva, la que a su vez se relaciond de forma positiva con un compromiso
enfocado en el rendimiento o la nota. A pesar de este resultado, los investigadores mencionan que
este estilo supresivo puede afectar al compromiso debido a la ansiedad, por lo tanto sugieren la
necesidad de hacer mas trabajos que exploren estas variables. Por tltimo, un estilo de apoyo a la
autonomia de los padres se relaciond de forma positiva con la regulacion integrada, la que conduce
a un compromiso que se caracteriza por la curiosidad y el interés en aprender, independientemente

de su conexidn con la nota.
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La presente investigacion reconoce el valor y utilidad de la educacion universitaria, pero a
la vez muestra preocupacion por los datos que refieren que el porcentaje de graduados de las
universidades peruanas es mucho menor a la cantidad de matriculados (SUNEDU, 2017). Este
hallazgo posiblemente se explique porque algunos estudiantes no cumplen con los estandares
académicos. Estas dificultades en el rendimiento también estan presentes en el escenario escolar y
explican por qué a algunos estudiantes de los ultimos afios de secundaria les resulta complicado
rendir los examenes de admision a la universidad u obtener un acceso directo a la misma por buen
desempefio escolar. Existen varios factores que podrian mejorar estos resultados referidos a los
logros académicos de los estudiantes, siendo uno de ellos el compromiso académico, al cual se le
puso atencién en esta investigacion, pues a través de ¢€l, el estudiante demuestra esfuerzo,

persistencia y uso de estrategias de aprendizaje (Finn y Zimmer, 2012).

En relacion al parrafo anterior, actualmente, tanto en los escenarios escolares como
universitarios, se demanda promover dinamicas que faciliten el compromiso académico, siendo el
estilo que tenga un docente para motivar a sus estudiantes, una variable a la que es necesario
atender, dado que se relaciona con las experiencias y comportamientos de los estudiantes (Niemec
Ryan y Deci, 2010). Sobre este estilo motivacional, las investigaciones han hallado que tiene un
papel sobre el compromiso que muestren los alumnos (Jang, Reeve y Deci, 2010, Pérez Leon,
2017 y Spencer, 2017), asi como sobre los factores personales y emocionales de los estudiantes,
tales como sus sentimientos respecto a sus necesidades psicologicas basicas (Vansteenkiste, Ryan
y Soenens, 2020). En este sentido, se ha encontrado que un estilo de apoyo a la autonomia del
docente (de acuerdo con la percepcion de los estudiantes) se asocia positivamente con el
compromiso y con la satisfaccion de las NPB de los estudiantes escolares (Dammert, 2017 y
Gutiérrez, Sancho, Galiana y Tomaés, 2018) y universitarios (Sarria, 2019 y Lopez, 2020). Por otro
lado, se tiene evidencia que las NPB se relacionan con el bienestar de los estudiantes a través de
los estilos de regulacion emocional (Benita, Benish-Weisman, Matos y Torres, 2020). Estos
hallazgos llevan a plantear la posibilidad que este estilo motivacional docente (presente en los
escenarios escolares y universitarios) juegue un rol sobre las experiencias internas de los
estudiantes, no solo sobre sus NPB, sino también sobre sus estilos para regular las emociones,

siendo estos ultimos, variables que ain muy poco se han considerado en estudios educativos.
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Respecto a la regulacion emocional, primero es importante reconocer que las emociones
aparecen en todo escenario o contexto, por lo que vale la pena revisar qué estilos emplean los
estudiantes para regular sus emociones al momento de realizar una actividad de aprendizaje. En el
caso de los universitarios, se esperaria un mayor empleo de un estilo de regulacion mas adaptativo,
debido al desarrollo de procesos de pensamiento mas complejos, como el pensamiento
probabilistico, el pensamiento abstracto, la capacidad de introspeccion, el pensamiento critico,
entre otros (Claux, 2015). A diferencia de los universitarios, es posible que los escolares atraviesen
una mayor inestabilidad emocional y atn estén revisando los efectos de emplear los diferentes
estilos para regular sus emociones (Pisani, Wyman, Petrova, Schmeelk-Cone, Goldston, Xia y
Gould, 2013). En base a estos resultados, es posible que surja una interrogante referida a si los
estilos para regular emociones se vinculan con el compromiso, lo que tendria coherencia, pues
segun la literatura, los factores emocionales impactan en los resultados educativos de los
estudiantes (Pekrun y Linnenbrink-Garcia, 2012). Por ejemplo, las investigaciones de Roth y Assor
(2012) hallaron que estudiantes escolares israelies mostraban un mejor compromiso si adoptaban
un estilo como la regulacion integrada de la emocion, mientras que si empleaban la regulacion
supresiva o desregulacion manifestaban comportamientos de rendimiento enfocado en la nota o
bajo rendimiento. Por lo dicho, es importante indagar el rol de los estilos de regulacion emocional,
pues podrian ser elementos necesarios de considerar si lo que se busca es mejorar el compromiso

académico.

Con lo referido hasta aqui, existe una preocupacion por mejorar el compromiso académico
de los estudiantes peruanos, encontrandose evidencia que el estilo motivacional del docente puede
promoverla. Eso si, existen otras variables en juego como las NPB y los estilos de regulacion
emocional. Por lo tanto, se necesita evaluar como se comportan todas estas variables en los
contextos escolares y universitarios. Los resultados que se encuentren podran sumarse a las atin
pocas investigaciones que han estudiado en conjunto aspectos contextuales, emocionales y su

relacion con el compromiso para el aprendizaje.

En base a lo expuesto, esta investigacion tuvo como objetivo estudiar un modelo sobre el
cual atin no hay antecedentes en la literatura (hasta donde se pudo revisar para realizar la presente
investigacion). Se busco evaluar un modelo que describa las relaciones entre la percepcion de los

estudiantes sobre el estilo motivacional docente (apoyo a la autonomia y control psicologico), las

18



necesidades psicologicas basicas (satisfaccion y frustracion), los estilos de regulacion emocional
(integrada, supresiva y desregulada) y el compromiso académico. Ademas, la investigacion
examind coémo funcionaba este modelo tanto en estudiantes escolares de secundaria como en

estudiantes universitarios, pues todos estos elementos se presentan en ambos contextos.
Respecto a las hipétesis, la investigacion plante6 las siguientes':

1. La satisfaccion de las NPB media la relacion positiva entre la percepcion del estilo docente de
apoyo a la autonomia y la regulacion integrada de la emocion.

2. La frustracion de las NPB media la relacion positiva entre la percepcion del estilo docente de
control psicologico y la regulaciéon supresiva, asi como la desregulacion.

3. Laregulacion emocional integrada media la relacion positiva entre la satisfaccion de las NPB
y el compromiso académico.

4. Laregulacion supresiva y la desregulacion median la relacion negativa entre la frustracion de

las NPB y el compromiso académico.

No se postuldé comparaciones entre los estudiantes escolares y universitarios, pues el estudio se

interesd mas bien en conocer codmo se comportaban las variables en ambos grupos.

El modelo de relaciones esperadas entre las variables se presenta en la Figura 1.

! No se esta planteando una hipotesis especifica para la regulacion supresiva y el compromiso,

debido a que los antecedentes no son claros, tal como se mencion6 anteriormente.
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Figura 1. Modelo de relaciones esperadas entre las variables de estudio.
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Método
Participantes

En el presente estudio participaron 423 escolares limefios de cuarto y quinto de secundaria,
con edad promedio de 15.65 afios. Del total de participantes, 171 fueron mujeres y 252 fueron
hombres, asi como 214 fueron estudiantes de cuarto de secundaria y 209 de quinto de secundaria.
En cuanto a las instituciones educativas, 112 fueron estudiantes de una institucién alternativa
técnica, 174 formaban parte de una institucion estatal y 137 pertenecian a una institucion con co-

financiamiento externo.

Los escolares respondieron con respecto a los cursos de comunicacion (30%) fisica (20%),
matematica (15%) y desarrollo personal, ciudadania y civica (28%). Menos del 5% de participantes

respondieron en relacion a los cursos de inglés, ciencia, tecnologia y ambiente e historia.

Por otro lado, con referencia a los estudiantes universitarios, Roth, G. (comunicacion
personal, 13 de febrero del 2019) observd que suele haber poco tiempo de relaciéon o conexion
entre estos y los docentes, lo que podria ser un factor que mas bien afecte la relacion planteada en
este estudio respecto al estilo motivacional del docente y la regulacion emocional del estudiante.
Debido a este comentario, se considerd una condicidon para incluir en este estudio una muestra de
universitarios. Solo podrian participar aquellos que estuviesen matriculados en un curso de minimo

4 horas a la semana, en el cual habria mayor contacto con el docente.

Los estudiantes universitarios que participaron fueron 472 (275 mujeres y 197 hombres),
con una edad promedio de 21.32 afios. Asi, 307 fueron estudiantes de una universidad nacional
limefia y 165 de una universidad privada limefia. Ademads, 119 estudiantes se encontraban en los
ciclos correspondientes a la mitad de la carrera universitaria (cuarto, quinto y sexto ciclo), mientras
que 353 se ubicaban en los tltimos ciclos de la carrera profesional (octavo, noveno y décimo ciclo).
La mayoria de universitarios respondié con respecto a asignaturas que formaban parte de las
carreras de ingenieria (20%) y de agronomia y biologia (32% y 25%), mientras que, menos del 6%
de participantes contestd en funcién a cursos correspondientes a las carreras de ingenieria

pesquera, administracion, derecho, educacion y medicina.

La seleccion de los escolares se efectud por la disponibilidad de acceso a la muestra.

Inicialmente se conversé con los directores de las instituciones para exponerles el objetivo de la
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investigacion y pedirles la autorizacion de aplicar los instrumentos. Al obtener los permisos, se
entregaron a los docentes de 4to y 5to de secundaria los consentimientos informados, de modo que
los hagan llegar a los padres y/o apoderados de los estudiantes, a través de la agenda. En el
consentimiento informado se pidié que declaren si estaban de acuerdo con que el estudiante sea
parte de la investigacion, ademds que se explicé el caracter voluntario y andénimo de la
participacion. Dos padres no dieron su consentimiento para la participacion en la investigacion.
Los estudiantes que si tuvieron la autorizacién de sus progenitores o apoderados, recibieron un
asentimiento informado el dia de la aplicacion, en el cual se sefalaba el proposito de la
investigacion, el anonimato y la voluntariedad de la colaboracién en el estudio, asi como la opcioén
de retirarse en cualquier momento de la evaluacion. Los estudiantes que estuvieron de acuerdo en

participar firmaron dicho documento.

Respecto a los estudiantes universitarios, inicialmente se manifestd6 a los docentes el
objetivo de la investigacion y se les solicitd autorizacion para ingresar al aula y aplicar los
cuestionarios. El dia de la aplicacion de los instrumentos se revelo a los alumnos el proposito de
la investigacion, asi como el caracter voluntario y anénimo del estudio, teniendo la opcién de
retirarse en el momento que crean conveniente. Los estudiantes que aceptaron participar firmaron

un consentimiento informado.
Medicion

Ficha de datos sociodemograficos. Se recogié informacion acerca de cada estudiante:
edad, sexo, ciclo o grado de estudio, promedio general hasta el momento en que se realizd la
investigacion y datos respecto a la participacion en cursos o talleres psicologicos de desarrollo

personal y de manejo de emociones.

