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Resumen

La motivacién y la autoeficacia de los estudiantes son predictores de su aprendizaje
y desempefio escolar. La presente tesis se enfoco en el caso de un curso de apoyo
académico. Este curso fue redisefiado para incorporar estrategias encaminadas a
desarrollar motivacion y autoeficacia. También se buscé capitalizar en el uso de la
tecnologia y fomentar el aprendizaje colaborativo mediante la creacion de e-
tividades. A través de un proceso iterativo basado en la metodologia de
investigacion-accién, se implementaron cuatro versiones de este curso a lo largo de
dos anos. Después de cada una de ellas se identificaron areas de mejora y se
realizaron cambios en concordancia. La ultima versidn constituyo el estudio principal
de esta tesis. El objetivo general fue evaluar el redisefio e implementacion de este
curso de apoyo con sesiones presenciales y componentes en linea, enfocado en el
desarrollo de la motivacién y autoeficacia de universitarios con bajo rendimiento
académico. Un total de 127 estudiantes participaron en los cursos redisefiados y
149, en la version original. En las sesiones presenciales inicial y final se aplicaron
instrumentos para evaluar la motivacion y la autoeficacia, siendo en la ultima
iteracion la Escala de Motivacion Académica y Escala de Autoeficacia en Conductas
Académicas. Ademas, se tomaron notas de campo y se consideraron las
autoevaluaciones de los participantes. Se calcularon estadisticos descriptivos, una
U de Mann-Whitney y una prueba Wilcoxon. Los datos cualitativos se analizaron
inductivamente para identificar patrones y temas salientes. Las diferencias pre-post
en la motivacion no fueron estadisticamente significativas, pero si lo fueron en las
dimensiones de atencién y comunicacion de la variable de autoeficacia. Cambiar el
paradigma docente para pasar a un aprendizaje centrado en estudiantes fue un reto.
Se recomienda realizar intervenciones holisticas, que comprendan un mayor
numero de variables y que involucren a toda la institucion y no sélo a un curso

aislado. Se discuten implicaciones para la practica.

Palabras clave: motivacion, autoeficacia, rendimiento, curso de apoyo, disefio de

Cursos



Abstract

Students’ motivation and self-efficacy predict learning and academic performance.
This thesis focused on the case of a support course. This course was redesigned to
incorporate strategies aimed at developing motivation and self-efficacy. The
affordances of technology were capitalised, and collaborative learning was promoted
through the e-tivities’ framework. Through an iterative process based on action-
research methodology, four versions of this course were implemented throughout
two years. After each implementation, areas of improvement were identified and the
corresponding changes were made. The last version of the course formed the basis
of the main study of this thesis. The general objective was to evaluate the redesign
and implementation of a support course, with face-to-face sessions and online
components, focused on the development of university students’ motivation and self-
efficacy. A total of 127 students participated in the redesigned courses and 149, in
the original version. During the first and last face-to-face sessions of the course,
participants answered instruments that assessed their motivation and self-efficacy
(the Academic Motivation Scale and the Academic Behaviours Self-Efficacy Scale).
Field notes were taken during the course. Participants’ self-assessments were also
reviewed. Descriptive statistics were calculated, as well as Mann-Whitney U and
Wilcoxon tests. Qualitative data were analysed inductively to identify patterns and
salient themes. The pre-post differences in motivation measurements were not
statistically significant, but the ones in the self-efficacy dimensions of attention and
communication were. Shifting the teacher’s paradigm to become a learner-centered
approach was a challenge. Holistic interventions that encompass a higher number
of variables and involve the whole institution, and not a single isolated course, are

recommended. Implications for practice are discussed.

Keywords: motivation, self-efficacy, performance, support course, course design
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l. Introduccion

Entre las principales causas que generan la desercién escolar de estudiantes
universitarios mexicanos se encuentran el desempefo académico deficiente y la
desmotivacion por la reprobacion (Lépez Villafafia, Beltran Solache, & Pérez
Chavez, 2014; Roman, 2013). El bajo rendimiento se relaciona con respuestas
comportamentales negativas, como la mala organizacion del tiempo, la falta de
dedicacion al estudio, el desorden y la inasistencia a clases. Estas conductas
también se asocian con la falta de utilizacion de técnicas de estudio efectivas
(Gargallo, Almerich, Suarez-Rodriguez, & Garcia-Félix, 2012; Lépez-Bonilla &
Lépez-Bonilla, 2015).

El problema del bajo rendimiento académico es evidente en México. Segun el
Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos (PISA, por sus siglas en
inglés), el cual evalua los conocimientos y habilidades de alumnos de 15 anos en
los paises miembros de la Organizacién para la Cooperacion y Desarrollo
Econdémico (OCDE), los estudiantes mexicanos se encuentran por debajo del
promedio en lectura, matematicas y ciencias. Tan solo el 1% obtuvo un desempeno
en nivel de competencia alto en al menos una de estas areas escolares. El 35% no
logré un nivel minimo de competencia en las tres areas. Este desempefio se ha
mantenido relativamente estable a través de los afos (OCDE, 2019). Esto implica
que un gran numero de estudiantes terminan la preparatoria sin contar con las

habilidades necesarias para desempefnarse exitosamente en la universidad.

La presente tesis se enfoca en esta problematica y busca atenderla a través de una

intervencion educativa.

Antecedentes

El rendimiento académico es la relacidn entre lo que los estudiantes deben aprender
y lo aprendido, siendo este el producto de la asimilacion de parte del alumnado en



los centros de ensefianza. Es un indicador del nivel de aprendizaje y normalmente
se expresa a través de calificaciones (Jiménez, 2000; Lamas, 2015). El sistema
educativo le da mucha importancia. Las calificaciones incluso pueden ser el objetivo

principal de la educacion para muchas de las instituciones que las utilizan.

Algunas instituciones consideran a las calificaciones como un predictor para
determinar si una persona se considera de bajo rendimiento académico. Cuando
son asignadas pueden ser de forma objetiva o de forma subjetiva. La objetiva suele
ser el reflejo de las evaluaciones y/o exdmenes donde los alumnos demuestran sus
conocimientos sobre las distintas areas o materias. Es en definitiva lo que el sistema
educativo considera necesario y suficiente para el desarrollo de cada estudiante y
asi considerarlo como miembro activo de la sociedad. Estas también son conocidas
como caracteristicas “cuantitativa-numérica.” La segunda dimensiéon puede ser
“cualitativa-subjetiva”: la cual es evaluada directamente por el maestro de acuerdo
a su criterio. No se considera en si el conocimiento cuantificado de acuerdo a lo
aprendido. Mas bien tiene que ver con lo que el maestro considera que el alumno

aprendié o dej6 de aprender (Erazo-Santander, 2013).

Aunque las calificaciones son de relevancia para el ambiente educativo hay que
reconocer que en el rendimiento académico de cualquier estudiante pueden
intervenir variables externas variadas. Por ejemplo: la calidad de lo que trasmite el
maestro, el ambiente del salon de clases, la familia y los programas educativos con
los que cuenta la institucion en la que estudia el aprendiz. También intervienen las
variables psicolégicas propias de cada estudiante y estas pueden influir en su
desempeno. Entre ellas se pueden mencionar: la actitud hacia la asignatura, la
inteligencia, la personalidad, el autoconcepto, la motivacién, entre otras (Alcaide-
Risoto, 2009; Duran, Garcia & Prieto, 2017; Garbanzo-Vargas, 2007).



Los estudiantes con bajo rendimiento académico se enfrentan con el problema a
partir de dos elementos: la afectacion de la autorrealizacion profesional de los
educandos y la afectacion en el estudiante “cuando el nivel de conocimientos y
habilidades que pueden adquirir resulta limitado a las exigencias de su practica

profesional” (Garcia-Ortiz, Lopez de Castro-Machado & Rivero-Frutos, 2014).

En cuanto al profesorado, el maestro es responsable de formar un ambiente idéneo
de aprendizaje donde pueda transmitir sus conocimientos a los estudiantes. Si el
ambiente no se presenta correctamente puede afectar el rendimiento de los
estudiantes. Por otra parte, las situaciones propias del estudiante como el nivel de
conocimiento y las habilidades que pudieran adquirir a lo largo de su proceso de
ensefianza aprendizaje también pueden influir en su alto rendimiento. Pero si el
aprendizaje no va de acuerdo a lo esperado, en la practica se considera que hay un

bajo rendimiento académico (Garcia-Ortiz, et al., 2014).

En cuanto a la afectacién del estudiante, el bajo rendimiento se manifiesta en los
desafios de las situaciones individuales de aprendizaje. Por ejemplo: el manejo de
los conocimientos previos, la fatiga, la gestion del tiempo, la concentracion y el uso
de estrategias cognitivas. Dando a entender que en muchos de los casos los
estudiantes, sobre todo de los primeros semestres de educacidén superior, se
enfrentan a temas desconocidos para ellos, y no tienen suficientes conocimientos

estratégicos para enfrentarlos (Koivuniemi, Panadero, Malmberg, & Jarvela, 2017).

Ademas, existen también desafios personales que hacen que un estudiante pueda
caer en bajo rendimiento académico. Entre estos desafios se encuentran los
factores motivacionales, emocionales, cognitivos y los relacionados con el

bienestar. En algunos casos se ha visto que los procesos de autoeficacia en



planificacion y el uso de estrategias motivacionales, podria ayudar a los estudiantes

a que enfrenten tales dificultades académicas (Koivuniemi et al., 2017).

