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En relacién con el turno, se encontré diferencias significativas en el estilo docente de apoyo
a la autonomia, estilo docente de control, autosabotaje, evitacién de la novedad y
compromiso agencial, todas ellas con tamafio del efecto pequefio. Los estudiantes del turno
mafiana perciben con mayor intensidad el apoyo a la autonomia y el compromiso agencial
que los del turno tarde, en tanto que estos ultimos tienen una percepcion mayor del

autosabotaje y la evitacion de la novedad que los del turno mafiana.

A continuacion, se presenta las correlaciones bivariadas entre las variables estudiadas, que
serviran de insumo para tomar decisiones sobre el modelamiento de las ecuaciones

estructurales.

Correlaciones

Como se puede apreciar en la tabla 6, la gran mayoria de las variables estan correlacionadas
significativamente entre si. Sin embargo, dado que el tamafio muestral puede incrementar la
probabilidad de encontrar asociaciones, se comentara solo las correlaciones con un nivel de

significancia estadistica del 99%.

Como se esperaba, el estilo docente de apoyo a la autonomia se relaciond negativamente con
el estilo docente de control. De la misma manera, el estilo de apoyo a la autonomia esta

positivamente y significativamente relacionado con la motivacién auténoma.

La relacion del estilo de apoyo a la autonomia con las estrategias de evitacion tiene, en todos
los casos la direccidn negativa esperada, aunque es no significativa con la evitaciéon de la
novedad. Por otro lado, la relacion con las variables de compromiso es, en todos los casos,

positiva y significativa, y mas alta que con las variables de evitacion.

Como se esperaba, el estilo docente de control se relaciond positivamente con la motivacién
controlada. Ademas, aunque fue no significativa, mostré el signo esperado en la relacion con

la motivacion autbnoma.

Consistentemente con lo que la teoria permite predecir, el estilo docente de control se
relaciond positivamente con todas las estrategias de evitacion y tuvo asociaciones negativas
no significativas con dos de las variables de compromiso. Se observé una asociacion positiva
y significativa con el compromiso agencial, Sin embargo, la fuerza de esta asociacion fue

pequefia (r =,09) y menor que las observadas con las variables de evitacion.
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La motivacion controlada no se relaciona significativamente con la autdbnoma. Si bien podria
esperarse una relacion negativa, este resultado no contradice la teoria y podria deberse a que
ambas no son excluyentes en la percepcion del locus de causalidad percibido del estudiante
(Haerens, Aelterman, Vansteenkiste, Soenens, & Van Petegem, 2015). Este tipo de
motivacion se relaciona positivamente con todas las estrategias de evitacion, pero no muestra
relaciones significativas con las variables de compromiso, con excepcion del compromiso

agencial, con el cual la relacion es pequefia.

La motivacion autdbnoma esta negativamente asociada a las estrategias de evitacion (aunque
no significativamente con autosabotaje), y positiva y significativamente con todas las

variables de compromiso.

Todas las estrategias de evitacion estan relacionadas positivamente entre si y negativamente
con las variables de compromiso, excepto el autosabotaje, cuyas relaciones con compromiso
cognitivo y agencial son no significativas, y evitacion de la novedad, que tiene relacion no
significativa con el compromiso agencial. Todas las variables de compromiso, a su vez estan

relacionadas positivamente entre si (r entre ,52 y ,68).

Debido a que el tamafio muestral es grande, para los analisis siguientes, se tomaran en cuenta

solo aquellas relaciones cuyo nivel de significancia sea mayor al 99% (Field, 2009).

Tesis publicada con autorizacion del autor



Tabla 6

Correlaciones bivariadas entre las variables estudiadas

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Estilo motivacional del docente
1 Estilo docente de apoyo a la autonomia
2 Estilo docente de control -,10**
Tipo de motivacién
3 Motivacion controlada ,06*  24**
4 Motivacion autonoma ,36** -,02 ,03
Variables de salida
5 Autosabotaje -,08** ,25%* 7 ** -,06*
6 Evitacion de la novedad -02  21**  30** - 15**  39**
7 Evitacién bldsqueda de ayuda -,08** ,18**  28** - 18**  38**  40**
8 Compromiso comportamental A40%* -,03 ,02  B5** - 11** - 13** - 16**
9 Compromiso cognitivo A3** ,07* ,06*  57** -,06* - 11** - 19**  f7**
10 Compromiso emocional AT**> -,02 -03  ,66** -11** -18** -18**  65** 68**
11 Compromiso agencial ,38** 00> 10**  A3** -,04 -01 - 18*%*  52**  B3** ,56**
*p<,05**p<,01 N=994-1023
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Andlisis principal
Para someter a prueba la hipétesis de que los tipos de motivacion del estudiante actian como
mediadores de la relacion entre los contextos motivacionales y las estrategias de evitacion y
el compromiso, se condujo un modelamiento de ecuaciones estructurales (Kline, 2013; Wang
& Wang, 2012). EI modelo resumido se menciona en la introduccion (fiigura 1) y se muestra

con detalle en la figura 2.