Escala de apoyo a la autonomia. Se emple6 la Escala de apoyo a la autonomia traducida
y adaptada al contexto peruano por Matos, Reeve, Herrera y Claux (2018), la que se baso en la
version abreviada de 6 items del Learning Climate Questionnaire — LCQ de Williams y Deci
(1996). Este cuestionario se aplicd en una muestra de universitarios y se hallé validez de
constructo, ya que en el analisis factorial confirmatorio se observaron buenos indices de ajuste: la
proporcion Chi cuadrado: SB-y2/gl= 2.17, la raiz cuadrada media de error de aproximacion —
RMSEA: .058 y el indice de ajuste comparativo CFI: .99. En cuanto a la confiabilidad, se tuvo un

alfa de cronbach de .93, por lo que resulté significativo. Algunos ejemplos de items de esta escala
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son: “Mi profesor(a) me da opciones y posibilidades de hacer elecciones” y “Mi profesor(a) me

alienta a hacer preguntas”.

Ferreyra (2017) uso la version abreviada de la escala de apoyo a la autonomia, la que esta
compuesta por 6 items en una escala Likert de 7 puntos, donde 1 corresponde a “totalmente en
desacuerdo” y 7 a “totalmente de acuerdo”. Esta investigadora tuvo como participantes a 887
estudiantes de una universidad privada de Lima y su estudi6 report6 la validez y confiabilidad del
instrumento. Se analiz6 la validez factorial de la escala de apoyo a la autonomia junto a la escala
de control. El andlisis factorial exploratorio con extraccion de componentes principales con
rotacion Varimax hallé que la medida de adecuacion de la muestra (KMO) fue de .91 y el Test de
esfericidad de Bartlett resulto significativo (x> =3884.46, gl=105, p<.001). Por su parte, el grafico
de sedimentacion de Cattell demostro la existencia de 2 factores. El primer factor (percepcion
sobre apoyo a la autonomia) explico el 36.29% de la varianza y las cargas factoriales de sus items
obtuvieron valores entre .71 y .78. El segundo factor (percepcion sobre el estilo motivacional de
control) explico el 28.29% de la varianza y las cargas factoriales de sus items alcanzaron valores
entre .73 y .81. En cuanto a la consistencia interna de la escala de percepcion sobre el apoyo a la
autonomia, estuvo determinada por un alfa de Cronbach de .88, mientras que las correlaciones

item-total corregidas estuvieron en el rango de .62 y .75.

Pérez-Leon (2016) también aplico esta escala de apoyo a la autonomia junto a la escala de
control a estudiantes escolares de cuarto de secundaria. En cuanto a la validez factorial de los
instrumentos, se hallé un KMO de .80 y un test de Bartlett significativo (%*(45) =2861.50, gl=105,
p<.01). Se encontr6 2 componentes (estilo docente de apoyo a la autonomia y estilo docente de
control) con autovalores mayores a 1 que explicaron el 56.9% de la varianza. Respecto a la
consistencia interna, el componente referido al estilo de apoyo a la autonomia tuvo un alfa de

cronbach de .85.

Escala de control psicolégico. Se utilizo la escala traducida y adaptada al contexto
peruano de Herrera, Matos y Gargurevich (2018), basada en la escala de Soenens, Sierens,

Vansteenkiste Goossens y Dochy (2012).

Como se ha comentado, Herrera, Matos y Gargurevich (2018) adaptaron el cuestionario al
contexto peruano, en una muestra de 336 estudiantes de una universidad privada de Lima. Este

instrumento esta compuesto por 7 items que evalian el grado en el que el estudiante percibe un
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estilo de control psicolégico de su docente (ej. “Mi profesor(a) es menos amigable conmigo si no
veo las cosas a su manera”). Ademas, emplea una escala likert de 7 puntos, donde 1 corresponde
a “Totalmente en desacuerdo” y 7 a “Totalmente de acuerdo”. Asimismo, cuenta con validez de
constructo, pues el analisis factorial confirmatorio tiene excelentes indices de ajuste (y* (113) =
246.74; CF1 = .95; RMSEA = .068; SRMR = .055). Por otro lado, Herrera et al. (2018) hallaron

que la consistencia interna del instrumento era buena, pues el alfa de Cronbach fue de 79.

Carrasco (2019) empleo la escala de control psicoldgico en su estudio con estudiantes de
cuarto y quinto de secundaria de una escuela privada limefa. La validez factorial fue determinada
con un analisis factorial exploratorio con rotacion Varimax. Asi, la medida de adecuacion de la
muestra Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) fue de .88 y el Test de esfericidad de Bartlett fue significativo
(x* =1235.06, gl=21, p<.001). El grafico de sedimentacion de Cattell hallé 1 componente con un
autovalor mayor a 1 que explico el 50.30% de la varianza. Las cargas factoriales alcanzaron entre
.55y .87, las que son adecuadas segin Kline (2010). Por ultimo, se analiz6 el coeficiente alfa de
Cronbach, el que fue de .87, mientras que las correlaciones item-total corregidas estuvieron en el

rango de .52 y .79. Estos resultados demostraron la confiabilidad de la escala.

Necesidades psicologicas basicas. Se recurrio6 al Cuestionario de Necesidades
Psicologicas Bésicas de Chen, Vansteenkiste, Beyers, Deci, Van der Kaap-Deeder, Duriez, Lens,
Matos, Mouratidis, Ryan, Sheldon, Soenens, Van Petegem, y Verstuyf (2015), traducido al
espaiol, el cual evalta la satisfaccion y frustracion de las necesidades de competencia, autonomia
y relacion. Consta de 24 items agrupados en 3 sub-escalas (autonomia, relacién y competencia).
Para la calificacion se hace uso de una escala Likert del 1 (Nunca) al 4 (Siempre). Por otro lado, a
cada necesidad le corresponde 8 items, de los cuales 4 miden satisfaccion y los otros 4 miden
frustracion. Algunos ejemplos de afirmaciones que corresponden a la satisfaccion son: “Me siento
cercano(a) y conectado(a) a otras personas que son importantes para mi”’ y “Me siento capaz en lo
que hago”, mientras que la frustracion trae consigo items como: “Tengo serias dudas acerca de si

puedo hacer las cosas bien” y “Me siento excluido del grupo al que quiero pertenecer”.

La validez de constructo del cuestionario se obtuvo a partir de los resultados del andlisis
factorial confirmatorio, a través del cual se evidencid buenos indices de ajuste: ¥* (231) = 372.71;
CFI = .97; RMSEA = .03; SRMR = .04. En cuanto a la consistencia interna, se reportd valores

entre .74 y .77 para la satisfaccion y frustracion de la necesidad de autonomia, de .75 y .64 para la
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satisfaccion y frustracion de lanecesidad de relacion y de .78 y .68 para la satisfaccion y frustracion

de la necesidad de competencia (Chen et al., 2015).

Acha (2014) administr6 esta escala en una muestra de universitarios de Lima y encontro
buenos indices de ajuste a partir de andlisis factoriales confirmatorios de la sub-escala de
satisfaccion (SB- y? (51) = 72.80; CFI = .99; RMSEA = .05; SRMR = .05) y de la sub-escala de
frustracion de las NPB (SB- > 2 (51) = 72.23; CFI = .98; RMSEA = .05; SRMR = .06). Por otro
lado, el instrumento era confiable, pues el alfa de cronbach era de .87 y de .80 para la satisfaccion
y frustracion de las NPB, respectivamente. Respecto a las correlaciones item-total corregidas, estas

fueron Optimas, ya que estaban en el rango de .42 y .72.

Rodriguez (2017) también aplico esta escala en una muestra de estudiantes limefios de una
institucion educativa privada de educacion basica regular. El autor realizé analisis factoriales
exploratorios, encontr6 un KMO de .77 y hall6 que el Test de esfericidad de Bartlett era
significativa (x* = 790.27, gl = 276, p< .001). Se solicit6 la extraccion de dos componentes con
rotacion Varimax, se hallo que los dos componentes presentaban autovalores mayores a 1 y que
explicaban en conjunto el 33.42% de la varianza, 24.41% para la satisfaccion de las NPB y 9.01%
para la frustracion de éstas. Se encontraron cargas factoriales adecuadas para la subescala de
satisfaccion (entre .40 y .68) y para la de frustracion de las NPB (entre .43 y .71). Con referencia
a la confiabilidad del instrumento, Rodriguez (2017) report6 un alfa de Cronbach de .81y .77 para
la sub-escala de satisfaccion y frustracion de las NPB, respectivamente. Asimismo, las
correlaciones item-total corregidas estuvieron entre .38 y .55 para la satisfaccion de las NPB y

entre .31 y .57 para la frustracion de las NPB.

Regulacion emocional. Se utiliz6 el cuestionario de regulacion de la emocion traducido y
adaptado al contexto peruano, el que fue utilizado por Benita, Benish-Weisman, Matos y Torres
(2020), que incluye las tres medidas de los estilos de regulacién de la emocion: la regulacion
integrada, la regulacion supresiva y la desregulacion. Este cuestionario se basé en la escala de
regulacion emocional de Roth y Assor (2012), con validez demostrada en adolescentes escolares
y jovenes universitarios (Benita, Benish-Wisman, Matos y Torres, 2020 y Roth y Assor, 2012). La
medida de desregulacion contiene 6 items que involucran la experiencia de estar abrumado y
paralizado por emociones negativas (Ej. "Cuando siento una emocioén que no quiero sentir, es

dificil para mi controlarla y el resultado no me gusta”). La medida de regulacion supresiva incluye
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6 elementos (Ej. "Cuando siento una emocion que no quiero sentir, trato de ignorarla"). Por su
parte, la medida de regulacion integrada de la emocion alberga 6 items que reflejan un intento de
comprender las causas de la emocion negativa, asi como la creencia que la exploracion de
emociones negativas puede ayudar al entendimiento de uno mismo (Ej. "Cuando siento una
emocion que no quiero sentir, es importante para mi tratar de entender por qué me siento de esa

manera").

Para verificar la validez, Benita, Benish-Wisman, Matos y Torres (2020) aplicaron este
cuestionario en estudiantes universitarios. Se realizo un analisis factorial confirmatorio, a través
del cual se encontraron buenos indices de ajuste: ¥2 (562) = 1156.529, p <.001; RMSEA = .038;
SRMR =.059; CFI =.916, TLI = .906. Por otro lado, a través del analisis de consistencia interna,
se verificd que el alfa de Cronbach de cada sub-escala fue mayor a .83, resultado que indica

confiabilidad.

Compromiso académico. Se evalud el compromiso académico agrupando los items
correspondientes a 4 escalas, cada una de las cuales evaluaba una manifestacion del compromiso.

Respecto a las 4 escalas, estas se detallaran a continuacion.