Se puede resumir de lo anterior que para demostrar que un estudiante es de bajo
rendimiento las instituciones académicas utilizan como predictores principales: las
calificaciones que el alumnado obtiene o la evaluacién de acuerdo con el criterio del
maestro. Pero si estas no son segun lo esperado el estudiante es considerado de

bajo rendimiento académico.

Es importante estudiar la relacion entre ensefianza-aprendizaje y rendimiento
académico, independientemente que este sea exitoso o no en el alumnado (Isaza-
Valencia, 2014). A pesar de que existen formas de evaluacion variadas, algunos
estudiantes no aprovechan al maximo en su proceso de ensefianza-aprendizaje. En
ocasiones llegan a caer en bajo rendimiento o desercion académica (Rué-Domingo,
2013). Esto ha sido comprobado por diversas investigaciones internacionales que
asi lo han demostrado (OCDE, 2015, 2016).

Una de las principales causas que genera abandono en los estudiantes
universitarios mexicanos es el bajo rendimiento académico y la desmotivacion por
su situacion de reprobacioén (Lopez Villafaia et al., 2014; Roman, 2013). El bajo
rendimiento académico se relaciona con respuestas comportamentales negativas
del alumnado, como la mala organizacién del tiempo, la falta de dedicacion al
estudio, el desorden y la inasistencia a clases. Tales comportamientos también se
relacionan con la falta de utilizacion de técnicas de estudio efectivas (Gargallo et
al., 2012; Lopez-Bonilla & Lopez-Bonilla, 2015).



Las dificultades para prestar atencidon, concentrarse y realizar calculos huméricos
también influyen negativamente en los estudiantes e impactan en su rendimiento
académico. En el 2015 el Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos
(PISA) reporto bajo rendimiento académico en alumnos de 15 afos en varios de los
72 paises participantes como, Singapur, Macao (China), Espafia, Nueva Zelanda,
etc. Estos alumnos aprueban sus primeros afios escolares de preparatoria a carrera

con bajo rendimiento académico.

Por tanto la consideracion del éxito en el ambito académico se limita a las
calificaciones y a la inteligencia del estudiante sin tomar en cuenta otras
necesidades, formas o estilos de aprendizaje que el alumnado necesita desarrollar.
Los cuales pueden ayudarle a ser mejor estudiante y a perfeccionar sus estrategias
de ensefanza-aprendizaje para remediar su situacion académica y/o, asi obtener
un rendimiento académico exitoso (Pantoja-Ospina, Duque-Salazar & Correa-
Meneses, 2013).

Motivacién y autoeficacia.
La motivacién y la autoeficacia se encuentran fuerte y positivamente relacionadas
con el aprendizaje y el desempeio escolar (Bartimote-Aufflick, Bridgeman, Walker,
Sharma, & Smith, 2015; Komarraju & Nadler, 2013; Mega, Ronconi, & De Beni,
2014). La motivacion se ha convertido en una linea de investigacion importante. Se
le considera predictor de un gran numero de procesos de logro y desempefio para
los estudiantes (Becerra-Gonzalez & Reidl Martinez, 2015; Moreno-Murcia &
Silveira, 2015). Promueve que el alumnado construya un mejor futuro y una
identidad positiva para enfrentar la vida en general (Guillén, Pérez-Luzardo, Arnaiz,
2013; Steinmann, Bosch, & Aiassa, 2013). Ademas, el aprendizaje motivado tiende
a acrecentar en actitudes orientadas al éxito y les ayuda a encontrar motivos para

continuar estudiando a futuro.



La motivacién es el estudio de las razones por las cuales las personas piensan y se
comportan como lo hacen. Ayuda a responder por qué algunos estudiantes logran
tareas complejas que requieren gran esfuerzo, mientras que otros desisten ante las
dificultades. Se relaciona con un comportamiento de logro que implica una
secuencia temporal que se inicia, se sostiene, se dirige y finalmente se termina
(Becerra-Gonzalez & Reidl Martinez, 2015; Graham & Weiner, 1996). Los
estudiantes motivados se caracterizan por realizar actividades por propio interés,
curiosidad o desafio. La motivacion y el apoyo en entornos virtuales puede generar
emociones positivas, de alivio, satisfaccion y orgullo. Esto ayuda a los estudiantes
en su proceso de aprendizaje (Aguirre, Viano, & Garcia, 2015; Rebollo-Catalan,

Garcia-Pérez, Buzon-Garcia, & Vega-Caro, 2014).

A su vez, la autoeficacia es también un aspecto digno de estudio. Ya desde Bandura
(1989) se ha enfatizado la importancia de que los alumnos aprendan a hacer por si
mismos las actividades dentro o fuera del salén de clases. Esto se denomina como
autoeficacia y se ha estudiado como un factor que promueve que los estudiantes
participen, se empefien mas en su trabajo, persistan ante los retos y tengan menos
reacciones emocionales adversas cuando aparezcan dificultades que los hagan
dudar de sus capacidades (Alegre, 2014; Bandura, 1995; Zimmerman, 2000). Se
recomienda que los docentes planeen sus clases considerando esto y que se
centren en los estudiantes. Esto puede incrementar la satisfaccion con el trabajo
escolar, ya sea presencial o en linea (Bartimote-Aufflick et al., 2015; Komarraju &
Dadler, 2013; Lim, Joo, & Kim, 2013).

En concordancia con lo anterior, han surgido recomendaciones para considerar la
motivacion y la autoeficacia al llevar a cabo intervenciones de apoyo a estudiantes
(Mega et al., 2014; Padilla Rodriguez & Armellini, 2017; Wernersbach, Crowley,
Bates, & Rosenthal, 2014). Las instituciones educativas han explorado diversas
estrategias de apoyo relacionadas. Algunos ejemplos documentados son el
Programa de Apoyo para el Aprendizaje de Habilidades (Wibrowski, Matthews, &
Kitsantas, 2016), el curso Estrategias para el Exito Académico (Wernersbach et al.,



2014) y el curso en linea abierto y masivo de Habilidades de Estudio (Padilla
Rodriguez & Armellini, 2017). En todos, los participantes mostraron mejoras
significativas en su desempeno al finalizar las intervenciones. El presente trabajo

se enfoca en estas variables.

Planteamiento del Problema

Esta investigacion tiene lugar en el contexto de una universidad privada en el norte
de México. Esta institucion ha detectado a alumnos que enfrentan exigencias
académicas que sobrepasan su capacidad de respuesta y les ha llevado a estar en
riesgo académico. Estos estudiantes han reprobado una o mas materias en el
semestre anterior, han visto un decremento significativo en sus calificaciones o no
han alcanzado el promedio esperado para entrar a la licenciatura. Siguen siendo
considerados alumnos regulares, pero pueden llegar a convertirse en irregulares o
condicionados si no mejoran su desempefo. Para ayudarlos, la universidad les

ofrece un curso de apoyo. Alrededor de 1200 alumnos se encuentran inscritos.

El curso de apoyo tiene como objetivo ayudar al alumnado a mejorar sus estrategias
de aprendizaje. Se complementa con asesorias gratuitas. El curso es de caracter
hibrido. Cuenta con materiales en linea y 15 sesiones presenciales de 90 minutos.
Los alumnos van a clase una vez a la semana durante un semestre académico. El
tiempo en el aula se utiliza en exposiciones de clase por parte de los docentes,
ejercicios en equipos de cuatro a cinco alumnos y estudio individual. Los temas que
se tratan son relevantes para diversas disciplinas, y se relacionan con estrategias
de organizacion personal, autocuidado personal, manejo de estrés en los examenes

y habilidades de estudio.

La parte en linea del curso tiene lugar en la plataforma Blackboard. Las pocas
actividades en linea disponibles en el curso de apoyo consisten en subir archivos
para su revisidn posterior por parte del docente. La plataforma es usada
principalmente como un repositorio de recursos didacticos (como en Watty, McKay,
& Ngo, 2016), ya que los creadores muchas veces no han obtenido la preparacion



para poder mejorar los cursos (Simons & Richardson, 2012). Este esquema ha sido
reportado en otros cursos del Departamento de Apoyo Académico, los cuales
aunque utilizan tecnologias, esencialmente replican practicas pedagogicas
tradicionales (Falco, 2017). Asi, se desaprovechan funcionalidades y posibilidades
tecnolégicas interactivas y atractivas, como foros de discusion y recursos
multimedia y se usa la plataforma como un repositorio de contenidos. Este es un
gran reto. Si bien el uso de las tecnologias de la informacién y de la comunicacion
(TIC) en la educacion ha ido creciendo (Sharples et al., 2016), poniendo de relieve
la necesidad de actualizar los cursos tradicionales para que aprovechen las ventajas
que ofrecen los recursos digitales, aun no se ha logrado impactar significativamente

las practicas pedagdgicas y existe una resistencia al cambio.

La esencia de este curso es benéfica, pero su disefio e implementacion cuentan con
areas de oportunidad. A pesar de los esfuerzos del Departamento de Apoyo y las
recomendaciones en la toma de distintos cursos para mejorar los habitos de estudio
del alumnado, algunos estudiantes no logran regularizar su situacién académica de
bajo rendimiento. Muchos continuan reprobando y un numero creciente de ellos
continua en los cursos que el Departamento de Apoyo ofrece. Los estudiantes han
reportado interés en desarrollar su motivacion y autoeficacia pero esto no ha sido
atendido correctamente. Ademas algunos estudiantes desconocen que cuentan con
alternativas de apoyo adicionales, como las asesorias gratuitas. Ante este
panorama, se propuso atender estas necesidades y realizar cambios en el curso.
Asi, se plantea la siguiente pregunta de investigacion: ; Como se puede mejorar la
motivacion y autoeficacia de universitarios con bajo rendimiento académico a través

de un curso de apoyo hibrido?