Modelo de medicion

Como primer paso en el modelamiento, se procedié a evaluar el modelo de medicion, con
todas las variables latentes estudiadas. Se utiliz6 el método de parcelas (Kline, 2013,;
Matsunaga, 2008), promediando los items contiguos, siempre que estos estuvieran
adecuadamente correlacionados. En todas las variables latentes se eligid construir parcelas
de tres items de preferencia. Solo en el caso de las variables correspondientes a los tipos de
motivacion, las parcelas fueron hechas por pares, respetando la pertenencia de los items a las
subescalas originales: regulacion externa, introyectada, identificada e intrinseca.

Para evaluar el ajuste del modelo se utilizaron los siguientes indices: error cuadratico medio
de aproximacién (RMSEA), indice de ajuste comparativo (CFI) y la raiz media cuadrética
residual (SRMR). Siguiendo a Hu y Bentler (1999), se consider6 que una adecuada bondad
de ajuste esta reflejada en valores de RMSEA cercanos a ,06; de CFI cercanos a ,95 y de
SRMR cercanos a ,08.

Para realizar la estimacion se utiliz6 el método de méaxima verosimilitud (Maximum
Likelihood, ML), obteniendo un alto nivel de ajuste: ¥*(268) = 830,67; p < ,013; RMSEA =
,05; CFIl = ,95 y SRMR = ,05. Las parcelas cargaron adecuadamente en su correspondiente
factor (cargas factoriales entre ,41 y ,88). La especificacion del modelo incluyd la correlacion

de las varianzas residuales de dos parcelas de la variable motivacion controlada.

Modelo de ecuaciones estructurales

En un primer paso, se model0 la totalidad de trayectorias hipotetizadas, las cuales se muestran

en la figura 2, y se evaluaron los indices de ajuste y la significancia estadistica de las

3 Si bien se espera que el valor de chi cuadrado sea no significativo, este indice de ajuste es sensible al tamafio
muestral, por lo que se evalla en conjunto con los demas indices (Kline, 2013; Wang & Wang, 2012).
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relaciones. No se incluyeron las variables demogréficas (sexo, tipo de gestion y turno) porque
en los analisis preliminares mostraron efectos no significativos o tamafio del efecto pequefio.
En modelamientos subsiguientes, fueron retiradas las trayectorias no significativas,
incluyendo la trayectoria que relacionaba el estilo docente de control con el compromiso
cognitivo (que no alcanzo el nivel de significancia elegido en las correlaciones bivariadas) y
se obtuvo un modelo final solo con aquellas con significancia estadistica (p <,01). Asimismo,
se especificaron correlaciones entre las covarianzas residuales de dos parcelas de motivacién

controlada y dos parcelas de motivacién auténoma.

Los indices de ajuste fueron buenos: y%(279) = 795,05, p < ,001; RMSEA = ,04; CFI =95y
SRMR = ,06.
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Figura 2. Modelo estructural hipotetizado. Las lineas punteadas indican relaciones negativas. Las lineas solidas indican relaciones positivas. Las

variables estilo docente de apoyo a la autonomia y estilo docente de control se han medido desde la percepcion del estudiante.
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El modelo final se muestra en la figura 3. Tal como estaba previsto, el estilo docente de apoyo
a la autonomia predijo positivamente la motivacion auténoma (b* = ,47; p <,001) y tres de
los cuatro tipos de compromiso: cognitivo, agencial y emocional (,19 <b <,24; p <,001). A
su vez, la motivacion autdnoma estuvo relacionada positivamente con los cuatro tipos de
compromiso (,44 < b < ,73; p < ,001) con particular intensidad con los compromisos

comportamental y emocional (b =,71y b =,73, respectivamente).

Esto implica que la motivacion autbnoma media completamente la relacion entre el estilo de
apoyo a la autonomia y el compromiso comportamental y parcialmente la relacion entre el
estilo de apoyo a la autonomia y los compromisos cognitivo, agencial y emocional, al mostrar

efectos directos con estas variables.

Por otro lado, la motivacién autdnoma se relaciond negativamente con la evitacion de la
novedad y la evitacion de la busqueda de ayuda (b = -,12, p < ,01; y b = -,17, p <,001
respectivamente). Estos resultados sugieren que la motivacion autdbnoma media
completamente la relacion entre el estilo de apoyo a la autonomia y estas dos estrategias de

evitacion.

El estilo docente de control mostré una relacion positiva esperada con la motivacion
controlada (b =,36; p <,001). Esta ultima, a su vez, predijo positivamente las tres estrategias
de evitacion (,32< b < ,45; p <,001), y predijo negativamente el compromiso emocional (b =
-,10; p <,001) tal como se anticip6 en el modelo tedrico. A su vez, el estilo de control mostro
efectos directos y positivos sobre las tres estrategias de evitacion (,15 < b <,26; p <,01). De
aqui se concluye que la motivacion controlada media parcialmente la relacion entre el estilo
de control y las tres estrategias de evitacion, y totalmente la relacion entre el estilo de control

y el compromiso emocional.

Se detectd un resultado no previsto por la teoria: la motivacién controlada tuvo un efecto
directo (no mediado) y positivo sobre el compromiso agencial, sin embargo, este fue pequefio
(b=,11; p<,01).