Compromiso conductual. Se recurrio a la escala traducida y adaptada al contexto peruano
de Matos, Reeve, Herrera y Claux (2018), la que se basa en la escala de compromiso: Engagement
Versus Disaffection with Learning de Skinner et al. (2009 citados en Reeve, 2013). Son 5 items
que miden el nivel de atencion, persistencia y esfuerzo de los estudiantes durante una actividad
académica y estas caracteristicas se califican a través de una escala Likert del 1 (“Totalmente en
desacuerdo) al 7 (“Totalmente de acuerdo’). Un ejemplo de item de esta escala es: “Cuando estoy

en este curso, escucho cuidadosamente”.

Para evaluar la validez de constructo se llevaron a cabo analisis factoriales confirmatorios.
Este analisis mostr6 buenos indices de ajuste (2 (118) = 6.59; CFI = 1.00; RMSEA = .05; TLI =
1.00). Con respecto a la confiabilidad, se encontr6 un coeficiente de consistencia interna de .73 y

.78 al inicio y término de un semestre académico, respectivamente (Matos et al., 2018).

En una muestra de estudiantes universitarios limefios, Ferreyra (2017) administr6 esta
escala de compromiso conductual junto con la escala de falta de compromiso conductual. La

validez factorial fue determinada con un andlisis factorial exploratorio con rotacion Varimax y la

26



medida KMO de adecuacion del muestreo fue de .85, asi como el test de esfericidad de Bartlett
fue significativo (y* =2693.30, gl=45, p<.001). En cuanto al grafico de sedimentacion de Cattell,
se hall6 2 componentes: compromiso conductual y falta de compromiso conductual. El primer
componente explico el 29.97% de la varianza y las cargas factoriales de sus items obtuvieron
valores entre .57 y .82. El segundo componente explico el 25.52% de la varianza y las cargas
factoriales de sus items alcanzaron entre .56 y .79. Finalmente, se reveld consistencia interna, pues
el coeficiente alfa de Cronbach de la escala de compromiso conductual fue de .80 y las

correlaciones item-total corregidas entre .39 y .68.

Compromiso emocional. Se empleo el cuestionario traducido al espafiol de Matos, Reeve,
Herrera y Claux (2018), basado en el instrumento: Engagement versus Disaffection with Learning
measure de Skinner et al. (2009 citados en Reeve y Tseng, 2011), quienes seleccionaron items que
consideran estados emocionales que involucran energia, tales como el disfrute, el interés, la
curiosidad y la diversion. Esta prueba esta compuesta por 5 items y para responderla se utiliza la
escala Likert con cinco opciones de respuesta (ej. “Cuando estoy en este curso, me siento bien”).

En cuanto a la confiabilidad, el instrumento mostr6 un indice alto (a. = .78).

Compromiso cognitivo. El compromiso cognitivo se midi6 a través del cuestionario
traducido y adaptado al contexto peruano de Matos, Reeve, Herrera y Claux (2018), el que se
construyd en base al Deep Learning measure de Senko y Miles (2008). Esta prueba se dispuso en
escala de Likert con 4 items (Ej. “Cuando estudio para este curso, trato de conectar las ideas que

estoy estudiando con lo que ya s¢€”).

Compromiso agente. Se us6 la version castellana del cuestionario original de Reeve
(2013): Agentic Engagement Scale. Esta escala fue adaptada por Matos et al. (2018) al contexto
peruano y contiene 5 items que abarcan el involucramiento intencional de los estudiantes en una
tarea o actividad, haciendo alusion al uso de preguntas, a la manifestacion de intereses y
necesidades y a la expresion de preferencias por parte de los estudiantes (ej. “Durante este curso,
expreso mis preferencias y opiniones’). Ademas, este instrumento se dispone en escala Likert de
7 puntos donde 1 corresponde a “Totalmente en desacuerdo” y 7 a “Totalmente de acuerdo”. A
través de un andlisis confirmatorio se hallé adecuados indices de ajuste (¥2 (266) =360.61; CF1=

.98; RMSEA = .08; SRMR =.07) y con respecto a la consistencia interna, el alfa de cronbach fue
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de .85 y .86 al inicio y fin del semestre académico, lo cual reporta confiabilidad (Matos et al.,

2018).

Ferreyra (2017) empleo esta escala de compromiso agente junto con la escala de falta de
compromiso agente en una muestra de estudiantes universitarios peruanos. La validez factorial fue
hallada a través del anélisis factorial exploratorio con rotacion Varimax, el que reportd que la
medida KMO fue de .90 y que el test de esfericidad de Bartlett fue significativo (y* =4373.01,
gl=45, p<.001). Ademas, el grafico de sedimentacion de Cattell mostr6 2 componentes:
compromiso agente y falta de compromiso agente. El primer componente explicé el 33.90% de la
varianza y las cargas factoriales de sus items obtuvieron valores entre .73 y .81. El segundo
componente explico el 33.34% de la varianza y las cargas factoriales de sus items alcanzaron entre
.68 y .87. En cuanto al coeficiente alfa de Cronbach de la escala de compromiso agente, fue de .88,

lo cual demuestra consistencia interna.

Por ultimo, es relevante indicar que Pérez-Ledn (2016) aplicO un cuestionario de
compromiso académico que integraba las escalas referidas anteriormente (comportamental,
cognitivo, emocional y agente) en estudiantes escolares de secundaria. Este estudio efectudé un
analisis factorial confirmatorio, el cual corroboré buenos indices de ajuste: y2 (562) (203) =

715.75; p < .01; RMSEA = .050, CFI = .94 y SRMR = .03.
Procedimiento

Previo a la recoleccién de datos, se present6 el proyecto de investigacion al Comité de Etica
de la Pontificia Universidad Catoélica del Pert, de modo que sea revisado. Luego que fue aprobado,
se establecid contacto con los directores de las instituciones educativas escolares. Se les comunico
el proposito de la investigacion y se solicitod tanto su colaboracion como las de los docentes para
la recoleccion de informacion en las aulas. Asimismo, se les explicod el uso del consentimiento
informado (para ser enviados a los padres o apoderados), el asentimiento informado (para los
estudiantes de secundaria), asi como el caracter voluntario y anoénimo de la informacion a

recolectar.

Una vez aceptada la colaboracion de las autoridades de las instituciones escolares, se
entrego a los docentes de 4to y 5to de secundaria consentimientos informados para que los hagan

llegar a los padres y/o apoderados de los estudiantes, a través de la agenda. Estos consentimientos
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informados expusieron el propoésito de la investigacion, el anonimato y la participacion voluntaria.
Los que estuvieron de acuerdo, firmaron el consentimiento, declarando su autorizacion a que los
estudiantes resuelvan los cuestionarios. Posteriormente, se coordiné con los docentes el dia y hora
en que era conveniente ingresar a las aulas, de modo que no se afecte el programa de estudios. Ya
en el dia de aplicacion de los instrumentos, se tomd unos minutos de la clase para revisar el
asentimiento informado, en el que se manifestaba el propdsito de la investigacion, la participacion
voluntaria y el anonimato, teniendo en cuenta que tenian la posibilidad de retirarse del estudio si

lo consideraban pertinente.

En cuanto a los estudiantes universitarios, se emitid una carta de autorizacién a los
directores de las unidades académicas de las universidades para solicitarles el permiso para realizar
el estudio. Después, se pidi6 a los docentes su autorizacidon para ingresar a las aulas en el dia y
hora que ellos consideren (de modo que no se afecte el programa académico). El dia de la
aplicacion de las pruebas, se tom6 unos minutos de la clase para explicar a los estudiantes el
objetivo de la investigacion, asi como el caracter voluntario y anénimo de su participacion. Los
estudiantes que participaron firmaron un consentimiento informado (o un asentimiento informado

si eran menores de edad).

Por ultimo, se explico a los estudiantes escolares, a los padres de familia (o apoderados) y
a los docentes de las instituciones escolares que se iba a preparar un informe breve sobre los
resultados de la investigacion, referidos a cada grado de secundaria del colegio participante. Esto
para confirmar que no se iba a realizar reportes de manera particular o individual. Lo mismo se
ofreci6 a las universidades, pues se comentd que al término del proceso de investigacion se
prepararia un informe de los resultados obtenidos por cada facultad o unidad académica

participante.
Analisis de datos

La informacion recolectada a través de las pruebas se ingresé a la base de datos del
programa IBM ® SPSS ® v. 25. Se examinaron las propiedades psicométricas de los instrumentos
(validez y confiabilidad) de acuerdo a la muestra de participantes (escolares y universitarios). Para
hallar la validez de constructo, se condujo andlisis exploratorios de componentes principales
(ACP). En aquellos casos en que el ACP no era adecuado, se realizo un andlisis factorial

confirmatorio empleando las correcciones de Satorra y Bentler (2001), las que son empleadas
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cuando los datos carecen de normalidad. Este andlisis se hizo mediante el programa Linear
Structural Relations [LISREL], version 9.1. Por su parte, para verificar la confiabilidad de los
instrumentos se empled el método de consistencia interna a través del alfa de Cronbach.
Posteriormente, se realizaron los analisis descriptivos de las variables, calculandose las medianas
y desviaciones estandar. Luego, se efectuaron los analisis de correlaciones bivariadas. Finalmente,
se empleo el Path Analysis con el programa LISREL, para examinar el modelo que postulaba las
relaciones entre la percepcion de los estilos motivacionales de los docentes, las necesidades
psicoldgicas basicas (satisfaccion/frustracion), los estilos de regulacion emocional y el

compromiso académico.
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Resultados

En esta investigacion se examinaron las relaciones entre la percepcion del estudiante sobre
el estilo motivacional del docente (autonomia y control psicoldgico), la satisfaccion o frustracion
de las necesidades psicoldgicas basicas, los estilos de regulacion emocional (regulacion integrada,
regulaciéon supresiva y desregulacion) y el compromiso del estudiante con su proceso de
aprendizaje. Por lo tanto, la presente seccidon iniciara presentando los andlisis de validez y
confiabilidad de los instrumentos y los resultados correspondientes a las pruebas de normalidad.
Posteriormente, se revelara el andlisis descriptivo de las variables estudiadas y se mostraran los

hallazgos respecto a las correlaciones bivariadas y al path analysis.
Analisis preliminares
Evidencias de validez de constructo de los instrumentos

Para analizar la validez de constructo de cada uno de los instrumentos se realiz6 un andlisis
factorial exploratorio. Para ello, Field (2009) resalta que es necesario verificar los siguientes
aspectos: que la medida de adecuacion muestral Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) sea mayor a .50, que
el Test de esfericidad de Bartlett sea significativo (p <.05), que el grafico de sedimentacion de
Cattel y el nimero de factores tenga autovalores mayores a 1, que los factores en conjunto
expliquen alrededor del 50% de la varianza, asi como que las cargas factoriales halladas para cada

item del instrumento estén por encima de .30, el cual es un valor adecuado para Kline (2010).