Justificacion

En un contexto en que el desempefio académico del pais se caracteriza por ser
inferior al promedio (OCDE, 2019), la necesidad de llevar a cabo intervenciones
centradas en los estudiantes es evidente. La implementacion de programas de

prevencion, cursos de apoyo, dinamicas de aprendizaje, entre otros, ayudan a que



los docentes disefien estrategias pedagogicas que promuevan un aprendizaje
significativo en el alumnado (Alvarado Guerrero, Vega Valero, Cepeda Islas, & del
Bosque Fuentes, 2014). A su vez, mejorar estas intervenciones permite a los
estudiantes desarrollar las estrategias necesarias para sobrellevar las exigencias
académicas (Ariza-Romero & Pérez-Ferra, 2009; Petty, 2014). Especificamente la
presente tesis se enfoca en el redisefio y la implementacién de un curso de apoyo

para estudiantes universitarios con bajo rendimiento académico.

Los cambios planteados se realizaron en relacion al uso de tecnologias, y al
desarrollo de la motivacion y la autoeficacia, con miras a que esto llevara a un mejor
rendimiento académico (Gargallo et al., 2012; Lopez-Bonilla & Lopez-Bonilla, 2015).
Se realizaron modificaciones a los componentes en linea del curso. Se utilizé el
modelo de las e-tividades (Salmon, 2002) para promover el aprendizaje
colaborativo. Las e-tividades son actividades electronicas que los estudiantes
realizan en linea y que siguen un formato especifico. Asimismo, se incorporaron
estrategias documentadas para promover la motivacion y la autoeficacia (Bartimote-
Aufflick et al., 2015; Wery & Thompson, 2013), como fomentar las interacciones en
el salon de clases, proporcionar retroalimentacion positiva, dar asesorias, conectar
el aprendizaje con el mundo real, fijar metas, promover la independencia, y usar

palabras motivadoras.

Especificamente, este proyecto permite que:

e Se pongan a prueba maneras para capitalizar las ventajas de los recursos y
herramientas digitales, asi como estrategias para desarrollar la motivacién y
autoeficacia de los estudiantes. Con esto, se obtiene evidencia
contextualizada a México de los retos y facilitadores de su implementacion.

e Se fortalezca el curso de apoyo, al someterlo a un proceso iterativo de
mejora.

e Se apoye a estudiantes con bajo rendimiento académico.

e Se brinde la posibilidad de escalar las propuestas de disefio de curso, de

forma que se implementen en otros contextos, por otros educadores.



Limitaciones y Delimitaciones

Esta tesis se enfoca en alumnos con bajo rendimiento académico inscritos en una
institucién privada del norte de México. Se realizaron cuatro versiones de un curso
de apoyo, contando las primeras tres como pilotos y la ultima como el estudio
principal. En total participaron 127 universitarios en los cursos redisefiados y 149 en
el curso en su versién original. Se requiere mayor investigacion para probar las
modificaciones en distintos contextos, como instituciones publicas o de otros paises,

con muestras mas amplias.

Los instrumentos de recoleccion de datos fueron de autorreporte. La informacion
recabada esta sujeta a las limitaciones de este tipo de herramientas. La
deseabilidad social es una de ellas, ya que las personas pueden contestar en
funcién de lo que asumen que se espera de ellas aun si esto no concuerda con la
realidad (Cosentino & Castro Solano, 2008). Este fendbmeno puede tener un impacto
en la validez de los resultados (van de Mortel, 2008). Se requeriria incorporar otro

tipo de mediciones, como la observacion, para atender esta limitacion.

El presente estudio esta enmarcado en la teoria atribucional de motivacién de logro
(Weiner, 1986, 2010) y la teoria de autoeficacia de Bandura (1977, 1982). Otros

planteamientos podrian ofrecer otras perspectivas de las variables de interés.

Objetivos
La presente tesis gira en torno al siguiente objetivo general, asi como a sus

correspondientes objetivos especificos.

Objetivo general.
Comparar la motivacion y autoeficacia de universitarios con bajo rendimiento
académico de una institucion privada del norte de México antes y después de tomar
un curso de apoyo hibrido, con sesiones presenciales y componentes en linea.
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Objetivos especificos.

Redisefnar e implementar un curso de apoyo enfocado en el desarrollo de la
motivacion y autoeficacia de universitarios con bajo rendimiento académico
de una institucion privada del norte de México.

Evaluar y comparar la motivacion de universitarios con bajo rendimiento
académico antes y después de tomar un curso redisefiado de apoyo
enfocado en el desarrollo de la motivacion y autoeficacia.

Comparar la motivacion de universitarios que tomaron un curso redisefiado
de apoyo enfocado en el desarrollo de la motivacion y autoeficacia con la
de universitarios que tomaron el curso de apoyo sin redisefar.

Evaluar y comparar la autoeficacia de universitarios con bajo rendimiento
académico antes y después de tomar un curso redisefiado de apoyo
enfocado en el desarrollo de la motivacion y autoeficacia.

Comparar la autoeficacia de universitarios que tomaron un curso
redisenado de apoyo enfocado en el desarrollo de la motivacion y
autoeficacia con la de universitarios que tomaron el curso de apoyo sin

redisenar.

Preguntas de Investigacion

El presente estudio mixto y de campo tomara como guia las siguientes preguntas

de investigacion.

1.

¢, Como se puede disenar e implementar un curso de apoyo que desarrolle la
motivacion y autoeficacia de universitarios con bajo rendimiento académico?
¢, Cual es y como se compara la motivacion de estudiantes antes y después
de tomar un curso de apoyo redisefiado enfocado en el desarrollo de la
motivacion y autoeficacia?

¢, Coémo se compara la motivacion de universitarios que tomaron un curso
redisenado de apoyo enfocado en el desarrollo de la motivacion y
autoeficacia con la de universitarios que tomaron el curso de apoyo sin

redisenar?
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4. ;Cual es y como se compara la autoeficacia de estudiantes antes y
después de tomar un curso de apoyo rediseiado enfocado en el desarrollo
de la motivacion y autoeficacia?

5. ¢Como se compara la autoeficacia de universitarios que tomaron un curso
redisefiado de apoyo enfocado en el desarrollo de la motivacién y
autoeficacia con la de universitarios que tomaron el curso de apoyo sin

redisenar?
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Il. Marco Teoérico

Esta tesis gira en torno a un curso de apoyo para universitarios en riesgo académico
por un bajo rendimiento. Esta estrategia de intervencién se enfoca en la motivacion
y la autoeficacia. El presente capitulo describe estas dos variables. Analiza
diferentes aproximaciones para su estudio, abordando la teoria de la
autodeterminacion (Ryan, Kuhl, & Deci, 1997), la de las metas de logro (Elliot &
Dweck, 1988) y la teoria atribucional de motivacién de logro (Weiner, 1986, 2010).
Explora diferentes conceptualizaciones de autoeficacia y la teoria propuesta por
Bandura (1977, 1982, 1997). Asimismo presenta estrategias para desarrollar estas

variables en estudiantes.

Para mejorar el rendimiento académico de los estudiantes se han aportado distintas
teorias desde la motivacion las cuales ayudan al individuo a mejorar su situacién
escolar. Por ejemplo: la teoria de la autodeterminacion (Ryan et al., 1997), la teoria
motivacional de las metas de logro (Elliot & Dweck, 1988), la teoria atribucional de
motivacion de logro (Weiner, 1986, 2010) y la teoria de la autoeficacia (Bandura,
1977, 1982a, 1997). A continuacion revisaremos algunos de estos aspectos

teodricos.

Motivacién

La motivacion ha sido descrita de diferentes maneras. Hay quien la define como
aquella fuerza que mueve al ser humano a realizar algo determinado, implicando de
lleno la dimension volitiva, el querer (Menec, 1997). Huertas (1997) la entiende
como una accion intencional dirigida a metas. Vallerand y Thill (1993) la plantean
como un concepto un tanto incierto utilizado para describir las fuerzas externas e
internas que producen el inicio, la direccion, la intensidad y la persistencia de la
conducta de un individuo. El presente estudio se basa en la definicion propuesta por
Pintrich y sus colaboradores, quienes conceptualizan la motivacion como un

proceso que ayuda al individuo a alcanzar una meta o lograr un objetivo respecto a
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una actividad ya sea fisica o mental (Garcia & Pintrich, 1994; Pintrich & Schunk,
2006).

La motivacion esta positivamente relacionada con el rendimiento académico y la
autoeficacia. Tiene como objetivo examinar el nivel animico que tiene una
determinada persona ante los desafios del proceso de ensefianza-aprendizaje. Se
considera que el aprendizaje surge como una consecuencia de la “forma de control
de la accidén que se caracteriza por la integracidén de: conocimiento, regulacion de la
cognicion y motivacion” (Lanz, 2006, p.10). Asi, la motivacion trabaja a través de las
creencias manifiestas de un individuo en determinadas situaciones y, en particular,
en como dichas creencias terminan ejerciendo un tipo de influencia e impacto en el
resultado final de una actividad académica (Cervantes Arreola, Valadez Sierra,
Valdés Cuervo, & Tanori Quintana, 2018).