4 Se utiliza aqui la notacion b —que es usual para referirse a los coeficientes en regresiones lineales— para
denotar los estimados en el modelo de ecuaciones estructurales.
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Figura 3. Modelo estructural final. Las lineas punteadas indican relaciones negativas. Las lineas solidas indican relaciones positivas. Las variables
estilo docente de apoyo a la autonomia y estilo docente de control se han medido desde la percepcion del estudiante. Para facilitar la lectura, no se

ha incluido en el grafico los errores estandar ni las correlaciones entre variables latentes. Estas ultimas se sefialan en el anexo 7.

p <.05; ** p < ,01; ***p<,00 36
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Discusion

El presente estudio propone, bajo el marco de trabajo de la Teoria de la Autodeterminacion,
un modelo comprensivo que aborda las relaciones entre tres aspectos de la dindmica del aula:
a) los contextos motivacionales, expresados en el estilo docente de apoyo a la autonomia vs.
el estilo docente de control; b) la motivacion del estudiante, autobnoma vs controlada; y c) las
conductas adaptativas vs. las no adaptativas, expresadas en el compromiso y las estrategias
de evitacion del aprendizaje, respectivamente. El punto de partida ha sido considerar que los
contextos motivacionales predicen el tipo de motivacion del estudiante. A su vez, estos
predicen el compromiso académico y las estrategias de evitacion. Por Gltimo, se ha buscado
aportar evidencias acerca del rol mediador de la motivacién del estudiante en la relacion entre
los contextos motivacionales propiciados por el docente y el compromiso y las estrategias de
evitacion del aprendizaje del estudiante. De esta manera, se aborda el estudio de la
motivacion tanto desde los predictores deseables y sus resultados adaptativos ( “bright side )
como desde los predictores no deseables y sus resultados no adaptativos (“dark side””) en un
mismo modelo, enfoque que ha sido propuesto por Vansteenkiste & Ryan (2013).

Es importante sefialar que se recogié informacion de estudiantes peruanos de quince afios, en
promedio, que cursaban estudios en cuarto grado de primaria. En el Per(, no se ha encontrado
investigaciones en el marco de la teoria de la autodeterminacion en el mismo o similar grupo
etareo. Las investigaciones en nuestro medio en su mayoria han atendido a estudiantes
universitarios (por ejemplo, Acha, 2014; Chavez Ventura & Merino Soto, 2015; Matos et al.,
2016; Matos, 2009; Mixan, 2015); por lo tanto, este estudio tiene relevancia para comprender
las dindmicas motivacionales en este grupo en particular. Por otro lado, la evidencia recogida
aqui contribuye a afirmar la hipdtesis de universalidad que postula la TAD y que otros
estudios transculturales contintan reforzando (Chirkov & Ryan, 2001; Chirkov, 2009;
Soenens, Park, Vansteenkiste, & Mouratidis, 2012).

Asimismo, como parte de los objetivos trazados, se ha demostrado la validez y confiabilidad
de las escalas utilizadas en el contexto peruano. En la mayor parte de los casos, estas han
sido traducidas directamente de sus versiones originales. En el caso de la evitacion de la
busqueda de ayuda, se ha propuesto items nuevos y también se ha mostrado evidencias de

validez y confiabilidad.

Tesis publicada con autorizacion del autor



En términos generales, se puede afirmar que los resultados apoyan fuertemente las hipdtesis
sostenidas y los hallazgos encuentran respaldo tedrico y empirico en la literatura previa. Un
primer conjunto de resultados esta referido a las relaciones entre los contextos motivacionales
y el tipo de motivacion del estudiante. Se ha encontrado que los contextos motivacionales
(estilo de apoyo a la autonomia vs. estilo de control) predicen el tipo de motivacion del
estudiante (auténoma vs. controlada) en el sentido esperado. Asi, el estilo docente de apoyo
a la autonomia predice positivamente la motivacion autonoma del estudiante, lo cual es
tedricamente consistente con la teoria de la evaluacién cognitiva (Deci et al., 2005; Pelletier,
Fortier, Vallerand, & Briére, 2001; R. Ryan & Deci, 2002). Asimismo, es consistente con
hallazgos empiricos como el de Haerens, Aelterman, Vansteenkiste, Soenens y Van Petegem
(2015), quienes reportaron dicha relacion mediada por la satisfaccion de necesidades basicas
en estudiantes de educacion fisica, y de Pelletier et al. (2001), que relaciona el apoyo a la
autonomia con el grado de internalizacién de la regulacién, o con estudios como el de
Williams y Deci (1996) que dan cuenta de las relaciones entre el estilo de apoyo a la
autonomia y la motivacion autonoma a lo largo del tiempo. En el contexto peruano, Mixan
(2015) ha encontrado que el apoyo a la autonomia percibido por el estudiante predijo
positivamente la motivacion auténoma. Por su parte, en el presente estudio, el estilo docente
de control predice positivamente la motivacién controlada del estudiante, resultado que
también es teéricamente sostenido por la TAD (Deci et al., 2005; Pelletier et al., 2001; R.
Ryan & Deci, 2002) y empiricamente por Haerens et al. (2015), Pelletier et al. (2001) y Assor
et al. (2005).