A continuacidn, en la Tabla 1, se mostraran los hallazgos respecto al Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) y el Test de esfericidad de Bartlett, los que ayudaron a analizar si era posible continuar
con la interpretacion de los datos. Estos resultados se clasificaron de acuerdo al tipo de institucion

a la que pertenece la muestra: colegio y universidad.
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Tabla 1
KMO de adecuacion del muestreo y prueba de esfericidad de Bartlett de acuerdo a cada instrumento y a

la institucion a la que pertenece la muestra (colegio y universidad)

Instrumento Medida KMO de adecuacion del Prueba de esfericidad de Bartlett
muestreo
Colegio Universidad Colegio Universidad
Escala de estilo motivacional .85 .90 X2=1378.96, X2=2098.98,
docente gl=78, p <.001 gl=78, p<.001
Escala de satisfaccion y .86 .92 X2=2816.16, X2=4729.20,
frustracion de las necesidades gl=276,p < gl=276, p <.001
psicologicas bésicas .001
Escala de regulacion emocional .88 .86 X2=2188.35, X2=3090.78,
gl=171,p<. gl=171, p<.001
001
Escala de compromiso 91 91 X2=3415.12, X2=5202.31,
gl=171,p<. gl=171,p <. 001
001

En la Tabla 1 se puede observar que la medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO) de los instrumentos tuvo valores desde .85 a .92, los que indicaron que los patrones
de correlaciones eran adecuados y que el analisis podia distinguir factores confiables (Field, 2009).
Por su parte, el Test de esfericidad de Bartlett resultd significativo para todos los instrumentos
respondidos por escolares y universitarios, lo que sefial6 que las correlaciones eran adecuadas para

efectuar un andlisis de componentes principales.

Se llevaron a cabo andlisis factoriales exploratorios; sin embargo, se emplearon los analisis
factoriales confirmatorios cuando los primeros no reportaban indices adecuados. Los resultados
evidenciaron buenos indices de ajuste para las pruebas, con lo cual se demostré validez de

constructo. Para mas detalle, ver las Tablas 2 y 3.
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Tabla 2

Analisis factorial de cada instrumento empleado por estudiantes escolares

Instrumento Analisis Componentes % de la varianza explicada  Cargas factorias de los
items
Estilo de control ~ 11.26% de la varianza 47y .65
. . . psicologico
Escala de Analisis factorial exploratorio
estilo con extraccion de componentes  Estilo de apoyo . .
motivacional  principales con rotacion Promax  a la autonomia 26.69% de la varianza 48y.70
docente
Satisfaccion de
las necesidades )
Escala de psicologicas 17.77% de la varianza 39y.65
satisfaccion -
frustracion d)(; Analisis factorial exploratorio basicas
las con extraccion de componentes g0 e g0
necesidades principales con rotacion Promax las necesidades
psicologicas psicologicas 15.58% de la varianza 25"y .67
basicas basicas
Regulacion 27.42% de la varianza 44y.59
M, . ) supresiva
Andlisis factorial exploratorio
con extraccion de componentes Regulacion . )
Escallla .(,16 principales con rotacion integrada 6.06% de la varianza 38y.65
regulacion R s .
emocional Desregulacion 4.95% de la varianza
49y .65
Compromiso 36.50% de la varianza .60y.78
agente
. ) ’ Compromiso i
Escala de Anadlisis factorial exploratorio e d hal 6.18% de la varianza 39y.74
compromiso  con extraccion de componentes
académico principales con rotacion Promax Compromiso
cognitivo 5.38% de la varianza 70y.73
ComPf,OmlTO 3.14% de la varianza 56y.79
emociona

*Nota: Si bien uno de los items tuvo una carga factorial de .25, se decidié conservarlo debido a que se acerca al valor
aceptable de .30 que sugiere Kline (2010) y a que una situacion similar sucedié en un estudio de Deci, Ryan, Gagné,

Usunov y Kornazheva (2001), los que sugirieron mantener dicho item.
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Tabla 3

Analisis factorial de cada instrumento empleado por estudiantes universitarios

Instrumento Analisis Componentes % de la varianza explicada  Cargas factorias de los
items
Estilo de control  14.40% de la varianza S53y.75
. . . psicologico
Escala de Analisis factorial exploratorio
estilo con extraccion de componentes  Estilo de apoyo . .
motivacional  principales con rotacion Promax  a la autonomia 35.40% de la varianza 62y .74
docente
Satisfaccion de
lisis £ -l confi . las necesidades
Es;ala'(’ie Analisis factorial confirmatorio psicologicas 43y .55
satisfaccion y 3 L WM LA
frustracién de ¥2 (245) = 445.78; p =.00;
las RMSEA = 053, CFI=.99 y Frustracion de ; 5 y 68
necesidades SRMR =.075 las necesidades
psicologicas psicologicas
basicas basicas
Regulacion 25.23% de la varianza 45y.80
- . . supresiva .
Analisis factorial exploratorio 12.73% de la varianza
con extraccion de componentes Regulacion | )
Escala .(,16 principales con rotacién integrada 4.93% de la varianza 46y.77
regulacion Wi
emocional Desregulacion 38y.72
Compromiso A42y.74
e . : agente
Andlisis factorial confirmatorio
Compromiso 48 v 71
= : 0 48y.
Escala d.e x2 (146) = 601.21; p <.01; >k
compromiso RMSEA =.082, CFI=.94y
académico SRMR = .03 Compromiso B A45y.70
cognitivo
Compromiso
emocional 47y .73

Evidencias de confiabilidad de los instrumentos

Cada componente de los instrumentos tuvo un alfa de Cronbach mayor a .70, lo cual es

aceptable. Por su parte, las correlaciones item-total corregidas de las escalas fueron ideales, pues

eran mayores a .20 (Kline, 2010). Estos resultados, presentes en la Tabla 4, permiten garantizar la

confiabilidad de las pruebas.
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Tabla 4
Coeficientes de confiabilidad (alfa de Cronbach) y rango de correlaciones item-total corregidas de acuerdo

a los componentes de cada instrumento y a la institucion a la que pertenece la muestra (colegio y

universidad)

Componentes Alfa de Cronbach Rango de correlaciones item

total-corregidas

Colegio Universidad Colegio Universidad
Apoyo a la autonomia del .79 .82 44 - .62 .55-.63
docente
Control psicologico del 78 .84 .39-.57 44 - .67
docente
Satisfaccion de las NPB .85 .87 .38-.59 44 - .63
Frustracion de las NPB .84 .88 .23 -.60 42-.63
Regulacion integrada 7 .81 A41-.58 .39 -.68
Regulacioén supresiva 7 .84 46 - .57 44 -.73
Desregulacion .76 17 44 -.59 40 - .66
Compromiso académico .82 .88 .54 -.74 .54 - 81

Pruebas de normalidad. Se revisé la distribucion de las variables mediante la prueba de
Kolmogorov-Smirnov, dado que el N de la muestra de escolares y universitarios era mayor a
treinta. Respecto a los escolares, las variables tuvieron una distribucién no paramétrica: percepcion
del estilo docente de apoyo a la autonomia (D= .70, p < .001), percepcion del estilo docente de
control psicoldogico (D = .71, p < .01), satisfaccion de las NPB (D = .58, p <.01), frustracion de
las NPB (D=.63, p <.05), regulacién integrada (D = .66, p <.001), regulacion supresiva (D = .74,
p <.001), desregulacion (D = .72, p <.001) y compromiso académico (D = .61, p <.001). Del
mismo modo, en cuanto a los universitarios, las variables exhibieron una distribucion no
parameétrica: percepcion del estilo docente de apoyo a la autonomia (D= .67, p <.001), control
psicolégico docente (D = .72, p < .001), satisfaccion de las NPB (D = .56, p < .001), frustracion
de las NPB (D= .67, p <.001), regulacion integrada (D = .66, p <.001), regulacion supresiva (D
=.78, p <.001), desregulacion (D =.72, p <.001) y compromiso académico (D = .61, p <.001).

35



Analisis descriptivos

En la Tabla 5 se muestran los anélisis descriptivos respecto a la mediana y la desviacién

estandar de cada una de las variables del estudio, de acuerdo al tipo de institucion (colegio y

universidad).
Tabla 5
Medianas y desviacion estandar de cada variable de estudio, de acuerdo al tipo de institucion
Variable de estudio Colegio Universidad
Mdn DE Mdn DE
Percepcion del estilo docente de apoyo ~ 3.67 .70 3.67 .67

a la autonomia

Percepcion del estilo docente de 2.43 1 2.14 72

control psicologico

Satisfaccion de las NPB 3.50 .58 3.67 .56
Frustracion de las NPB 2.75 .64 2.33 .67
Regulacion integrada 3.14 .66 3.43 .66
Regulacion supresiva 3.17 74 3.00 .78
Desregulacion 2.83 72 2.67 72
Compromiso académico 3.63 .58 3.79 .55

Diferencia de las variables de estudio segin sexo

Para distinguir la diferencia en las variables de estudio seglin sexo, se realizd un analisis
para muestras no paramétricas con el estadistico U de Mann-Whitney. Los resultados indicaron
diferencias significativas en la percepcion del estilo docente de apoyo a la autonomia, en la
satisfaccion de las NPB, en la regulacion integrada y en el compromiso académico. En este sentido,
las mujeres exhibieron mas altas puntuaciones en las variables mencionadas en comparacion a los
hombres. Respecto a la percepcion del estilo docente de control psicologico y a la frustracion de
las NPB, los hombres obtuvieron mas altos puntajes que las mujeres. Todos estos hallazgos se

exponen en la Tabla 6.
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Tabla 6

Comparacion de las variables de estudio segun sexo

Sexo
Mujer Hombre U 4 P

Mean D.E Mean D.E

Ranks Ranks
Percepcion del estilo docente de 480.65 .61 405.84 75 81550.50 -4.37 .00
apoyo a la autonomia
Percepcion del estilo docente de  392.11 .68 495.59 73 121038.00 6.03 .00
control psicologico
Satisfaccion de las necesidades 476.01 .56 410.55 .58 83622.50 -3.81 .00
psicologicas basicas
Frustracion de las necesidades 396.60 .63 491.04 .68 119037.50 5.50 .00
psicologicas basicas
Regulacion integrada 479.07 .63 407.44 .69 82254.00 -4.18 .00
Compromiso académico 471.00 .53 415.63 .59 85857.50 -3.22 .00

Diferencia de las variables de estudio segun institucion educativa

Para contrastar los resultados de las variables de estudio de acuerdo al tipo de institucion,
se realizo un analisis para muestras no paramétricas con el estadistico U de Mann-Whitney. Los
hallazgos mostraron diferencias significativas en la percepcion del estilo docente de apoyo a la
autonomia, en la satisfaccion de las NPB, en la regulacion integrada y en el compromiso
académico. En este sentido, los universitarios revelaron puntuaciones mas altas en las variables
descritas en comparacion a los escolares. Por su parte, la percepcion del estilo docente de control

psicoldgico, la frustracién de las NPB y la desregulacion fue mayor en los escolares que en los

universitarios. Para mayor detalle, revisar la Tabla 7.
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Tabla 7
Comparacion de las variables de estudio segun institucion educativa

Institucion educativa

Colegio Universidad U Z P

Mean D.E Mean D.E
Ranks Ranks

Percepcion del estilo docente de  415.02 .69 477.55 .67  113776.50 3.63 .00
apoyo a la autonomia

Percepcion del estilo docente de  486.31 1 413.67 72 83623.50 -4.20 .00

control psicologico

Satisfaccion de las necesidades 417.72 .58 475.14 56 112638.00 3.32 .00
psicologicas basicas

Frustracion de las necesidades 506.09 .63 395.94 .67 75255.50 -6.37 .00
psicologicas basicas

Desregulacion 478.30 72 420.85 .72 87011.50 -3.33 .00
Regulacioén supresiva 461.77 74 435.66 .78 94004.50 -1.51 13
Regulacion integrada 413.03 .66 479.34 .66  114618.50 3.84 .00
Compromiso académico 409.75 .58 482.28 .55 116006..00 4.19 .00

Diferencia de las variables de estudio segiin asignatura

Con el fin de comparar los resultados de las variables de estudio de acuerdo a la asignatura
escolar, se realiz6 un analisis para muestras no paramétricas con el estadistico U de Mann-
Whitney. Los resultados indicaron diferencias significativas en la percepcion del estilo docente de
apoyo a la autonomia, en la satisfaccion de las NPB, en la regulacion supresiva, en la regulacion
integrada y en el compromiso académico. En este sentido, solo se hallo diferencias significativas
entre los cursos de letras y numeros, logrando los primeros las mostraron puntuaciones mas altas

en las variables descritas. Para mas informacion, revisar la Tabla 8.
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En relacion a los resultados de las variables de estudio de acuerdo a la asignatura
universitaria, también se llevoé a cabo un andlisis con el estadistico U de Mann-Withney; sin
embargo, no se encontraron diferencias significativas (p >.05).