Actualmente no existe una teoria unificada que permita conceptualizar, evaluar e
investigar el constructo de motivacion (Manassero Mas & Vazquez Alonso, 1998;
Tsai, 2008). Mas bien, se han realizado propuestas teoricas para su analisis. Esta
mas alla de los alcances de la presente tesis hacer una revision exhaustiva de estas.
Se describe a continuacidon una taxonomia ampliamente usada: motivacion
intrinseca y extrinseca. Asimismo se discuten tres aproximaciones para el estudio
de la motivacion, la teoria de la autoedeterminacion (Ryan et al., 1997; Van-Soom
& Donche, 2014), la de las metas de logro (Ames & Archer, 1988; Elliot & Dweck,
1988) y la teoria atribucional de motivacion de logro (Weiner, 1986, 2010).

Motivacion extrinseca e intrinseca.
La motivaciéon puede clasificarse como extrinseca e intrinseca (Alonso-Tapia, 1997;
Huertas, 1997; Pintrich & Garcia, 1993). La primera depende de incentivos externos
a la persona, como obtener un premio o un pago, que ayudan a la realizacion de
una tarea y funcionan como un medio para alcanzar un fin. La segunda no requiere
este tipo de reforzamiento, ya que nace desde el individuo y puede basarse en el

sentimiento de autorrealizacidn o satisfaccion personal por el logro de un objetivo
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(Pintrich & Schunk, 2006; Schunk & Zimmerman, 2006, 2008). Ya sea intrinseca o
extrinseca, la motivacion puede influir en la manera en que los estudiantes piensan
en relacién a la generacion de estrategias para la adquisicion de su aprendizaje.
Implica una orientacion a metas que guia los pasos hacia una determinada tarea o
actividad académica (Alonso-Tapia, 1997; Ramirez-Dorantes, Canto-Rodriguez,
Bueno-Alvarez, Echazarreta-Moreno, 2013; Pintrich & De Groot, 1990; Pintrich,
Smith, Garcia, & Mackeachie, 1991).

En contextos académicos, la motivaciéon extrinseca hace referencia a las
circunstancias o factores que viven los estudiantes, como su espacio de
aprendizaje, sus calificaciones, sus apoyos econdémicos o becas, su situacién
personal o familiar, etcétera. La motivacidn se centra en conseguir recompensas
externas como el reconocimiento de profesores o un puntaje en un examen
(Rodriguez-Mufiiz, Areces, Suarez-Alvarez, Cueli, & Mufiz, 2019; Vazquez Zurita,
& Lépez Walle, 2019). Desde esta perspectiva, se puede decir que el alumno
extrinsecamente motivado considera el aprendizaje como un método para lograr
beneficios propios (resultados) y evitar dificultades (consecuencias) (Ospina
Rodriguez, 2006).

Por otro lado, los estudiantes intrinsecamente motivados orientan su aprendizaje
hacia la tarea y perciben un mejor clima motivacional de aprendizaje, ya que dan
importancia a todas sus clases. Poseen mayor interés, entusiasmo y confianza. Esto
se manifiesta normalmente en el incremento del desempefio, la persistencia y la
creatividad (Deci & Ryan, 1991; Sheldon, Ryan, Rawsthorne, & llardi, 1997;
Granero-Gallegos & Baena-Extremera, 2014). Ademas, altos niveles de motivaciéon
intrinseca en los alumnos se relacionan positivamente con el tiempo dedicado,
esfuerzo, habilidades de conocimiento y aprendizaje profundo (Aguilar, Gonzalez,
& Aguilar, 2016; Cervantes Arreola, et al., 2018). Esto ayuda a la autoestima (Deci
& Ryan, 1995), y al bienestar general de la persona (Ryan, Deci, & Grolnick, 1995).
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En resumen, los estudiantes motivados intrinsecamente estan mas dispuestos a
aplicar un esfuerzo mental significativo durante la realizacion de la tarea, a
comprometerse en procedimientos mas elaborados y a utilizar estrategias de
aprendizaje mas profundas y efectivas. El alumnado extrinsecamente motivado se
compromete principalmente en actividades cuando obtiene recompensas externas
y puede optar por tareas mas faciles que permiten alcanzar el incentivo sin gran
esfuerzo pero no el verdadero aprendizaje (Lamas-Rojas, 2008). A continuacién se
describen otras teorias motivacionales que se han utilizado ampliamente en

ambientes educativos.

Teoria de la autodeterminacién.
La teoria de la autodeterminacion de Ryan y sus colaboradores (1997) se basa en
un concepto multidimensional. La motivacién se conceptualiza en tres formas:

1) Intrinseca. Esta puede ser afectada por la autodeterminacién de un individuo,
por un comportamiento positivo guiado por una meta personal o por un
comportamiento estimulado por la presién interna.

2) Extrinseca. Una persona motivada extrinsecamente trata de evitar la culpa y
actua por una regulacion externa. Esto quiere decir que en ocasiones basa
su comportamiento en las restricciones externas que se le presentan.

3) Auténoma. Esta se guia mas por el impulso del placer o la eleccion personal,
y se asocia positivamente con el rendimiento académico (Van-Soom &
Donche, 2014).

Estudios recientes que han aplicado esta teoria en el ambito educativo pero mas en
el area deportiva y clases afines como educacion fisica (Galvez, Espinoza, Veliz,
Flores & Maureira, 2015; Murillo, Sevil, Abds, Samper, Abarca-Sos & Garcia-
Gonzalez, 2018; Pulido, Sanchez-Oliva, Amado, Gonzalez-Ponce, Chamorro & Leo,
2015).

Teoria motivacional de las metas de logro.
La teoria motivacional de las metas de logro surge de investigaciones en el ambito
escolar (e.g., Ames & Archer, 1988; Dweck & Elliott, 1988). En esta, el individuo es
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percibido como un organismo intencional, dirigido hacia una meta que le requiere
esforzarse para demostrar competencia y habilidad en los contextos de logro
(Dweck, 1986). Esto lo lleva a cabo dentro de un contexto de logro, entendido como
un ambiente en que la persona participa, como el educativo, el deportivo y el
familiar, o recibe influencias para la orientacion de sus metas (Ames & Archer,
1988).

A pesar de ser una teoria ampliamente utilizada a lo largo del tiempo, este
planteamiento ha recibido criticas. Ya que se basa en dos objetivos: El de
desempeno y el de dominio. Los objetivos de desempeio los cuales se basan en
las normas que reciben en el aula y a menudo facilitan a los alumnos el logro en el
aprendizaje personal. Sin embargo, no sucede asi para los objetivos de dominio
(intereses personales) ya que en estos ultimos interfieren los intereses, las actitudes
o el caracter de la persona impidiendo que se lleve a cabo lo que se desea lograr
en las metas propuestas si alumno no tienen ningun interés en realizar alguna de
las normas propuestas en su saldén de clases (Senko, Hulleman, & Harackiewicz,
2011).

Teoria atribucional de motivacién de logro.

La teoria atribucional de motivacion de logro fue impulsada por Weiner (1986, 2010).
Weiner (2010) encontré que la experiencia deseada de orgullo y las atribuciones de
éxito a los factores internos dan lugar a un orgullo mayor que solo incentivos
externos. Definié las atribuciones de motivacién de logro como la dependencia de
las atribuciones causales que el sujeto realiza sobre sus resultados. Si las causas
del éxito o fracaso son vistas como externas, la persona se sentira afortunada por
su buena suerte cuando tenga éxito y amargada por su destino cruel cuando
fracase. Asi, el individuo no asume el control o la participacion en los resultados de
su tarea y cree que es la suerte la que determina lo que sucede (Woolfolk, 1995).
Por otro lado, la motivacion se ve favorecida en la medida que el individuo se
atribuye a si mismo la responsabilidad por el éxito o por el fracaso de la meta
planteada (Weiner, 1986, 2010).
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Esta teoria puede conceptualizarse graficamente como se presenta en la Figura 1.

En esta se nota como el comportamiento se deriva de cuatro criterios: locus de

control, estabilidad causal, expectativa y valor. Asi, la motivacién de logro se ve

afectada en la medida en que las atribuciones causales son de caracter:

1.

Estable. Cuando la persona piensa que la causa del éxito o fracaso no se
puede modificar.

Inestable. Cuando la persona piensa que la causa del éxito o fracaso es
susceptible de modificacion.

Interno. Cuando la persona piensa que la causa del éxito o fracaso se origina
en si misma.

Externo. Cuando la persona piensa que la causa del éxito o fracaso es ajena
a si misma.

Controlable. Cuando la persona considera que puede controlar la causa del
éxito o fracaso y que es la responsable.

No controlable. Cuando la persona considera que la causa del éxito o fracaso
escapa a cualquier posibilidad de control (Ruiz-Sanchez & Quintana-Pefia,
2016, p. 84).
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Figura 1. Representacion grafica de la teoria atribucional de motivacion de logro.
Traduccion al espanol de Weiner (2010).