Se esperaba encontrar relaciones negativas entre el estilo de apoyo a la autonomia y la
motivacidn controlada, y entre el estilo de control y la motivacion autbnoma, sin embargo,
estas relaciones no fueron incluidas en el modelo final porque resultaron no ser
estadisticamente significativas. En el estudio de Pelletier et al. (2001), se puede encontrar,
como antecedente, que las asociaciones entre el apoyo a la autonomia y todos los tipos de
regulaciéon (intrinseca, identificada, internalizada y externa) son positivos, aunque las
relaciones con los dos tipos de regulacion menos autodeterminados tienen coeficientes
menores. En el mismo estudio, la relacion del apoyo a la autonomia con la desmotivacion fue

no significativa.
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Estos resultados apoyan la hipotesis de que los docentes que apoyan a la autonomia ayudan
a configurar un contexto de aula en el que se satisfacen las necesidades psicoldgicas basicas
(competencia, autonomia y relacion) y, por lo tanto, favorece la internalizacion de la
regulacién de la conducta, en este caso, de estudiar Matematica. Es decir, un mayor apoyo a
la autonomia por parte del docente aumenta las probabilidades de desarrollar una motivacion
mas autonoma. Del mismo modo, los resultados sostienen la afirmacion de que el estilo de
control del docente puede frustrar la satisfaccion de las necesidades psicologicas basicas y
perjudicar la internalizacién de la regulacién, orientandola externamente; es decir, que el
control del profesor aumenta las probabilidades de desarrollar una motivacién externa
(Haerens et al., 2015; Deci et al., 2005; R. Ryan & Deci, 2002; R. Ryan & Connell, 1989).

Un segundo conjunto de resultados esta referido a la relacion entre los tipos de motivacion
del estudiante y el compromiso. Estos muestran que la motivacion auténoma del estudiante
predice positivamente los cuatro tipos de compromiso (comportamental, cognitivo, agencial
y emocional) y, ademas, lo hace con coeficientes relativamente altos (entre ,44 y ,73; p <
,001). Uno de los estudios mas recientes que apoyan esta tendencia es el de Maulana, Helms-
Lorenz y van de Grift (2016) en estudiantes indonesios. Ellos muestran relaciones positivas
entre los tipos de motivacion intrinseca e identificada con una version unificada de
compromiso académico. Hallazgos similares se pueden encontrar en el trabajo de Jang
(2008), en este caso, considerando los aspectos conductuales del compromiso. Cabe sefialar
que no se incluyeron en el modelo las relaciones entre la motivacion controlada y los
compromisos cognitivo, comportamental y agencial, porque resultaron no significativos en
el modelo de ecuaciones estructurales. Sin embargo, la relacion entre la motivacion
controlada y el compromiso emocional resulto significativa y negativa, es decir, a mayor
motivacion controlada, menor compromiso emocional. Esto refuerza la hipétesis de la TAD
de que una motivacién externamente orientada no reporta beneficios en las actitudes y
conductas educativas deseables, e incluso tiene efectos adversos en los aspectos emocionales
de dichas conductas (Assor et al., 2005).

Un tercer conjunto de resultados contempla la relacion entre los tipos de motivacion
(auténoma vs. controlada) y las estrategias de evitacion del aprendizaje (autosabotaje,

evitacion de la novedad y evitacion de la busqueda de ayuda). Estas relaciones han sido
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relativamente poco estudiadas en el marco de la TAD, sin embargo, dado que se trata de
conductas no adaptativas hacia el aprendizaje, se esperaba encontrar asociaciones mas fuertes
con la motivacion controlada que con la motivacion auténoma. Los resultados de este estudio
se encuentran en consonancia con estas predicciones. Asi, la motivacion autonoma se
relaciona negativamente con la evitacion de la novedad y con la evitacion de la busqueda de
ayuda, mientras que la motivacién controlada predice positivamente las tres estrategias de
evitacion. Los pocos estudios al respecto son consistentes con estos resultados. Por ejemplo,
Shih (2009) encontré relaciones significativas y negativas entre la motivacion autdbnoma y
las tres estrategias de evitacion, y positiva entre la motivacion controlada y la evitacion de la
novedad. Asimismo, Katz, Eilot y Nevo (2014) han reportado relaciones negativas entre
motivacidn autbnoma y procrastinacion, que es una forma de autosabotaje (Ferrari & Tice,
2000; Midgley & Urdan, 2001). Una forma de ver las relaciones entre los tipos de motivacion
con el compromiso académico y las estrategias de evitacion es mediante la oposicion entre
“lado brillante” y “lado oscuro” (bright side vs. dark side) de la motivacion (Haerens et al.,
2015; Vansteenkiste & Ryan, 2013), que ya se menciond al inicio de esta seccion: la
satisfaccion de necesidades psicoldgicas basicas es conceptualmente distinta a su frustracion

y tienen consecuencias opuestas.