Tabla 8
Comparacién de las variables de estudio segln asignatura escolar

Asignatura escolar

Cursos de Cursos de letras U Z P

numeros

Mean D.E Mean D.E
Ranks Ranks

Percepcion del estilo docente de  193.45 .49 224.84 .57 18415.50 -2.61 .01
apoyo a la autonomia

Satisfaccion de las necesidades 180.63 .57 233.71 .55 16197.50 -4.40 .00
psicologicas basicas

Regulacion supresiva 196.35 714 222.83 76 18917.00 -2.20 .03
Regulacioén integrada 187.43 .66 229.00 .65 17375.00 -3.45 .00
Compromiso académico 186.52 .57 229.63 .55 17216.50 -3.57 .00

Luego de haber revelado los resultados descriptivos de las variables de acuerdo a la muestra
de escolares y universitarios, asi como algunas comparaciones en las variables de acuerdo al sexo,
tipo de institucion y asignatura evaluada, a continuacidn, se presentaran los resultados respecto a

los analisis de correlacion.

Correlaciones entre las variables de estudio

Se desarrollaron analisis de correlacion utilizando el coeficiente de Spearman, pues las
variables no estaban distribuidas paramétricamente. Estos andlisis permitieron conocer las
relaciones lineales entre las variables del estudio (Field, 2009). Se utiliz6 el criterio propuesto por
Cohen (1992) para valorar la fuerza de las correlaciones, donde: r = .10 - .23 es leve; r = .24 - .36

es moderada; y r = .37 o mas, es fuerte. Los resultados se presentan en la Tabla 9.
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Tabla 9
Correlaciones bivariadas entre las variables estudiadas, segln la muestra (colegio y universidad)

1 2 3 4 5 6 7 8
Percepcion del estilo
motivacional del docente
1. Apoyo a la autonomia S4OFEE - AQEREE A RRE QORI 5kF QkHEk S5DwEx
2. Control psicologico -30%** S25%FE O AeR¥E 03 20%¥*F  20%¥k*_ppwwkk
Necesidades psicologicas basicas
3.Satisfaccion de las NPB S3EwEk g S O2FFE L F4RE DY wEE L DRak O3FFK
4.Frustracion de las NPB - 18% 42 xx L 16** S 14wx 34%¥E 0 AQREE ARk
Regulacion emocional
5.Regulacion integrada 9%k .04 40%** .09 J2%x QeFxEk 4%k
6.Regulacion supresiva .02 2% .08 20%xEk ATk AT -12
7.Desregulacion -.02 JIRERE .02 7% Rlob NG 1° ol V7 & - 20%**
8.Compromiso académico O0FFE L DkEER p5FkxEk - _19kx D9kEx 0] -.05

Nota 1. Los coeficientes de correlacion que figuran en la parte superior derecha corresponden a la
muestra de universitarios, mientras que los que se ubican en la parte inferior izquierda forman parte
de la muestra de escolares.

Nota 2. *p <.05, **p <.01, ***p <.001

La Tabla 9 expone que, tanto en universitarios como en escolares, la percepcion del estilo
docente de apoyo a la autonomia se asocia positivamente con la satisfaccion de las NPB, con la
regulacion integrada y con el compromiso académico, tal cual se ha planteado, mientras que se

relaciona negativamente con la percepcion del estilo docente de control psicologico y con la
frustracion de las NPB. Solo en el caso de universitarios, esta percepcion del estilo docente de
apoyo a la autonomia se asocia negativamente con la regulacion supresiva y con la desregulacion.
Por otro lado, en escolares y universitarios, la percepcion del estilo docente de control
psicolégico se relaciona positivamente con la frustracion de las NPB, con la regulacion supresiva
y con la desregulacidn, tal cual se ha postulado; sin embargo, se asocia negativamente con la
satisfaccion de las NPB y con el compromiso académico.

Por su parte, en ambos grupos de participantes, la satisfaccion de las NPB se relaciona
positivamente con la regulacion integrada (tal cual se esperaba) y con el compromiso académico,
mientras que se asocia de forma negativa con la frustracién de las NPB. Ademas, solo en la muestra
de universitarios, se advirtid que la satisfaccion de las NPB se relaciona de forma negativa con la

regulacion supresiva y la desregulacion. Incluso, en universitarios y escolares, se reveld que la
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frustracion de las NPB se vincula positivamente con la regulacion supresiva y con la desregulacion,
tal cual se pronostico; sin embargo, se asocia negativamente con el compromiso académico. Solo
en el caso de los universitarios, se identificd una relacion negativa entre la frustracion de las NPB
y la regulacion integrada.

Finalmente, haciendo referencia a los estilos de regulacion emocional, se encontré que en
universitarios y escolares, la regulacion integrada se relaciona positivamente con el compromiso
académico (tal cual se estimaba), con la regulacion supresiva y con la desregulacion. En torno a la
regulacién supresiva, se observo una relacion positiva entre €sta y la desregulacion, tanto en
escolares como en universitarios. Inclusive, unicamente en el caso de universitarios se hall6 una
relacion entre la regulacion supresiva y el compromiso académico. Con respecto a la
desregulacion, solo en los universitarios, se relaciona negativamente con el compromiso

académico.

Modelo de relaciones entre variables: descripcion del modelo de path analysis
Para explorar la asociacion entre la percepcion del estilo motivacional docente, las NPB,
los estilos de regulaciéon emocional y el compromiso académico, se utilizo el analisis de senderos
[Path Analysis], el cual permite examinar un modelo que plantea relaciones entre un conjunto de
variables (Lleras, 2005). En este sentido, se evalu6 si la satisfaccion de las NPB media la relacion
entre la percepcion del estilo docente de apoyo a la autonomia y la regulacion integrada. Asimismo,
se estimo si la frustracion de las NPB media la relacion entre la percepcion del estilo docente de
control psicoldgico y la regulacion supresiva y la desregulacion. Asimismo, se estudio si la
regulacion integrada media la relacion entre la satisfaccion de las NPB y el compromiso
académico, y si la desregulacion media la relacion entre la frustracion de las NPB y el compromiso.
Por lo dicho anteriormente, el modelo de este estudio busca explicar la relacion entre los factores
contextuales (percepcion de los estilos motivacionales de los docentes), las experiencias internas
(necesidades psicoldgicas basicas y estilos de regulacion emocional) y los resultados
motivacionales (compromiso) de los estudiantes. Por lo tanto, es necesario evaluar el ajuste del
modelo; es decir, estudiar el indice de ajuste comparativo (CFI), la raiz cuadrada media del error
de aproximacion (RMSEA) y la raiz cuadrada media residual estandarizada (SRMR). Repecto a
estos, Hu y Bentler (1999) reportan que un valor cercano a .95 para el CFI, a .06 para el RMSEA

y a .09 para el SRMR indican un buen modelo.
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Con respecto a la muestra de escolares, se evaluo el modelo hipotético de relaciones entre
las variables; sin embargo, los indices de ajustes no fueron adecuados (X % (15) = 146, p < .00,
RMSEA = .14, CF1 = .90, SRMR =.11). Por ello, se probaron 6 nuevos modelos, quedando el que
se presenta en la Figura 2, el que incluyd controles estadisticos segun el sexo y la edad de los
participantes. Este modelo mostr6 mejores indices de ajuste: X 2(8) = 11, p = .20, RMSEA = .03,
CFI1=1.00, SRMR =.02. En cuanto a la muestra de universitarios, se evalu6 el modelo hipotético;
no obstante, no se tuvieron resultados 6ptimos (X 2 (15) = 197.54, p < .00, RMSEA = .16, CFI =
.89, SRMR = .12). Se analizaron 7 nuevos modelos que tuvieron controles estadisticos segiin sexo
y edad, de los cuales el modelo presente en la figura 2 tuvo un mejor ajuste: X % (8) =33.79, p =

.00, RMSEA = .08, CFI = .98, SRMR = .06.

33 .39

Percepcién de

. - 435 Compromiso
estilo docente de \ Satisfaccion de las | ggex académico
apoyo ala NPB
. AQ#x+
autonomia
-2 __48**** ) 26%* '35
16 n.s Regulacion integrada
n.s
.20+
o .38k . A2xxx Q3
Percepcion de Frustracion de 304+ .33 = )
estilo docente de las NPB Regulacion supresiva 330320
control -40 31xxx 354
psicoldgico 51 Desregulacion
_52***

Nota 1. *p < .05, **p < .01, ***p <.001
Nota 2. Los indices de relacién entre las variables que se ubican a la izquierda y de color verde corresponden a

los escolares, mientras que los se ubican a la derecha y de color negro corresponden a los universitarios.

Figura 2. Representacion grafica del analisis de senderos desde la percepcion del estilo

motivacional docente hacia el compromiso académico

De acuerdo a los resultados, tanto para la muestra de escolares y universitarios, se
encontraron senderos entre los factores contextuales (percepcion de estilos motivacionales de los
docentes) y los estilos de regulacién emocional, asumiendo las experiencias estudiantiles internas
(satisfaccion/frustracion de las necesidades psicologicas basicas) un rol mediador.
Especificamente, se encontré un sendero entre la percepcion del estilo docente de apoyo a la
autonomia y la regulacion integrada, estando mediado por la satisfaccion de las NPB. Ademas, se

encontrd se encontr6 un sendero entre la percepcion del estilo docente de control psicoldgico, la
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regulacion supresiva y la desregulacion, mediado por la frustracion de las NPB. Eso si, en el caso
de escolares, se hallo una relacion entre la percepcion del estilo docente de control psicoldgico y
la regulacién integrada, mediada por la frustracion de las NPB.