En contextos educativos, los estudiantes con mejores calificaciones poseen un
locus de control interno que les ayuda de manera positiva a obtener un rendimiento
exitoso. Para comprender tal éxito académico no se debe tener en cuenta solo los
tests mentales o las tareas cognitivas, sino mas bien las atribuciones que hacen las
personas sobre si mismas y sobre los demas en lo referente a la inteligencia (Edel
Navarro, 2003). El rendimiento académico se relaciona con el interés por el curso,
la atribucién de resultados al propio esfuerzo, la esperanza de obtener un resultado
determinado, la Influencia de los examenes en la nota y la competencia de los

docentes (Ruiz-Sanchez & Quintana-Pefia, 2016).

La presente tesis se basa en esta teoria.

Estrategias para desarrollar la motivacion.

Con el fin de obtener mejores resultados en el rendimiento de los estudiantes, se ha
trabajado en el desarrollo de la motivacion a partir del planteamiento de metas, la
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implementacion de estrategias de ensefianza-aprendizaje, el disefio de ambientes
educativos, la participacion de docentes y el fomento de habilidades automotivantes
en el alumnado (Cueva-Rojas & Chavez-Toledo, 2016; Escolano-Pérez, 2014,
Granero-Gallegos & Baena-Extremera, 2014). Wery y Thomson (2013) realizaron
una revision de la literatura a lo largo del tiempo para identificar catorce estrategias
motivacionales que los educadores pueden implementar en el aula:

1. Creer que los estudiantes pueden aprender.
Usar un modelo entusiasta y de motivacion intrinseca.
Crear un ambiente de aprendizaje que sea alentador y desafiante.
Conocer las dificultades de la tarea.
Conectar el aprendizaje con el mundo real.
Fijar metas.

Involucrar a los estudiantes en el proceso de aprendizaje.

© N o g bk wd

Permitir la independencia.

9. Usar proyectos de aprendizaje.

10. Evaluar la tarea, no al estudiante.
11.Promover el dominio del aprendizaje.
12.Usar palabras de iniciacion.

13. Ofrecer respuestas positivas.

14.Premiar a los estudiantes.

Algunas estrategias motivacionales se han trabajado desde el enfoque profundo, la
reflexion en el aprendizaje y las metas de logro. El enfoque profundo y la reflexion
se relaciona positivamente con la intencion que tienen los estudiantes de continuar
con sus estudios académicos. La motivacion al logro se relaciona con el esfuerzo
de los estudiantes por alcanzar un adecuado dominio en los conocimientos y
habilidades que necesita aprender, favoreciendo su éxito asociado a las estrategias
de aprendizaje profundo. A su vez, el valor que el alumnado da a sus metas de
aprendizaje y/o de logro ayuda a que no solo se preocupe por su aprendizaje, sino
también por aprobar sus materias. Esto constituye una estrategia motivacional de

adaptacion ante las exigencias del sistema educativo, apoyando al individuo para
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alcanzar un exitoso rendimiento académico (Cervantes Arreola, et. al, 2018;

Escolano-Pérez, 2014; Kusurkar, Ten Cate,van Asperen, & Croiset, 2011).

Se han aplicado programas de motivacion a través de charlas educativas y
formativas, y se ha conseguido un incremento en la motivacion intrinseca vy
extrinseca y a su vez una disminucion de la amotivacién. Algunos programas
motivacionales se han centrado solo en el aumento de la motivacion intrinseca. Para
ello han aplicado distintas técnicas que ayudan a los estudiantes a desarrollar su
motivacion (Alban Obando et al., 2018; Cueva-Rojas & Chavez-Toledo, 2016).

Por ejemplo, Cueva-Rojas y Chavez-Toledo (2016), trabajaron la motivaciéon con un
grupo experimental y un grupo control aplicando un pre test y un post test con un
disefio cuasi experimental. Esto por medio de un programa de motivacion intrinseca
buscando un aumento de la motivacion por los estudios. Aplicaron técnicas como:
incremento del involucramiento del si mismo en la actividad, desarrollo del
sentimiento de competencia; y fortalecimiento de las redes sociales vinculados a la
actividad por medio de lectura de un libro motivacional, videos motivacionales y
diario de reflexién sobre la vida universitaria. Dieron seguimiento a través de la red
social de facebook. Su objetivo principal fue el incremento de la motivacién
intrinseca. Encontraron que el programa contribuye al desarrollo de la motivacion

intrinseca.

Otro ejemplo es el desarrollo de la motivacion desde cursos masivos y abiertos en
linea (MOOC). Barak, Watted y Hack (2016) aplicaron un método mixto a través de
cuestionarios previos y posteriores, publicaciones en foros y mensajes de correo
electronico en los cursos de nanotecnologia y nanosensores. Por este medio
compararon los patrones de aumento de motivacion en estudiantes universitarios
de hablainglés y de habla arabe. Se encontré que ambos grupos fueron impulsados
a aprender por objetivos similares enfatizando la motivaciéon intrinseca y la
autodeterminacién aunque también se evalu6 la autoeficacia y la motivacion

profesional. Ademas, indicaron una relacion positiva entre el aumento de la
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motivacion, el numero de mensajes publicados en los foros en linea y el numero de

miembros en los grupos de estudio en linea.

También en un entorno virtual de aprendizaje ludificado se trabajé con alumnos
universitarios de primer y segundo semestre con un disefio correlacional y cuasi-
experimental. Esto se llevd a cabo en dos grupos, uno control y el otro experimental
a los cuales se les aplicé un pre test y un post test. En este estudio se utilizé como
técnica de motivacion el juego. El curso duré 17 semanas y era de caracter
presencial para ambos grupos (control y experimental). La diferencia entre ellos fue
que el experimental ademas de las clases magistrales tenia como apoyo el
ambiente virtual ludificado, en cambio el control solo conté con los talleres escritos
tradicionales. En sus resultados resaltan que el grupo experimental logré obtener
mejores resultados en su rendimiento del curso comparado con el grupo control.
También destacan que en el grupo experimental el numero de desercidn del curso
fue menor comparado con el grupo control (Moreno Cadavid & Montoya Gdémez,
2015).

La motivacion intrinseca incrementa y alcanza mejores resultados en el rendimiento
de los estudiantes si estos saben manejar situaciones escolares desmotivantes. Se
ve influenciada por la capacidad de gestionar problemas, asumir el control del propio
éxito o fracaso y mejorar las habilidades personales. Esto sélo ocurre si el/la
maestro/a que imparte el curso presenta el contenido en un entorno desafiante para
los estudiantes que los motive a aprender (Camacho-Mifiano & del Campo, 2015;
Hassaskhah, 2016; Kusurkar et al., 2011; Lens, Matos & Vansteenkiste, 2008;
Terrazas-Banales, 2019). El rendimiento académico y la motivacién intrinseca se
relacionan con las restricciones con las que tienen que lidiar los estudiantes en su
carrera como la organizacion de su tiempo, el esfuerzo hacia sus clases y
actividades en general, y no solamente con el ambiente (Aguilar et al., 2016;
Becerra-Gonzalez & Reidl, 2015).
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En resumen, la intervencion para el desarrollo de estrategias por medio de un curso
0 una asignatura ayudan a desarrollar estrategias de procesamiento de la
informacion, tales como las estrategias motivacionales y metacognitivas, el valor de
la tarea, la auto-evaluacion, el control o autoeficacia y la elaboracion de la
informacion. Por ende el desarrollo de estrategias de aprendizaje por medio de
cursos puede favorecer la motivacion y lograr en el alumnado un mejor rendimiento
académico (Gargallo, Campos & Almerich, 2016). De acuerdo a las investigaciones
en algunos casos se relaciona con el ambiente escolar y en otras con las habilidades

que posee el estudiante para contrarrestar situaciones desmotivantes.

Autoeficacia

La autoeficacia se refiere a las creencias de los individuos sobre su capacidad para
producir resultados deseados (Wigfield, Byrnes, & Eccles, 2006). Para Schunk y
Zimmerman (2006), la autoeficacia se refiere mas al impacto en el aprendizaje, ya
que la creencia en la propia capacidad influye en la eleccion de actividades y
esfuerzo. Para Pajares (1996), Pintrich y DeGroot (1990) y Zimmerman (2000), la
autoeficacia ayuda al crecimiento de las competencias cognitivas y logros

alcanzados.

Para esta investigacion se tomé en cuenta la definicion de Albert Bandura (1986, p.
391), quien define el término de autoeficacia como “la percepcidon personal de las
capacidades propias en una situacion determinada y su gran influencia en el ser
humano, ya que actian sobre sus pensamientos, sentimientos y comportamientos”.
No s6lo es importante lo cognitivo o las capacidades del individuo, sino la influencia
que éstas tienen sobre la persona, tomando en cuenta el ambiente, el

comportamiento y los procesos psicologicos (Bandura, 1995).

Planteamientos tedricos de autoeficacia.
La autoeficacia puede abordarse desde las perspectivas de distintos tedricos. En
este apartado, se describen las posturas de Rotter (1966), Schunk (1989), y
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Linnenbrink y Pintrich (2003). Sus propuestas, si bien fueron desarrolladas hace
décadas, permiten comprender el panorama en el que se ha desenvuelto el estudio

de este concepto.

Rotter (1966), en su teoria del aprendizaje social, describe cuatro puntos
importantes que intervienen en la adquisicidon de habilidades y conocimiento:

a) el potencial para llevar a cabo una conducta,

b) las expectativas de reforzamiento,

c) el valor del reforzamiento y

d) la situacion psicoldgica.

Por ende, el potencial para que una persona lleve a cabo una conducta determinada
en cualquier situacion depende de su expectativa sobre las consecuencias que
tendra la conducta y del valor que le asigna (Cobb-Clark, Kassenboehmer, &
Schurer, 2014).