Un cuarto conjunto de resultados apoya la hipdtesis mediacional, sostenida en esta
investigacion, entre las variables contextuales (estilo de apoyo a la autonomia vs. estilo de
control), mediadoras (tipos de motivacion) y de salida (compromiso y evitacién del
aprendizaje). La motivacion autdbnoma media completamente la relacion entre el apoyo a la
autonomia y uno de los tipos de compromiso (comportamental) y parcialmente los otros tres
(cognitivo, agencia, y emocional), lo que quiere decir que existen efectos directos del apoyo
a la autonomia sobre estos tipos de compromiso. Estos resultados complementan los llevados
a cabo por Reeve et al. (2004), quienes mostraron experimentalmente que el incremento en
el apoyo a la autonomia del profesor producia un incremento en el compromiso académico
del estudiante. Asimismo, se ha encontrado que la motivacion autbnoma media
completamente la relacion entre el apoyo a la autonomia y dos de las tres estrategias de
evitacion (de la busqueda de ayuda y de la novedad). Estos resultados complementan y
amplian los de Shih (2009), quien ha reportado relaciones significativas y negativas entre

apoyo a la autonomia y evitacién de la busqueda de ayuda.
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Por su parte, la motivacion controlada media parcialmente la relacion entre el estilo docente
de control y las tres estrategias de evitacion estudiadas. Esto implica que existen efectos
directos del estilo de control sobre las estrategias de evitacién. No se han encontrado
evidencias que documenten las relaciones entre el estilo de control y las estrategias de
evitacion, de manera que el estudio aborda un &mbito aun no explorado en la TAD, pero que
es consistente con los estudios que indican que los contextos controladores predicen
resultados negativos (Assor et al., 2005; D’Ailly, 2003; Flink et al., 1990; Haerens et al.,
2015; Soenens, Sierens, Vansteenkiste, Dochy, & Goossens, 2012; Vansteenkiste, Simons,
Lens, Soenens, & Matos, 2005).

Como sefialamos en la seccion anterior, hubo un resultado no previsto: el estilo de control
del profesor predice positiva y significativamente el compromiso agencial. Sin embargo, una
posible explicacién radica en entender que la agencia del estudiante, es decir, su contribucion
al flujo de la clase, puede en algunos casos no ser espontanea, sino requerida por el profesor.
Asi, algunos estudiantes pueden percibir que su profesor es controlador, pero a su vez

reconocen que actlian contributivamente.

Aunque se ha establecido las relaciones entre los tipos de motivacion y las estrategias de
evitacion, queda por explicar los mecanismos mediante los cuales esta relacion se produce.
En ese sentido, cabe sefialar que las estrategias de evitacidn tienen como comdn denominador
el ser conductas no adaptativas orientadas a la proteccion o defensa de la autoestima
contingente (Niiya, Brook, & Crocker, 2010; A. M. Ryan et al., 2001). Los estudiantes que
las adoptan dejan para el altimo momento sus deberes porque, de fallar, tienen una excusa
para justificar el fallo. O bien, evitan enfrentarse a problemas novedosos o evitan pedir ayuda
cuando la necesitan porque no desean ver expuesta una supuesta incompetencia. En cualquier
caso, se pone en juego la proteccion de la valia propia y la autoestima (Midgley & Urdan,
2001). Considerar este elemento es clave en la explicacion de una cadena causal que vaya
del tipo de motivacion a la conducta de evitacion. Hodgins, Brown y Carver (2007) ya han
documentado relaciones entre la autonomia y el control y la autoestima explicita, implicita y
defensiva, de manera que queda pendiente probar los efectos mediadores 0 moderadores de
la autoestima en la relacion entre el tipo de motivacion y las estrategias de evitacion en futuras

investigaciones.
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Los hallazgos presentados tienen consecuencias educacionales importantes. Ya se ha hablado
acerca del interés suscitado actualmente sobre el compromiso académico debido a su estrecha
relacién con el rendimiento escolar (Fredricks et al., 2004). Esta investigacion concluye que
apoyar la autonomia de los estudiantes (ofrecer opciones, usar lenguaje informativo y aceptar
los sentimientos del estudiante) redunda en una mayor motivacion autébnoma. El incremento
de la motivacion autonoma, a su vez, ocasionaria incrementos también considerablemente
altos en el compromiso académico. Como se puede deducir, apoyar la autonomia de los
estudiantes produciria importantes beneficios en los resultados escolares (Black & Deci,
2000; Pikd6 & Pinczés, 2015; Reeve et al., 2004; Vansteenkiste et al., 2004). Estas
conclusiones van a contracorriente de creencias y practicas usuales de docentes que prefieren
dirigir y controlar los procesos de aprendizaje estableciendo plazos rigidos, utilizando la
evaluacion como arma de control y coercién, o imponiendo procedimientos y respuestas

Unicas para las actividades de aprendizaje (Reeve et al., 2013; Soenens, Sierens, et al., 2012).