A pesar de todos los hallazgos comentados, no se evidencio que alguno de los estilos de
regulacion emocional cumpla un rol mediador entre la asociacion de la satisfaccion/frustracion de
las NPB y el compromiso académico. Por otro lado, se estimaron los efectos directos desde la
percepcion del estilo docente de apoyo a la autonomia hacia el compromiso, asi como desde la
satisfaccion de las NPB hacia el compromiso académico. Solo en el caso de los escolares se halld
un efecto directo de la percepcion del estilo docente de apoyo a la autonomia sobre la regulacion
integrada. Adicionalmente, para ambas muestras, se encontrd una relacion significativa y negativa
entre la percepcion de estilo docente de apoyo a la autonomia y la percepcion del estilo docente de
control psicologico. Finalmente, se encontr6 una relacion positiva entre los tres estilos de

regulacion emocional (regulacion integrada, regulacion supresiva y desregulacion).
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Discusion

La presente investigacion tuvo como propdsito examinar un modelo que aborda las
relaciones entre cuatro aspectos de la dindmica del aula: la percepcion de los contextos
motivacionales, referidos al estilo docente de apoyo a la autonomia y al estilo docente de control
psicologico; la satisfaccion o frustracion de las necesidades psicologicas basicas de los estudiantes;
sus estilos de regulacion emocional y el compromiso académico reportado por los mismos. Se
postuld que habria una relacién entre la percepcion de los contextos motivacionales y la
satisfaccion/frustracion de las necesidades psicoldgicas basicas de los estudiantes, las que se
asociarian con sus estilos de regulacion emocional y estos tltimos con el compromiso académico.
Incluso, se busco aportar evidencias acerca del rol mediador de la satisfaccion/frustracion de las
NPB en la relacion entre la percepcion de los contextos motivacionales propiciados por el docente
y los estilos de regulacion emocional, asi como se explord si la asociacién entre la
satisfaccion/frustracion de las NPB y el compromiso del estudiante estaba mediada por los estilos

de regulacion emocional.

Se hard referencia a los participantes de esta investigacion antes de discutir los resultados,
dado que se consider6 a estudiantes de Lima de cuarto y quinto de secundaria y a estudiantes
universitarios. El que este estudio cuente con estos 2 grupos es significativo, pues la mayoria de
investigaciones en el marco de la teoria de la autodeterminacion ha atendido a uno u otro grupo en
especifico y no a ambos. Por ejemplo, en el Perq, la gran parte de investigaciones se ha centrado
en estudiantes universitarios (Acha, 2014, Ferreyra, 2017, Gargurevich, Soenens y Matos, 2016,
Matos, 2009, Mixan, 2015, Sarria, 2018 y Spencer, 2017) y atin muy pocas han tenido como
participantes a escolares de secundaria (Carrasco, 2019, Lynch, 2019 y Pérez Leon, 2016). Por lo
senalado, el presente estudio posee relevancia, debido a que permite comprender y comparar los
estilos motivacionales de los docentes en ambos escenarios (escolares y universitarios) y las
manifestaciones de los estudiantes respecto a su satisfaccion/frustracion de las NPB, a sus estilos

de regulacion emocional empleados y al compromiso académico reportado.

También, previo a mostrar los hallazgos de este trabajo, es preciso indicar que se analizaron
las propiedades psicométricas de los instrumentos. Se realizaron analisis factoriales exploratorios,
asi como confirmatorios cuando los primeros no mostraban indices adecuados. Gracias a estos

procedimientos estadisticos se pudo comprobar que el modelo de los instrumentos se sostiene y es
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apropiado para evaluar a escolares de secundaria y a universitarios. Aun asi, se sugiere continuar
los estudios respecto a la validez de dichos instrumentos, como la validez discriminante,

predictiva, etc.

En cuanto a los resultados de la investigacion, el modelo hipotético planteado no tuvo
indices de ajuste adecuados, ni para la muestra de universitarios ni para la de escolares, por lo que
se probaron otros modelos, hasta encontrar uno que si presentara un mejor ajuste. En este nuevo
modelo se aceptd la mayoria de las hipotesis, pues la percepcion de un estilo docente de apoyo a
la autonomia se asocid positivamente con la regulacion integrada de la emocion, a través de la
satisfaccion de las NPB, mientras que la percepcion un estilo docente de control psicoldgico se
relaciond positivamente con la regulacion supresiva y la desregulacion, teniendo como variable
mediadora a la frustracion de las NPB. No obstante, no se pudo comprobar el rol mediador de los
estilos de regulacion emocional en la asociacion postulada entre la satisfaccion/frustracion de las

NPB y el compromiso del estudiante. Todos estos hallazgos seran discutidos a continuacion.

La primera hipotesis en ser comprobada fue la que planteaba que la percepcion de un estilo
docente de apoyo a la autonomia se asocia con un mayor empleo de los estudiantes de la regulacion
integrada, a través de la satisfaccion de las NPB. Previamente, Roth, Assor, Niemiec, Ryam y Deci
(2009) hallaron un resultado similar, pues encontraron que un estilo de apoyo a la autonomia de
los padres se relaciona con la regulacion integrada de los hijos; sin embargo, los resultados de esta
investigacion son valiosos, pues demuestran que el estilo motivacional empleado en un contexto
académico y por una persona que no es parte del circulo familiar (docente), también puede influir
en un mayor empleo de la regulacion integrada. En otras palabras, se tiene mayor evidencia que
cuando el docente apoya la autonomia; es decir, cuando usa un lenguaje informativo y no
controlador, muestra paciencia con los ritmos de aprendizaje y manifiesta reconocimiento y
aceptacion hacia las expresiones de afecto negativo, los estudiantes, lejos de buscar el control y
supresion emocional, sienten mayor libertad de expresar sus emociones, poniéndoles atencion e
interés y buscando comprender las razones y significados detras de ellas. Incluso, debido a que un
ambiente que apoya la autonomia permite una actuacion de forma no restringida y exploratoria, se
facilita la opcidn a los alumnos de expresar sus emociones de acuerdo a sus necesidades, valores,
aspiraciones y a las demandas situacionales, siendo esto caracteristico de la regulacion integrada

de la emocién (Roth, Benita, Amrani, Shachar, Asoulin, Moed, Bibi y Kanat-Maymon, 2014).
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En relacion al parrafo anterior, este estudio hall6 un rol mediador de la satisfaccion de las
NPB en la relacion entre la percepcion del estilo docente de apoyo a la autonomia y la regulacion
integrada, lo que no ha sido planteado por otras investigaciones revisadas hasta este afio. Aun asi,
este resultado tiene sentido, ya que al experimentar mayor autonomia, competencia y apoyo social,
las personas puedan abordar sus emociones sin necesidad de reprimirlas o de desregularse (Ryan,
Deci, Grolnick y La Guardia, 2006). Por lo dicho, se revela que esta satisfaccion de las NPB,
generada principalmente en ambientes académicos en que los docentes apoyan la autonomia,
aumenta las probabilidades de los estudiantes de emplear la regulacion integrada, la que permite
atender a las emociones, comprender por qué se experimentan y decidir una alternativa para

expresar la emocion, en funcion a las necesidades e intereses

La segunda hipotesis en ser confirmada fue la que postulaba que la frustracion de las NPB
media la relacion positiva entre la percepcion del estilo docente de control psicologico y dos de
los estilos de regulacion emocional: la regulacion supresiva y la desregulacion. Este hallazgo es
coherente con lo sefialado por Ryan y Deci (2017), pues ambos reportan que la frustracion de las
NPB, la que ocurre en contextos en que se ejerce control por parte del docente, lejos de provocar
comportamientos educativos deseables, tiene efectos desfavorables en los aspectos emocionales.
Del mismo modo, uno de los estudios de Emery, Heath y Mills (2016) validaron que las personas,
al no sentirse competentes, autbnomas, ni con apoyo social, tienden a la desregulacion; es decir,
muestran poco control de sus emociones. Por su parte, Assor, Roth y Deci (2004) descubrieron
que el estilo de control psicoldgico de los padres influye en la dificultad de los hijos para regular
sus emociones, quienes experimentan desregulacion y supresion de emociones. Por lo tanto, al ser
comprobada esta hipotesis, se tiene mayor evidencia empirica que en los contextos escolares y
universitarios en que el docente emplea un estilo de control psicoldgico, se presentan mayores
niveles de frustracion de las NPB, las que repercuten en que los estudiantes expongan mayor
agotamiento emocional (méas miedo y ansiedad), decidan reprimir sus emociones y/o evidencien

desregulacion, siendo este ultimo un resultado poco adaptativo.

Complementando lo mencionado previamente, en el caso de los escolares, uno de los
resultados que no estaba previsto en el modelo hipotético indicd que la percepcion del estilo
docente de control psicoldgico se relaciona positivamente con la regulacion integrada, a través de

la frustracion de las NPB. Este hallazgo no cuenta con un sustento tedrico que nos permita

46



comprenderlo, pues hasta en el analisis de las correlaciones bivariadas no se hallé alguna relacion
entre la frustracion de las NPB de los estudiantes escolares y la regulacion integrada, lo que hace
pensar que se trata de una relacion espuria (Sapsford y Jupp, 2006). De todas maneras, existe la
posibilidad que un factor no considerado en este modelo influya en esta relacion; por lo tanto, sera

importante que nuevos estudios revisen el vinculo entre estas variables.

Por otro lado, se evidenciaron diferencias en la percepcion de los estilos motivacionales de
los docentes, en la satisfaccion y frustracion de las NPB y en los estilos de regulacion emocional,
de acuerdo al sexo y al tipo de institucion a la que pertenecian los estudiantes. Respecto al sexo,
el que las mujeres hayan mostrado mayor percepcion de apoyo a la autonomia y los hombres hayan
manifestado mayor percepcion de control, podria estar hablando de un estilo del docente
diferenciado para motivar a los estudiantes, teniendo mayor precaucion en el trato hacia las
mujeres. De hecho, Lietaert, Roorda, Laevers, Verschueren y De Fraine, (2015) y Vansteenkiste,
Sierens, Goossens, Soenens, Dochy, Mouratidis, Aelterman, Haerens y Beyers (2012) también
encontraron estas diferencias y explicaron que los maestros suelen ser menos tolerantes con el
comportamiento negativo de los hombres; en cambio, advirtieron que la interaccion con las
mujeres se desarrolla de forma diferente, posiblemente porque les atribuyen caracteristicas como
responsabilidad, complacencia y organizacioén. Por lo expuesto, tiene sentido que en la relacion
docente-alumno se emplee un lenguaje de control y se utilice castigos ante comportamientos no
esperados, lo que no ocurriria en la relacion docente-alumna, pues se brindaria mayor apoyo y
comprension. Este trato del docente explicaria por qué los hombres revelaron mayor frustracién

de las NPB y las mujeres, mayor satisfaccion de las NPB.