Rotter (1966) se refiere a esta teoria como la estructura del locus de control y su
relacion de las dimensiones del locus de control interno y externo. Estas
dimensiones estan ligadas al grado percibido de cada uno de los individuos y de
sus propias responsabilidades ante cualquier situacion. El locus de control interno
es relevante para la creencia de que los eventos son el resultado del
comportamiento, los esfuerzos o las caracteristicas que son sostenibles como la
capacidad. El locus de control externo en cambio no reconoce su capacidad para
afectar los eventos o resultados externos de algunos factores que estan fuera del
control de si mismo, la dificultad de la tarea o el comportamiento de otras personas
(Lefcourt, 1966; Rotter, 1966, 1975).

Schunk (1991) centré su modelo tedrico en la actuacion de la autoeficacia durante
el aprendizaje académico. Esto varia de acuerdo a la funcion de la aptitud y
experiencia previa del individuo. Esto quiere decir que la autoeficacia va de acuerdo
a las creencias sobre las capacidades de un individuo para aprender o realizar
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comportamientos en los niveles designados (Schunk & Pajares, 2002). Sin
embargo, no es la unica influencia en el comportamiento, sino mas bien es una
funcibn de muchas variables. Por ejemplo, se consideran otras variables
importantes como habilidades, expectativas de resultado, y el valor percibido de los

resultados.

Linnenbrink y Pintrich (2003) por su parte estudiaron las expectativas de
autoeficacia, elementos que consideraron clave para que los alumnos se
comprometan con la tarea y logren aprender. Las creencias de autoeficacia influyen
no sélo en la motivacion hacia la tarea, sino también en el comportamiento y los
procesos cognitivos que se ponen en funcionamiento durante la realizacién de la
actividad de aprendizaje. Por tanto, se propone un marco general para la
autoeficacia, el compromiso y el aprendizaje. Esto se denomindé compromiso
conductual, compromiso cognitivo y compromiso motivacional. Estos elementos, si
van acompafiados de autoeficacia, llevan a un mayor aprendizaje y ademas un

rendimiento académico exitoso.

Teoria de la autoeficacia.
El concepto de autoeficacia también puede ubicarse dentro de la teoria social
cognitiva de Bandura, la cual establece una imagen del ser humano como un
individuo en busqueda del desarrollo personal. En este sentido, las personas
piensan sobre si mismas y esto es clave en el ejercicio del control y en la agencia
humana. Para Bandura (1977), lo que las personas piensan sobre sus propias
capacidades es el mejor predictivo de la manera en que se comportan. Por ende la
autoeficacia desempena un papel importante en los contextos de logro y puede
influir en la persistencia y los resultados de las acciones relacionadas con la meta

que quiere alcanzar el individuo (Schunk & Pajares, 2002).

Los planteamientos de autoeficacia de Bandura (1977, 1982, 1986, 1997) son de
los mas recientes en una larga tradicion de competencias personales o teorias de

eficacia. En la ultima década ha generado una gama de investigacion en psicologia

25



clinica, social y de la personalidad. Lo esencial de la teoria de la autoeficacia es la
probabilidad de poder hacer frente con éxito a las demandas y desafios del entorno.
También es importante el inicio y la persistencia en el comportamiento y los cursos
de accion ya que estan determinados por juicios y expectativas sobre habilidades y

capacidades de comportamiento.

En este planteamiento (Bandura, 1997), se describen cuatro tipos de procesos de
mediacién: cognitivo, motivacional, afectivo y selectivo. En los procesos cognitivos,
la autoeficacia de una persona afecta sus creencias sobre si una tarea o situacion
es realizable o0 no. Los procesos motivacionales son aquellos que influyen en la
razon y voluntad de una persona para realizar ciertas acciones. Estos se pueden
agrupar en tres categorias: atribuciones a éxitos o fracasos pasados;
comportamientos que se espera lograr y valoraciones de dicho resultado; y
caracteristicas de los objetivos de especificidad, proximidad y desafio (Parsons,
Croft, & Harrison, 2011). Los procesos afectivos pueden verse afectados por las
creencias de eficacia elaboradas en los pensamientos, acciones y emociones de la
persona. Por ejemplo, una persona puede sentir ansiedad si le falta la autoeficacia
para poder realizar una tarea. Finalmente, los procesos selectivos eligen (o
rechazan) esfuerzos particulares. Esto quiere decir que las personas que poseen
un autoeficacia elevada prefieren actividades de mayor dificultad y demuestran una

mayor perseverancia en la realizacién de las mismas (Bandura, 1997).

La teoria de la autoeficacia también sostiene que estos elementos juegan un papel
importante en el ajuste psicologico y en las intervenciones terapéuticas efectivas
para problemas emocionales y de comportamiento de una persona (Cherry, 2011).
Ademas, la autoeficacia refiriéndose a las creencias, confianza y expectativas de
los individuos en su capacidad para realizar una tarea se ha observado que impacta
en la motivacion y los resultados del aprendizaje (Lin & Tsai, 2008; Tsai, 2011). Por
ende la autoeficacia es un agente motivacional que alimenta la persistencia frente

a las dificultades, aumenta la intencionalidad y la planificacion a largo plazo, y

26



promueve la autorregulacion y acciones de autocorreccion en el individuo (Bandura,
2001).

Estrategias para desarrollar la autoeficacia.

La relacién que establece el alumnado con el profesorado es fundamental para
reforzar positivamente el aprendizaje y el desarrollo de la autoeficacia. En algunos
casos ha ayudado a que los alumnos se sientan capaces de poder realizar la tarea
de manera exitosa, responsable y comprometida, permitiendo un trabajo mas
auténomo y eficaz. En otros, se ha visto que la auto-monitorizacién inmediata de
comportamiento, la revision rapida de los objetivos de comportamiento, los
comentarios positivos sobre la actividad académica, las recompensas y los planes
de apoyo o cambio social, entre otros, son importantes para que los estudiantes
desarrollen una autoeficacia estable (Oriol-Granado, Mendoza-Lira, Covarrubias-
Apablaza, & Molina-Lépez, 2017; Prestwich et al., 2014).

Existen estudios que relacionan el desempeno académico con el nivel de
autoeficacia de los individuos. Por ejemplo, se realiz6 una investigacion para
desarrollar las habilidades de autoestudio por medio de un curso. Se evalud la
autoeficacia académica (pre y post) para revisar el impacto de este tipo de cursos
sobre la autoeficacia. El curso se impartié desde el programa de servicios de apoyo
académico de la universidad en donde se llevd a cabo el estudio. Hallaron que los
estudiantes inscritos en el curso de habilidades de estudio tuvieron niveles iniciales
mas bajos de autoeficacia académica en el pre test. Sin embargo, demostraron
mayor autoeficacia que los estudiantes de comparacion, alcanzando niveles
equivalentes o superando a los estudiantes de comparacion en la prueba del post
test (Wernersbach et al., 2014).

En otro estudio se observd el efecto de las creencias de autoeficacia y la
metacognicion en el rendimiento académico en estudiantes de secundaria. Se utilizé
un método mixto con un enfoque cuasi-experimental y se obtuvo informacion mas

profunda de los participantes a través de entrevistas para la parte cualitativa, y se
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aplicaron cuestionarios para la parte cuantitativa. Encontraron que la autoeficacia
es un fuerte predictor del rendimiento académico ya que los estudiantes altamente
eficaces obtuvieron mejores resultados en las pruebas que los estudiantes menos
eficaces. Otro ejemplo es el estudio de Padilla Rodriguez & Armellini (2017) en el
cual desarrollaron autoeficacia a través de un curso masivo abierto. Los
participantes fueron estudiantes de pregrado a tiempo completo entre las edades
(21-45 anos) siendo la edad promedio de 26 afos. Los resultados muestran
aumentos estadisticamente significativos en la autoeficacia general después de

completar el MOOC, asi como en la autoeficacia percibida.

También Bartimote-Aufflick, Bridgeman, Walker, Sharma, & Smith, (2015) realizaron
una revision de 64 articulos desde el afio 2000. En su revisién encontraron que la
autoeficacia esta fuertemente asociada con el rendimiento académico universitario
y con el aprendizaje de los estudiantes. La autoeficacia también esta relacionada
con otros factores como el valor, la autorregulacion y la metacognicion, el locus de
control, la motivacién intrinseca y el uso de estrategias para el aprendizaje. A su vez
se dieron cuenta de la importancia de la intervencion del docente para ayudar a
mejorar la autoeficacia. Respecto a la evaluacién y al estudio de la autoeficacia en
el ambiente universitario consideran que se puede mejorar mediante una mayor
atencion a la teoria, asi como a cuestiones de disefio y analisis. Bartimote-Aufflick
y sus colegas (2015), a partir de estas revisiones elaboraron una lista de estrategias

para desarrollar la autoeficacia:

1. Pedir a los estudiantes que realice presentaciones orales.

2. Usar herramientas para identificar los conceptos erréneos de cada estudiante
y brindarles la oportunidad de emprender un aprendizaje correctivo relevante
para esos conceptos erroneos particulares.

3. Emplear recursos y herramientas multimedia, como videos, animaciones y
grupos de discusion.

4. Promover interacciones educativas en el salén de clase.
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5. Usar andamiajes y estructuras al realizar actividades de mapeo conceptual,
especialmente con temas que los estudiantes no conocen.