Por otro lado, se pone de relieve cémo es que el estilo controlador de los docentes tiene
implicancias afectivas negativas en los estudiantes, en la medida en que aumentan la
motivacion externamente controlada y esta, a su vez, incrementa la probabilidad de que el
estudiante adopte conductas para evitar oportunidades de aprendizaje que impliquen poner a
prueba su valia personal y su autoestima. Como ya se dijo anteriormente, la adopciéon de estas
estrategias tiene consecuencias negativas en el rendimiento escolar y el aprendizaje, y en
general, son sintomas de un mal ajuste a las situaciones escolares (Midgley et al., 1996;
Turner et al., 2002).

Este estudio, por lo tanto, sirve de evidencia para la adopcion de politicas publicas (por
ejemplo, en formacion inicial docente o en formacion en servicio) que tengan como objetivo
introducir cambios en los estilos motivacionales de los docentes, hacia formas que
promuevan la autodeterminacion y la autonomia. Esta aproximacion, hoy en dia en nuestro
pais es poco abordada y esto puede estar explicando una parte importante de los bajos
resultados de aprendizaje de los estudiantes, mostrados en las evaluaciones estandarizadas

de rendimiento.

Finalmente, resta sefialar algunas de las limitaciones del presente estudio. En primer lugar,

se trata de un estudio correlacional que aporta evidencias para una hipétesis causal (Hayes,
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2013), aunque no demuestra la causalidad. En segundo lugar, el estudio solo ha tomado a los
estudiantes como Unicos informantes. Estudios posteriores pueden triangular la informacion
proveniente de los mismos profesores, de tal modo que se pueda tener un panorama mas
completo del fendbmeno u observacion. En tercer lugar, el estudio no considera el caracter
anidado de la poblacion (estudiantes en aulas, aulas en escuelas, escuelas en unidades de
gestion educativa local). En ese sentido, se sugiere, para estudios posteriores, utilizar
métodos multinivel (Bryck & Raudenbush, 1992) que den cuenta de las variables de aula y

escolares en la configuracion de las percepciones de los estudiantes.
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Anexos

Anexo 1. Autorizacion del director de la escuela para realizar el estudio

Autorizacién

Yo, , identificado con DNI
Nombres y apellidos
, en el cargo de , de la Institucion
Cargo directivo Nombre de la IE
Educativa , con Codigo Modular , autorizo

al Sr. Humberto Pérez Leon Ibéfez, identificado con DNI 10337298, o a su representante
acreditado, la aplicacién de instrumentos de recojo de informacion sobre actitudes y
rendimiento, a estudiantes del 4to grado de secundaria de esta IE, en el marco de la
investigacion “Satisfaccion de necesidades basicas en el aula y su relacion con la
motivacion del estudiantes, las estrategias de evitacion y el rendimiento escolar”. La

aplicacion se llevara a cabo el dia

Asimismo, autorizo al Sr. Pérez Leon Ibafiez el acceso y uso de la informacion sobre
rendimiento escolar en Matematica de dichos estudiantes Gnicamente para los fines propios
de la investigacion, obligandose a mantener la informacion individual de los estudiantes y

el nombre de esta Institucidn en estricta reserva.

Lima, de de 2014

Firma del Director
Nombre del Director:
DNI:
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Anexo 2. Consentimiento informado de los estudiantes

CONSENTIMIENTO INFORMADO

Titulo del estudio: Satisfaccion de necesidades psicoldgicas basicas en el aula y su relacion
con la motivacidn del estudiante, sus estrategias de evitacion y el rendimiento en Matematica

Investigador: Humberto Pérez Ledn Ibafiez

Correo electrénico: humbertoperezleon@gmail.com

Estimado estudiante

Le solicitamos que participe en un estudio para averiguar como usted percibe el estilo de la
motivacion de sus profesores, su propia motivacion frente a los estudios y como es su
rendimiento en Matematica.

Este estudio nos ayudard a comprender como la motivacion influye en el aprendizaje, y asi
poder proponer soluciones que ayuden a mejorar la educacion en nuestro pais.

Su tarea serd responder con sinceridad un conjunto de preguntas, durante un periodo
aproximado de 30 a 45 minutos. No hay respuestas correctas ni incorrectas, solo queremos
saber su opinién.

Toda la informacion que usted nos proporcione serd absolutamente confidencial. Solo tendra
acceso a ella el responsable de la investigacion. Ni sus nombres, ni sus apellidos ni ninguna
marca personal que pueda identificarlo o asociarlo a sus respuestas en este cuestionario
serd compartida con terceros, incluyendo a sus profesores.

Usted puede decidir no participar en este estudio, y no seré penalizado por ello.
Si usted esta de acuerdo con participar, por favor, firme y coloque su nombre debajo.

El responsable de la investigacion agradece profundamente su participacion.

Estoy informado de las condiciones y acepto participar de este estudio.

Firma

Nombres y apellidos:
Institucion educativa:
Grado y seccion:
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Anexo 3: Ficha de datos de los estudiantes

I. Informacién general

A continuacidn, encontraras un conjunto de preguntas sobre los bienes que posees y el grado de instruccidn de tus padres. Marca
"X" en los casilleros correspondientes. Tus respuestas seran completamente confidenciales y anénimas. En ese sentido, te pedimos

que respondas con la mayor sinceridad todas las preguntas.