En la misma linea de las diferencias encontradas por sexo, las mujeres utilizaron mas la
regulacion integrada, con lo cual se corrobor6 lo descubierto por Ryan, La Guardia, Solky-Butzel,
Chirkov y Kim (2005) y Goubet y Chrysikou (2019). Estos autores justifican este resultado
argumentando que las mujeres, a diferencia de los hombres, toman mayor atencion a sus
emociones, mayor interés por evaluar las formas de expresar la emocidn, buscan mayor apoyo
emocional y revelan mayor esfuerzo en la implementacion de estrategias de regulacion emocional.
Ahora bien, respecto a la regulacion supresiva, no hubo diferencias entre hombres y mujeres. A
pesar de este hallazgo, Roth, Shahar, Zohar-Shefer, Benita, Moed, Bibi, Kanat-Maymon y Ryan

(2017) indican que no siempre resulta desadaptativo usar este estilo de regulacion, pues en
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ocasiones es pertinente. De todas maneras, serd necesario conocer en qué tipo de situaciones y con
cuanta frecuencia las emplean los estudiantes, dado que si es un patrén recurrente no resulta
adaptativo. Por otro lado, el que la desregulacion se haga presente en ambos sexos, sin distincion,
sugiere la necesidad de investigar en qué ocasiones aparece, de modo que se pueda plantear

actividades para que los alumnos aprendan a regular sus emociones.

Siguiendo con los resultados, se hallaron diferencias en las variables por el tipo de
institucion a la que pertenecian los participantes (colegio y universidad). En este sentido, los
escolares percibieron un mayor empleo por parte de sus docentes de un estilo de control
psicoldgico, mientras que los universitarios apreciaron un mayor uso de un estilo de apoyo a la
autonomia. Estos hallazgos pueden atribuirse a que en las instituciones escolares hay mas atencion
al comportamiento de los estudiantes y aun se mantienen las politicas de represion y de
recompensas, pues se considera que utilizar estrategias de control promueven un mejor y mayor
desempeio (Valencia, Leon y Lopez, 2015 y Reeve, 2009). Los estudiantes universitarios han
reportado un panorama diferente, pues muchos de ellos distinguieron un estilo docente de apoyo a
la autonomia, posiblemente porque en estos escenarios, lejos de poner énfasis en la represion y/o
supervision de conductas, el enfoque esta dirigido a fomentar la participacion y el didlogo. Todo
lo comentado hasta aqui ayuda a comprender por qué los escolares expusieron mayor frustracion

de las NPB, mientras que los universitarios declararon mayor satisfaccion de las NPB.

Incluso, se encontraron diferencias en los estilos de regulacion emocional, de acuerdo al
tipo de institucion. Los escolares experimentaron mayor desregulacion; es decir, menor capacidad
para regular las emociones; sin embargo, los universitarios emplearon mas la regulacion integrada.
Estos hallazgos advertirian las diferencias de madurez que existen entre ambos grupos, pues los
universitarios, al ubicarse en una etapa de adolescencia tardia y adultez temprana, mostrarian un
mayor desarrollo en sus funciones cognitivas, mayor amplitud de conocimientos en diversos temas
y mayor uso de estrategias de solucion de problemas (Hicks, y Flamez, 2016), los que les
permitirian atender a las emociones, comprender los motivos y razones detrds de ellas y usar
estrategias de regulacion emocional acordes a las necesidades e intereses, caracteristicas de la

regulacion integrada.

Luego de haber discutido la comprobacion de dos hipotesis, es momento de indicar que no

fueron validas las dos hipotesis restantes; es decir, no se obtuvieron evidencias que afirmaran que
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los estilos de regulacion emocional mediaban la relacion entre las NPB (satisfaccion o frustracion)
y el compromiso. Una posible explicacion a este resultado es que las relaciones entre las primeras
variables del modelo hayan quitado peso o significancia a la asociacion entre los estilos de
regulacion emocional y el compromiso, los que se encontraban al final del modelo. Este es
justamente uno de los riesgos que puede ocurrir cuando se aplica el path analysis. Una segunda
explicacion es que es posible que otras variables se vinculen mejor con los estilos de regulacion
emocional y el compromiso, tales como la motivacion, los estilos de personalidad, etc. Ello sugiere

la necesidad de examinar nuevos modelos de relacion.

A pesar que no se aprobaron las dos hipotesis referidas en el parrafo anterior, los analisis
de correlacion corroboraron una asociacion entre los estilos de regulacion emocional y el
compromiso. En el caso de escolares y universitarios, se halld una relacion positiva entre la
regulacion integrada y el compromiso. Esto tiene sentido, pues Roth, Benita, Amrani, Shachar,
Asoulin, Moed, Bibi y Kanat-Maymon (2014) descubrieron que la regulacion integrada suscita un
menor nivel de excitacion emocional, un mayor procesamiento emocional no defensivo y un mejor
funcionamiento cognitivo, los que permitirian demostrar un mayor compromiso académico. Por
otro lado, los universitarios experimentaron un menor compromiso ante un mayor empleo de la
regulacion supresiva. Ello sugiere que la ansiedad y el temor, caracteristicos de la supresion,
repercuten negativamente en el compromiso. En el caso de los escolares, no se encontrd este
resultado, pues otras variables podrian relacionarse mejor con el compromiso, como la motivacion,
el conocimiento de estrategias cognitivas, las habilidades académicas, etc. Por ultimo, ante una
mayor desregulacion se manifestaba un menor compromiso académico, en el caso de los
universitarios. Si bien no hubo una relacion significativa entre estas variables para los escolares,
si se ubico una orientacion negativa entre ellas, lo que sugiere que la desregulacion tiende a afectar
al compromiso académico Por todo lo dicho, se tiene mayor certeza que determinados estilos de
regulacion emocional se asocian mejor o peor con el compromiso, por lo que es indispensable

revisar estrategias para favorecer los estilos de regulacion emocional mas adaptativos.

También se identificaron diferencias en el compromiso académico de acuerdo al sexo y al
tipo de institucion en la que estudiaron los participantes. En este sentido, con referencia al sexo,
las mujeres revelaron mayor atencion, esfuerzo y participacion en las clases, expresaron mas

emociones como la alegria, el interés y el disfrute, asi como utilizaron, en comparacion con los
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hombres, mas estrategias cognitivas para aprender. Lo hallado respecto al compromiso
corresponde con lo descubierto por Wilcox, McQuay, Blackstaffe, Perry y Hawe (2017), quienes
explican que esta diferencia se debe a que las mujeres suelen tener mayor facilidad de expresion
verbal, mas habilidades de planificacion y mas estrategias cognitivas verbales, las que favorecerian
al compromiso. Ademas, Lietaert, Roorda, Laevers, Verschueren y De Fraine (2015) anunciaron
que las mujeres pueden mostrar mayor compromiso porque la educacion tiende alinearse con sus
intereses y preferencias, al hacer un uso intensivo del lenguaje, la verbalizacion, etc. Por otra parte,
respecto a los universitarios y escolares, los primeros declararon un mayor compromiso,
posiblemente por un mayor interés hacia asignaturas que forman parte de una carrera profesional
elegida por ellos mismos. Ante todos estos resultados, se necesita trabajar sobre las percepciones
de las instituciones educativas respecto a lo que constituye un entorno de aprendizaje motivador y
optimo para ambos sexos, de modo que se logre alinear las actividades educativas con las

necesidades, recursos e intereses de los estudiantes, contribuyendo asi a mejorar el compromiso.

Ahora bien, los hallazgos de esta investigacion tienen consecuencias educacionales
importantes. Uno de los primeros aportes es haber presentado resultados respecto a una variable
emocional que muy pocas veces es considerada cuando se trata de estudiar los factores que
intervienen en el proceso de ensefanza-aprendizaje: los estilos de regulacion emocional empleados
por los estudiantes. De hecho, King y Chen (2019) mencionan que la poca investigacion que existe
sobre las emociones es alarmante, siendo estas un factor importante al momento de aprender, dado
que estimulan la atencion de los alumnos y desencadenan el proceso de aprendizaje (Um, Plass,
Hayward y Homer, 2012, Tyng, Amin, Saad y Malik, 2017 y Zull, 2006). Eso si, a pesar que no
se encontrd6 que los estilos de regulacion emocional mediaban la relacion entre la
satisfaccion/frustracion de las NPB y el compromiso, se sugiere explorar nuevos modelos que
consideren otros aspectos que puedan relacionarse mejor con estas variables, tales como la

motivacion, las estrategias de evitacion, las estrategias de aprendizaje, etc.

El segundo aporte de este estudio es que provee evidencia respecto a que la percepcion del
estilo motivacional docente se relaciona con las experiencias internas de los estudiantes escolares
y universitarios; es decir, con los sentimientos respecto a sus propias necesidades y con los estilos
usados para regular sus emociones. En este sentido, se motiva a que los docentes apoyen la

autonomia, pues los estudiantes expresaran una mayor satisfaccion de sus NPB y estos
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sentimientos promoveran un mayor empleo de la regulacion integrada. Por el contrario, se
recomienda no recurrir al estilo de control psicologico, debido a que suscitan una mayor frustracion
de las NPB y fomentan un uso de la regulacion supresiva y la desregulacion. Por lo mencionado,
estos hallazgos contribuyen con las investigaciones educativas que han considerado como

participantes a escolares o universitarios y que han sido realizadas en el marco de la TAD.

Tomando como referencia al parrafo anterior, resulta indispensable sumar esfuerzos para
capacitar a los docentes escolares y universitarios, permitiéndoles distinguir las consecuencias de
utilizar un estilo de control psicoldgico, tales como la frustracion de las NPB y el uso de estrategias
de regulacion emocional poco adaptativas (regulacion supresiva y desregulacion). También, serd
imprescindible orientar a los profesores en un estilo de apoyo a la autonomia, pues gracias a €l los
estudiantes podrian mostrar una mayor satisfaccion con sus NPB y disponer de una estrategia de
regulacion emocional mas adaptativa. Asimismo, se aconseja que las autoridades académicas
participen en estas capacitaciones, de modo que reconozcan lo importante de no desarrollar
politicas que impulsen el control ni de los estudiantes ni de los docentes, pues segiin Eyal y Roth

(2007) esta presion percibida influira en el control que ejerzan los docentes sobre los estudiantes.

El tercer aporte de esta investigacion es otorgar informacion respecto al desarrollo de los estilos
de regulacion emocional, los cuales no solo se generan gracias al tiempo y a la maduracion (Ryan
y Deci, 2001), sino gracias a las experiencias interpersonales que se logren en un contexto, como
el académico. En este sentido, un contexto de apoyo a la autonomia que no juzgue la expresion de
emociones permitiria que los estudiantes desarrollen un estilo de regulacion emocional adaptativo;
no obstante, también sera necesario que el docente los ayude a desarrollar este estilo de regulacion
emocional. Para ello, sera indispensable ofrecer capacitaciones a los docentes sobre la regulacion
integrada, de modo que se percaten que las habilidades autorregulatorias ayudan a los estudiantes
a manejar las situaciones de aprendizaje y a lograr mejores resultados (Zimmerman y Kitsantas,

2005).