6. Disefiar materiales en linea en un formato de mapa de conocimientos/
conceptos, en lugar de estructuras de navegacion lineales tipicas.
Ensenar a resolver problemas.

8. Proporcionar retroalimentacién positiva al alumnado sobre los pasos de la
estrategia que realizan al resolver correctamente un problema.

9. Incorporar en el curso recursos y actividades adicionales que puedan ser
consultados opcionalmente.

10.Apoyar a los alumnos para participar en programas de habilidades de estudio
complementarios (impulsar las asesorias individuales y en equipo).

11.Atender las necesidades psicoldgicas de los estudiantes.

Ejemplos de la evaluacion de estrategias de mejora de autoeficacia son los estudios
cuasi-experimentales con participacion docente. Se ha trabajado con estudiantes
universitarios, quienes han participado en intervenciones con y sin apoyo docente.
Se ha observado que los maestros son actores clave en el proceso de desarrollo de
la autoeficacia; los alumnos que cuentan con su guia tienden a tener mayor
autoeficacia que los que no. Asimismo, el comportamiento docente percibido (o sea,
como los estudiantes perciben que los maestros presentan la materia, determinan
las caracteristicas de la clase, manifiestan conductas que contribuyen a la
participacion y se comprometen de manera activa con los procesos de aprendizaje)
tiene una influencia positiva en la autoeficacia académica (Diaz Mujica, Pérez
Villalobos, Gonzalez-Pienda, & Nunez Pérez, 2017; Sanchez-Rosas, Takaya, &
Molinari, 2016).

Otros trabajos se han centrado en las técnicas de aprendizaje cooperativo o trabajos
en equipo. Estos ayudan a los alumnos a establecer confianza en si mismos,
apreciar las capacidades de sus companeros de clase, fortalecer sus técnicas de
ensefanza-aprendizaje y aprender a relacionarse de manera mas asertiva. Esta

eficacia grupal impulsa al alumnado a resolver futuras situaciones como el estrés
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universitario o problemas de aprendizaje, los cuales algunos enfrentan de manera
individual y otros buscan enfrentarlo a través del apoyo social entre sus iguales
(Avitia Hernandez, Burrola Herrera & Urranga Alvidrez, 2018; Piergiovanni, &
Depaula, 2018).

Por otro lado, los cursos que utilizan TIC desarrollan las estrategias de autoeficacia
y se correlacionan positivamente con el aumento de dicha estrategia en los
estudiantes. Por ejemplo, en un estudio se fortalecié el uso del aula virtual y se
introdujeron actividades colaborativas que impactaron en el rendimiento académico
de los alumnos (Aguirre et al., 2015). En otro trabajo, se utilizd un curso en linea
masivo y abierto (MOOC), y se logré incrementar las habilidades de autoeficacia
(Padilla Rodriguez & Armellini, 2017). Esto manifiesta que los alumnos que si se
inscriben a cursos de apoyo con TIC aumentan sus habilidades de autoeficacia y
les ayuda a que se sientan mas confiados en si mismos para la realizacién de sus

actividades escolares (Lopez-Pérez, Pérez-Lépez, & Rodriguez-Ariza, 2010).

También se ha estudiado que el desarrollo de la autoeficacia genera en los
estudiantes emociones positivas como alivio, satisfaccion y orgullo. Esto les ayuda
en su proceso de ensefianza-aprendizaje y a obtener un mejor rendimiento
académico (Aguirre et al., 2015; Asakereh, & Yousofi, 2018; Ledn del Barco, Mendo-
Lazaro, Felipe-Castano, Polo del Rio, & Fajardo-Bullon, 2017; Rebollo-Catalan et
al.,, 2014). Dichas mejoras en algunos casos se atribuyen a causas internas
personales del estudiante como pueden ser: tolerancia a la frustracion ante
fracasos, la persistencia en las tareas académicas y el autoestima (Cervantes
Arreola et al., 2018).

Estrategias para desarrollar motivacion y autoeficacia usando TIC.
La motivacion y la autoeficacia de los estudiantes pueden impactar positivamente
su rendimiento. Asi, se ha trabajado en intervenciones que buscan desarrollar
ambas variables simultaneamente. Seria muy dificil lograr que los estudiantes

posean metas y busquen lograrlas (motivacién) si no se consideran que son
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capaces de lograrlas (autoeficacia) (Cervantes Arreola et al., 2018; Valle et al.,
2015).

Las TIC son un recurso importante para las intervenciones relacionadas a la
motivacion y la autoeficacia. Gran parte del alumnado las considera muy necesarias
para el aprendizaje y las usan para esto. Asimismo emplean las estrategias mas
adecuadas en funcién de la motivacién personal y el trabajo autbnomo y eficaz. Esto
suele ayudarles a dar buenos resultados académicos (Maquilén-Sanchez, Mirete-

Ruiz, Garcia-Sanchez, & Hernandez-Pina, 2013).

El aprendizaje potenciado por tecnologias permite obtener mejores formas para
acrecentar nuevas metas para el aprendizaje y la ensefianza (Salmon, 2014). El
aprendizaje mixto, combinado o hibrido es un concepto similar que implica la
combinacion de elementos presenciales y digitales. Por ejemplo, puede implicar un
curso con sesiones en aula y actividades disponibles en una plataforma en linea. Si
bien la percepcion de la utilidad de las actividades en linea por si sola no
necesariamente impacta las calificaciones finales, estos ejercicios si pueden
complementar las clases presenciales. Con un disefio pedagdgico eficiente, el
aprendizaje mixto puede incrementar las tasas de aprobacion en los temas de

examen y reducir la desercién escolar (Lépez-Pérez et al., 2010).

Una forma que ha demostrado funcionar para promover el aprendizaje y la
autoeficacia son las e-tividades, o actividades electrénicas (e.g., Padilla Rodriguez
& Armellini, 2017). Estas se definen como "marcos para mejorar el aprendizaje
activo y participativo en linea" por individuos o grupos" (Salmon, 2002, p.3). Se
pueden usar en una amplia gama de configuracion de aprendizaje presencial, en
linea y/o semipresencial en todas las disciplinas. Son de bajo costo, reutilizables,
personalizadas y alcanzables. Las e-tividades permiten:
1) Materiales de aprendizaje como mapas conceptuales y enlaces
hipertextuales que crean caminos divergentes definidos por los estudiantes.

Estos se enriquecen segun la manera en que cada estudiante trabaja.
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2) Ejercicios practicos que permiten a los alumnos personalmente involucrados
ser capaces de comprender mejor las relaciones complejas a través de su
experiencia activa y concreta.

3) Discusiones grupales que apoyan la toma de conciencia a las contribuciones,
permitiendo que los alumnos se sientan responsables y colaboren para
fortalecer el proceso de aprendizaje y asi proporcionar perspectivas mas

ricas en reflexion y observacion.

Este desarrollo depende en gran medida del surgimiento de una cultura de
participacion, donde los estudiantes estan motivados para contribuir a una red de
recursos y asi tienen la oportunidad de un trabajo mas auténomo y eficaz
(Granewald, Meinel, Totschnig, & Willems, 2013).

Las e-tividades se han utilizado en los MOOCs, o cursos en linea masivos y abiertos
(massive open online courses). Se han empleado con éxito en MOOCs de
habilidades de estudio (Padilla Rodriguez & Armellini, 2017; Padilla Rodriguez,
Armellini, & Rodriguez Nieto, 2019). Las e-tividades buscan promover la
colaboracion entre estudiantes para la generacion de conocimiento y el intercambio
de ideas. Facilitan la interaccion y motivan a los participantes a lograr una actitud

mas activa ante lo que aprenden (Salmon, Pechenkina, Chase, & Ross, 2016).

Para fines de esta investigacion en la busqueda de la mejora de la motivacion y la
autoeficacia en estudiantes universitarios se desea utilizar como medio un curso de
apoyo. Para ello se trabaja utilizando TIC en un ambiente de aprendizaje
combinado, mixto o hibrido, en conjunto con e-tividades. Se consideran los
anteriores planteamientos tedricos para proponer la metodologia que se describe

en el siguiente capitulo.
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I1l. Método

El presente trabajo se desarrollé en un contexto universitario bajo una aproximacion
de investigacion-accién (ver Figura 2). Esta postura busca ir mas alla de la mera
comprension de fendmenos sociales, ya que considera que sin la practica, la teoria
es especulacién (Bradbury Huang, 2010). Por tanto, esta metodologia se ha
utilizado ampliamente en ambientes educativos, involucrando directamente a los
docentes como investigadores (Restrepo Gomez, 2002, 2003). Utiliza de forma
iterativa y ciclica la observacion, planeacion, accion y reflexion, permitiendo la
transformacion deseada a través de una accién dinamica, organizada y sistematica

en el ambiente de aplicacion (Vidal Ledo & Rivera Michelena, 2007).

APLICACION )

Principal

Observar » Observar " Observar
| |

' ' v

Planificar Planificar Planificar

} | |

Actuar Actuar Actuar

l l l

Reflexionar Reflexionar Reflexionar

Figura 2. Fases del estudio aplicando la aproximacion investigacidn-accion.

Para este estudio se planteé como objetivo general el disefio e implementacion de
un curso universitario para el desarrollo de la motivacién y la autoeficacia y se

realizaron las siguientes acciones:
e Evaluar la motivacién y la autoeficacia de los estudiantes antes y después
del curso de apoyo, en la versién redisefiada (grupo experimental) y la

original (grupo control).