Grado: |:| Seccion: |:| Sexo (marca con una X):
ParticuIaD

Tipo de Institucidon educativa: Estatal|:|

Marca con una X cuales de estos bienestienes en tu
hogar:

O Auto

[0 Computadora de escritorio

0 Computadora portétil (laptop)

[ Refrigeradora

O Teléfonofijo (nimero de lineas)

O TV porcable / Direct TV

[0 Conexién a Internet

O Reproductor de DVD

O Reproductor de Blu-Ray

[ Televisor CRT (tradicional, de espalda ancha)
[ Televisor plasma, LCD, 3D o Smart TV
O Cocina eléctrica

O Cocina a gas

[ Cocina a kerosene o primus

O Cocina alefia

O Lavadorade ropa

O Plancha eléctrica

Edad:|:|

Nombre de la IE:

Marca conuna X:

¢éCudl es el grado de instruccidon mas alto que tiene
tu padre? Marca solo una respuesta

[ No tiene estudios

O Primaria incompleta
[ Primaria completa

[ Secundaria incompleta
[ Secundaria completa
O Superior incompleta
[ Superior completa

¢Cual es el grado de instruccion mas alto que tiene
tu madre? Marca solo una respuesta

O No tiene estudios

[ Primaria incompleta
[ Primaria completa

[ Secundaria incompleta
[ Secundaria completa
[ Superiorincompleta
[ Superior completa
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Anexo 4. Validacion de la traduccion por juicio de expertos

Tabla 7

V de Aiken para la evaluacion de la traduccion de los cuestionarios por 10 jueces

J2 J3 J4 J5 Jo J7 J8 J9 JI0

J1

item

0,9
0,9

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
0
1
1
1
1
1
1
0
1
1

MEO1

MEQ2

MEOQ3

MEO4
MI01

MI02
MI03
MI04

MDO01

0,9
0,9

MDO02

MDO03

MDO04

MKO01

0,9

MKO02

MKO03

0,9

MKO04
ECO1

0,9

EC02

ECO03

EC04

0,9
0,9

ECO05

EAO1

EAQ2

EAOQ3

0,9

EA04

EAQ5

EGO1

EGO02

0,8
0,9
0,9
0,8
0,8

EGO3

EG04

EGO05

EGO06

EGO7

EGO08

EMO1

EMO2

EMO03

EMO04

e
O
o+
3
m
W
o
(=
0
O
(]
|
=
o}
e
=
(1v]
C
o}
o
(1]
&)
° ;
2
0
=i
o
W
ki
=




0,9

S01
S02
S03
S04
S05
S06

0,9
0,9
0,8
0,9
0,9
0,9
0,9
0,9
0,9
0,9
0,8

NO1
NO02
NO3
NO4
NO5
HO1
HO02

e
O
o+
3
m
W
o
(=
0
O
(]
|
=
o}
t -
=
(1v]
=
o]
(V]
(1]
&)
° ;
2
0
= i
o
W
ki
=




Anexo 5. Andlisis factoriales exploratorios y confirmatorios®

Tabla 8

Anélisis factorial exploratorio: matriz de patrones rotada de las variables estilo docente de

apoyo a la autonomia y estilo docente de control

Componente

1 2
ASO1 731
AS02 ,833
AS03 ,812
AS04 , 136
AS05 , 146
AS06 677
ACO01 ,684
ACO02 7107
ACO03 , 7191
AC04 , 786

Método de extraccion: Analisis de Componentes Principales
Método de rotacion: PROMAX con normalizacion de Kaiser

5 Por parsimonia, solo se condujeron AFC cuando el ACP no mostraba resultados satisfactorios.
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Tabla 9

Analisis factorial exploratorio: matriz de componentes rotados de las variables estructura

y caos de la clase

Componente

1 2
CAO01 ,693
CA02 ,786
CA03 ,825
CA04 ,861
CA05 ,695
CA06 ,693
EEO1 576
EE02 ,820
EEO3 ,866
EEO4 ,801
EE05 847
EE06 ,840

Método de extraccion: Analisis de Componentes Principales
Método de rotacion: PROMAX con normalizacion de Kaiser
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Tabla 10

Analisis factorial exploratorio: matriz de patrones rotada de la variable tipo de motivacion

(solucion pidiendo dos factores)

Componente

1 2
MEO1 ,643
MEOQ2 ,576
MEO3 ,508
MEO4 ,657
MI01 ,632
MI102 ,622
MI03 ,623
MI104 ,609
MDO01
MD02 , 146
MDO03 , 736
MDO04 ,640
MKO01 , 735
MKO02 187
MKO03 , 784
MKO04 ,642

Método de extraccion: Analisis de Componentes Principales
Método de rotacion: PROMAX con normalizacion de Kaiser
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Tabla 11

Analisis factorial exploratorio: matriz de componentes rotados de la variable autosabotaje

académico
Componente
1
S01 ,603
S02 ,693
S03 ,648
S04 ,672
S05 ,674
S06 ,694

Método de extraccion: Analisis de Componentes Principales
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Tabla 12

Analisis factorial exploratorio: Matriz de componentes rotados de la variable evitacion de
la basqueda de ayuda