Finalmente, con referencia a las limitaciones y futuras direcciones, no se puede establecer
relaciones de causalidad entre las variables de estudio; por lo tanto, se sugiere llevar a cabo un
estudio longitudinal que posibilite la identificacion de dichas relaciones. Ademads, esta
investigacion ha podido evaluar el compromiso; no obstante, es necesario complementar los

resultados incluyendo medidas de falta de compromiso. Del mismo modo, la escala de regulacion
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emocional empleada solo ha considerado a emociones como el miedo y la ansiedad, razén por la
cual otros estudios deberan tomar en cuenta a la ira o a la frustracion, dado que también se
manifiestan en escenarios educativos (Boekaerts, 2011). Por otro lado, los participantes estudiaban
en colegios estatales, asi como en universidades publicas y privadas, principalmente de carreras
de ciencias e ingenieria. Ante ello, se recomienda que en futuros estudios se incluya a escolares de
instituciones privadas y a mas estudiantes de carreras de humanidades, de modo que se pueda
efectuar comparaciones respecto a las variables. Para culminar, esta investigacion ha tomado en
cuenta a los estudiantes como unicos informantes, por lo que estudios posteriores podrian utilizar
otras fuentes como la observacion a los estudiantes y a los docentes, asi como contar con la

participacion de los profesores para reportar las dindmicas desarrolladas en el aula.
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ANEXOS

AUTORIZACION DEL DIRECTOR DE LA ESCUELA PARA REALIZAR EL ESTUDIO

Yo, autorizo a Katty Huaringa Angeles, identificada con DNI 46074369, o a su
representante acreditado(a), la aplicacion de instrumentos de recojo de informacion a estudiantes 4to y Sto

de secundaria de esta IE, en el marco de la investigacion orientada a conocer la experiencia de los
estudiantes en los cursos, su manejo de emociones, asi como su compromiso y otras variables que se
podrian relacionar con ellas. Asimismo, autorizo a que los docentes evaluen el compromiso de los
estudiantes en el curso que tienen a cargo.

Esta investigacion lleva como titulo “Estilo motivacional docente, necesidades psicoldgicas basicas,
regulacion emocional y compromiso académico” y la aplicacion de cuestionarios a estudiantes y docentes
implica una duracion aproximada de 30 minutos. Para ello, se habra coordinado con los docentes el dia y
la hora en que se realizaria el estudio, de modo que no se afecte el programa académico de los estudiantes.

Asimismo, autorizo a Katty Huaringa Angeles el uso de la informacion sobre las notas de los alumnos, en
tanto los estudiantes acepten que la investigadora acceda a las notas y que sus padres también lo autoricen.
Estos resultados serdn utilizados para los fines propios de la investigacion, obligandose a mantener la
informacion individual de los estudiantes y el nombre de esta Institucion en estricta reserva.

Por otro lado, si deseo absolver consultas sobre temas de ética de la investigacidon me podré comunicar con
el Comité de Etica de la investigacidon al correo: etica.investigacion@pucp.edu.pe

Lima, de del 2019

Firma del Director
DNI:
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CONSENTIMIENTO INFORMADO
Padre o apoderado

Estimado(a) padre (madre) de familia o apoderado:

Mi nombre es Katty Janett Huaringa Angeles, actual alumna de la maestria en Cognicioén, Aprendizaje y
Desarrollo de la Pontificia Universidad Catolica del Peri. Me encuentro realizando mi tesis de grado de la
maestria, la cual pretende explorar la dinAmica que se desarrolla en el aula durante los cursos y las
experiencias personales de los estudiantes en las asignaturas.

e En caso usted autorice que su hijo(a) participe de este estudio, respondiendo a un cuestionario, su
participacion se desarrollara en una sola sesion y no afectara sus clases, ni resultara perjudicial
a su integridad.

e La investigadora se compromete a no revelar la identidad del alumno en ningin momento de la
evaluacion ni después de ella.

e [os resultados del cuestionario seran utilizados solamente para propositos del estudio.

e [ os padres, apoderados o el menor podran decidir no aceptar, retirar o retirarse de la evaluacion
aun después de iniciada la misma.

e En caso se desee consultar alguna informacion adicional y/o dificultad, los padres o apoderados
pueden contactarse con Katty Janett Huaringa Angeles, al correo katty.huaringa@pucp.pe o al
teléfono 942933544.

e Si se desea absolver consultas sobre temas de ética de la investigacion puede comunicarse con el
Comité de Etica de la investigacion al correo: etica.investigacion@pucp.edu.pe

e Finalmente, se preparara un informe grupal sobre los resultados de la investigacion, referidos al
grado de secundaria en el que se ubica su hijo. Esto quiere decir que no se realizaré reportes de
manera particular o individual.

Lima, de del 2019
Yo, , padre (madre) o apoderado del menor
de aflos de edad, acepto de manera voluntaria que:
1. Mi hijo(a) participe en este estudio, contestando al cuestionario.
Si acepto O No acepto O
2. Puede solicitarse la nota promedio que tiene mi hijo en el curso, pues no se revelara en ningtn

momento el nombre del estudiante, sino que se utilizara dicha informacion para fines estrictos del
estudio. Esto resulta importante para identificar qué puede predecir el rendimiento académico.

Si acepto O No acepto O

Firma del padre (madre) o apoderado
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ASENTIMIENTO INFORMADO PARA ESTUDIANTES ESCOLARES'

Estimado estudiante:
La presente investigacion es conducida por Katty Janett Huaringa Angeles, actual estudiante de la
maestria en Cognicion, aprendizaje y desarrollo de la Pontificia Universidad Catodlica del Pert.

Esta investigacion forma parte de la tesis de grado de la maestria referida anteriormente y cuenta con la
asesoria y supervision de la profesora Lennia Matos. La meta de este estudio es conocer la dindmica que
se desarrolla en el aula durante este curso y tu propia experiencia en esta asignatura.

Si aceptas participar en este estudio, te pediré responder un cuestionario, el que te tomard 30 minutos
aproximadamente. No hay respuestas correctas ni incorrectas, solo deseamos conocer tu opinidn sincera.

La participacion en esta investigacion es voluntaria y de ninguna manera afectara tus notas. La informacion
que se recoja sera anénima y no se podré utilizar para ningun otro propdsito que no esté contemplado en
esta investigacion. De hecho, toda la informacion obtenida se almacenara en una base de datos, la que sera
guardada por la investigadora y por la asesora de la investigacion en sus respectivas computadoras. De la
misma forma, los cuestionarios en fisico seran guardados por la misma investigadora.

Ademas, si tienes alguna duda sobre este estudio, puedes hacer preguntas en cualquier momento durante tu
participacion. Igualmente, puedes retirarte del mismo en cualquier momento sin que eso te perjudique en

ninguna forma.

Por ultimo, se realizara un informe grupal sobre los resultados de la investigacion, referidos al grado de
secundaria en el que te encuentras. Esto quiere decir que no se realizara reportes individuales.

Agradezco tu participacion.
Estoy informado de las condiciones y acepto participar de este estudio.  SI O NO O
Doy autorizacién para que la investigadora le pida el promedio final del curso a mi profesor.

SIONOO

Firma:

TEn caso participes, entiendo que recibiré una copia de este formulario de asentimiento y que puedo pedir informacién
sobre el estudio al comunicarme con Katty Janett Huaringa Angeles, al correo katty.huaringa@pucp.pe o al teléfono
942933544,

Por otro lado, si se desea absolver consultas sobre temas de ética de la investigacién pueden comunicarse con el Comité de Etica
de la investigacidn al correo: etica.investigacion@pucp.edu.pe
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CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS!
Estimado(a) estudiante:

La presente investigacion es conducida por Katty Janett Huaringa Angeles, actual estudiante de la
maestria en Cognicion, aprendizaje y desarrollo de la Pontificia Universidad Catolica del Pera. Esta
investigacion forma parte de la tesis de grado de la maestria referida anteriormente y cuenta con la asesoria
y supervision de la profesora Lennia Matos. La meta de este estudio es conocer la dindmica que se
desarrolla en el aula durante este curso y tu propia experiencia en esta asignatura.

Si aceptas participar en este estudio, te pediré responder un cuestionario, el que te tomard 30 minutos
aproximadamente. No hay respuestas correctas ni incorrectas, solo deseamos conocer tu opinion sincera.

La participacion en esta investigacion es voluntaria y de ninguna manera afectara tus notas. La informacion
que se recoja sera anénima y no se podra utilizar para ningin otro propdsito que no esté contemplado en
esta investigacion. De hecho, toda la informacion obtenida se almacenara en una base de datos, la que sera
guardada por la investigadora y por la asesora de la investigacion en sus respectivas computadoras. De la
misma forma, los cuestionarios en fisico seran guardados por la misma investigadora.

Ademas, si tienes alguna duda sobre este estudio, puedes hacer preguntas en cualquier momento durante tu
participacion. Igualmente, puedes retirarte del mismo en cualquier momento sin que eso te perjudique en

ninguna forma.

Por tltimo, se realizarda un informe grupal sobre los resultados de la investigacion, referidos al curso
universitario que estas cursando. Esto quiere decir que no se realizara reportes individuales.

Agradezco tu participacion.

Estoy informado de las condiciones y acepto participar de este estudio.  SI O NO O
Doy autorizacion para que la investigadora le pida el promedio final del curso a mi profesor.

SIO NOO

Firma:

TEn caso participes, entiendo que recibiré una copia de este formulario de asentimiento y que puedo pedir informacién
sobre el estudio al comunicarme con Katty Janett Huaringa Angeles, al correo katty.huaringa@pucp.pe o al teléfono
942933544,

Por otro lado, si se desea absolver consultas sobre temas de ética de la investigacién pueden comunicarse con el Comité de Etica
de la investigacidn al correo: etica.investigacion@pucp.edu.pe
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FICHA DE DATOS SOCIODEMOGRAFICOS (Estudiante escolar)

INSTRUCCIONES
A continuacién, marca con un aspa (X) la alternativa correcta o completa el espacio en blanco.

Tus respuestas seran anonimas. En ese sentido, te pedimos responder con la mayor sinceridad.

1. EDAD:
2.GRADO: __ SECCION:
3. CURSO:
4. GENERO:
Masculino () Femenino ()

5. ;Has participado de algun taller en los siguientes temas?
Marca con una X en los talleres que has participado:

Manejo del estrés () Control de emociones ( ) Técnicas de relajacion () Meditacion () Yoga ()

6. ;Cual es el promedio (aproximadamente) que tienes en este curso hasta ese momento?
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FICHA DE DATOS SOCIODEMOGRAFICOS (Estudiante universitario)

INSTRUCCIONES

A continuacion, marca con un aspa (X) la alternativa correcta o completa el espacio en blanco.

Tus respuestas seran anénimas. En ese sentido, te pedimos responder con la mayor sinceridad.

1. EDAD:
2. Carrera:

3. Curso:

4. Género:

Mujer () Hombre ()

5. (Has participado de algun taller en los siguientes temas?
Marca con una X en los talleres que has participado:

Manejo del estrés () Control de emociones ( ) Técnicas de relajacion () Meditacion () Yoga ()

6. ;Cual es el promedio (aproximadamente) que tienes en este curso hasta ese momento?
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