Componente
1
HO1 ,624
HO2 ,651
HO03 ,730
HO5 ,566
HO6 ,685

Meétodo de extraccion: Analisis de Componentes Principales
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Tabla 13

Analisis factorial exploratorio: Matriz de componentes rotados de la variable evitacion de

la novedad
Componente
1
NO1 ,652
NO02 ,643
NO3. ,676
NO04 677
NO5 ,689

Meétodo de extraccion: Analisis de Componentes Principales
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Tabla 14

Analisis factorial exploratorio: matriz de patrones rotada de la variable compromiso
(solucién pidiendo 4 factores)

Componente

1 2 3 4
ECO1 ,841
ECO02 , 7186
ECO03 483
EC04 512
ECO05 531
EGO1 ,657
EG02 ,695
EGO03 633
EG04 ,601
EGO5 ,685
EG06 467
EGO07 632
EGO8 ,458
EAO1 , 765
EAQ02 ,697
EAO3 ,709
EAO4 , 704
EAOQ5 ,671
EMO01
EMO02 ,701
EMO3 ,636
EMO04 , 7181

Método de extraccion: Analisis de Componentes Principales
Método de rotacion: PROMAX con normalizacion de Kaiser
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Figura 4. Andlisis factorial confirmatorio de la variable compromiso
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Anexo 6. Analisis descriptivos complementarios

Tabla 15

Cantidad de participantes por escuela y seccion.

Escuela Secciones  Participantes por
aplicadas seccion
IE 01 A 20
24
31
26
17
19
12
20
14
24
23
37
33
30
25
25
24
17
26
27
13
21
14
14
30

IE 02

IE 03

IE 04

IE 05

IE 06

IE 07

IE 08

IE 09
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IE 10
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27
24
20
21
29
28
25
20
33
32
21
41
27
29
15
22
19
18

IE 11

IE 12

IE 13

IE 14

IE 15

IE 16
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Tabla 16

Distribucién de estudiantes segun sexo, tipo de gestion y grado de instruccién del padres

Sexo Tipo de gestion
Hombre Mujer Estatal No Estatal
N % N % N % N %
No tiene estudios 5 1,10 2 0,40 7 080 0 0,00
Primaria incompleta 14 3,20 37 6,60 51 5,90 0 0,00
Primaria completa 30 6,90 36 6,40 65 7,50 1 0,80
Secundaria incompleta 73 16,80 90 16,00 157 18,20 6 4,60

Secundaria completa 176 40,50 196 34,90 329 38,00 43 32,80

Superior 137 31,50 200 35,70 256 29,60 81 61,80
Total 435 100 561 100 865 100 131 100
Tabla 17

Distribucién de estudiantes segun sexo, tipo de gestion y grado de instruccion de la madre’.

Sexo Tipo de gestion
Hombre Mujer Estatal No Estatal
N % N % N % N %

No tiene estudios 8 1,80 12 2,10 19 2,20 1 0,70
Primaria incompleta 34 7,70 55 9,70 89 10,20 0 0,00
Primaria completa 43 9,80 64 11,30 105 12,10 2 1,50
Secundaria incompleta 74 16,80 104 18,40 170 19,50 8 6,00
Secundaria completa 178 40,50 192 34,00 305 35,00 65 48,50
Superior 103 23,40 138 24,40 183 21,00 58 43,30
Total 440 100 565 100 871 100 134 100

631 estudiantes omitieron su respuesta.
7 22 estudiantes omitieron su respuesta.
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Anexo 7. Correlaciones entre variables latentes en el modelo estructural

Tabla 18

Correlaciones entre variables latentes en el modelo estructural

Estimado Error estdndar  p - value

Motivacion autbnoma con

Motivacion controlada -0,18 0,04 0,00
Estilo docente de control con

Estilo docente de apoyo a la autonomia -0,10 0,04 0,02
Evitacion de la novedad con

Autosabotaje 0,45 0,05 0,00
Evitacion de ayuda con

Autosabotaje 0,46 0,05 0,00
Evitacion de la novedad 0,46 0,05 0,00
Compromiso comportamental con

Autosabotaje -0,15 0,05 0,01
Evitacion de la novedad -0,10 0,06 0,08
Evitacion de ayuda -0,12 0,06 0,05
Compromiso cognitivo con

Autosabotaje -0,11 0,05 0,04
Evitacion de la novedad -0,13 0,05 0,01
Evitacion de ayuda -0,26 0,05 0,00
Compromiso comportamental 0,72 0,04 0,00
Compromiso agencial con

Autosabotaje -0,11 0,05 0,03
Evitacion de la novedad 0,00 0,05 0,95
Evitacion de ayuda -0,29 0,05 0,00
Compromiso comportamental 0,46 0,05 0,00
Compromiso cognitivo 0,63 0,04 0,00
Compromiso emocional con

Autosabotaje -0,16 0,07 0,02
Evitacion de la novedad -0,24 0,07 0,00
Evitacion de ayuda -0,15 0,07 0,04
Compromiso comportamental 0,78 0,06 0,00
Compromiso cognitivo 0,76 0,06 0,00
Compromiso agencial 0,59 0,06 0,00
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