RESULTADOS
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e Comparar las mediciones pre-post de la motivacion y la autoeficacia de los
estudiantes.
e Comparar la motivacién y la autoeficacia de los estudiantes en el grupo

experimental y el grupo control.

Disefo

El presente estudio esta enmarcado en la linea experimental. Se basa en esquemas
de investigacion en donde los sujetos no son asignados aleatoriamente, por lo tanto
es cuasi-experimental pre-post (Zurita-Cruz, Marquez-Gonzalez, Miranda-Novales,
& Villasis-Keever, 2018). Los disefios cuasi-experimentales tienen el mismo
proposito que los estudios experimentales: probar la existencia de una relacién
causal entre dos o mas variables (Cook, 2015). Para este estudio las variables de
investigacion fueron motivacién y autoeficacia. Sin embargo, dada la
multifactorialidad implicita en un estudio de campo como este, se reconoce que
establecer la causalidad no es posible con una certeza absoluta. Esta investigacion
es pre-post ya que las variables de interés se evaluaron antes y después de la
intervenciéon basada en un curso de apoyo con sesiones presenciales y
componentes en linea (Montero & Leodn, 2002). Se cuenta con un grupo
experimental y un grupo control. El trabajo es mixto porque los datos recolectados
son cuantitativos y cualitativos, considerandose apropiados en estudios de ambito
educativo (Castafier BalCells, Camerino Foguet & Anguera Argilaga, 2013; Pereira
Pérez, 2011). Ademas es un estudio comparativo porque se compara ambos

grupos: control versus experimental (Manterola & Otzen, 2015).

Para realizar esta tesis se inici6 con una preparacién que implicd el contacto y
obtencién de autorizacion de la institucion participante. Se redisefid el curso de
apoyo para incorporar estrategias para el desarrollo de la motivacion y la
autoeficacia de los estudiantes, y aprovechar los recursos tecnolégicos. Se
realizaron cuatro versiones, las cuales fueron aplicadas en semestres académicos
consecutivos y evaluadas. La ultima intervencion constituyé la base del estudio

principal.
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Ademas, para llevar a cabo la realizacion de esta intervencion se solicitdo permiso a
la directora del Departamento de Apoyo de la institucion donde se llevd a cabo la
investigacion. Se le explico el objetivo y los beneficios del estudio, y se concretd una
fecha para el inicio de una primera aplicacion de escalas en motivacion y
autoeficacia para el inicio del semestre agosto-diciembre, 2017, la cual represento
la Aplicacién 1. Ademas, se acordd que los resultados encontrados serian
reportados de forma confidencial, firmando por ultimo con el Departamento de
Mejoramiento de la institucion un consentimiento de responsabilidad en cuanto al

uso de los datos adquiridos de los alumnos.

Una vez hecho lo anterior, se acudié a cada uno de los grupos seleccionados por
conveniencia para solicitar el consentimiento informado de los alumnos y explicarles
que fueron seleccionados para formar parte de un trabajo de investigacion. Se les
aclaré lainformacion recaudada seria totalmente confidencial usada solamente para

fines de investigacién y aquellos relacionados al Departamento de Apoyo.

Asi, antes de llevar a cabo el estudio principal que comprende esta tesis, se
realizaron aplicaciones previas que permitieron ir moldeando y ajustando el método

de investigacion. Estas se describen en este capitulo.

Rediseno del Curso de Apoyo

Antes de llevar a cabo la Aplicacion 1, se realizé el primer redisefo del curso de
apoyo para incluir actividades de motivacién y autoeficacia. Este incluia estrategias
para fomentar la motivacién y la autoeficacia de los estudiantes participantes
(Bartimote-Aufflick et al., 2015; Petty, 2014; Wery & Thomson, 2013). Entre los

cambios planteados se incluyen los siguientes:

e Utilizar recursos multimedia. Para ello se agregaron videos tanto en linea
como las sesiones presenciales.
e Promover actividades de colaboracién (pares y equipos), dentro del salon de

clases. Para esto se redujo el tiempo de exposicion de la docente y el numero
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de participantes en los equipos para fomentar la calidad en las interacciones
(Lowry, Roberts, Romano, Cheney & Hightower, 2006).

e Crear foros de discusidn en la parte en linea. Para motivar a los estudiantes
a compartir sus experiencias con sus compafieros y asi enriquecer el
aprendizaje.

e Incrementar las interacciones entre participantes. Como sugieren van de
Ridder y sus colegas (2015), se trabajé en la interaccién estudiantes-docente
para asi proporcionar retroalimentacion positiva después de cada actividad,
con el fin de compartir recursos adicionales para la mejor comprensién de los
temas.

e Involucrar a los estudiantes. Después de cada sesién se incluyeron
autoevaluaciones para involucrar a los estudiantes en su propio aprendizaje.

e Actualizacion de contenidos. Se actualizaron los contenidos y se agregaron
algunas sesiones de temas sobre estilos saludables con el fin que fueran de
acuerdo a los contextos personales que viven los estudiantes (Wery &
Thomson, 2013).

e Actividades en linea. Se redisefiaron también las actividades en linea
apegandose al modelo de las e-tividades (actividades electronicas) de
Salmon (2002).

Por tanto, entre los principales cambios que se realizaron en la version redisefiada
del curso tenemos: a) la incorporacion de estrategias para la mejora de la motivaciéon
y autoeficacia; b) el incremento de actividades tanto presenciales como en linea
para fomentar la participacion y colaboracion de los estudiantes; y c¢) la elaboracion
de actividades electronicas basadas en las e-tividades de Salmon (2002). Estas e-
tividades contaban con los siguientes elementos:

e Chispazo: Consiste en usar recursos multimedia que capten la atencion de

los alumnos y les motiven a participar en la actividad.
e Obijetivo: Es presentar el propdsito de la actividad.
e Instrucciones: Implica incluir los pasos a realizar y el espacio en el que se

presentara el producto de la actividad.
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e Respuesta: Esta es la seccion mas importante, ya que busca fomentar la
interaccidén entre pares, solicitando de forma explicita la respuesta a las

contribuciones de otros.

Aplicaciones Previas

En cuanto a las aplicaciones para este estudio se realizaron cuatro (ver Figura 3).
Estas se describen en este capitulo en funcion de sus participantes, instrumentos,
procedimiento, y los puntos de resultados y reflexiones se encontraran en el capitulo
de resultados. Por cuestiones de claridad, se numera cada apartado, siendo el 1

correspondiente a la primera aplicacion, el 2 a la segunda y asi sucesivamente.

r ' |
Aplicacion 2

' Estudio
-, /-_ - a .I
« Trabajo e incorporacion \ Princi pal

4 T— ) del nuevo disefio e
= nmiEE g IGIacion » Uso de instrumentos imagen del curso. o o
y autoeficacia. especificos. « Formato y consistencia de + Se aplico el redisefio con

* Actividades en lineay en
equipo.

* Necesidad de aplicar
instrumentos especificos.

\

Aplicacion 1

* Desarrollo de la
motivacjc}n y autoeficacia
por sesion.

* Objetivo, chispazo y
consistencia al presentar
la actividad.

* Apoyos visuales.

* Contrato de disefiadora.

la presentacion de las
actividades en linea.

Aplicacion 3
\\- N s

cambios incorporados de
estrategias de motivacion
y autoeficacia para el
grupo experimental.

Figura 3. Redisefo del curso, aplicaciones y cambios.

Aplicacion 1.

1.1 Participantes.
La muestra fue de conveniencia. Participaron 71 estudiantes de licenciatura, 19
mujeres y 52 hombres, de 17 a 22 anos. La edad promedio fue 19 afos. Los

estudiantes pertenecian a programas académicos diversos, incorporados por
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ciencias sociales y/o ingenierias. Ademas, los participantes contaban con grados de

avance distintos entre (primero a sexto semestre).

Todos tenian en comun estar inscritos en el curso de apoyo inicial. A su vez
cumplian con al menos uno de los siguientes criterios:
1) no haber obtenido el promedio necesario para poder ingresar a la
universidad;
2) haber reprobado una o mas materias en el semestre o semestres anteriores;
3) haber bajado calificaciones y promedio necesario para mantener una beca.
Los participantes se encontraban divididos en dos grupos, el experimental que

estudio el curso redisefiado y el control que estudié el curso sin redisefiar.

1.2 Instrumentos.
La evaluacién de las variables de motivacion y autoeficacia se llevé a cabo por
medio de instrumentos que fueron sometidos a procedimientos estandarizados
aceptados por la comunidad cientifica (Chavez, Ornelas, De Rueda, & Jasso, 2012;
Manassero Mas & Vazquez Alonso, 1998; Ornelas, Blanco, Gastélum, & Chavez,
2012). Se crearon versiones en linea de estos usando Google Forms. También se

tomaron notas de campo.

Escala de Autoeficacia General.

Se utilizé la Escala de Autoeficacia General de Baessler & Schwarzer (1996). Esta
consta de diez items con opciones de respuesta tipo Likert de cuatro puntos, del 1
(incorrecto) al 4 (cierto). La puntuacion minima es 10 y la maxima, 40. La escala
evalua el sentimiento estable de competencia personal para manejar de forma
eficaz una gran variedad de situaciones estresantes (Cid, Orellana, & Barriga,
2010). Es un instrumento ampliamente usado en paises hispanoparlantes y se le
considera una medida valida y confiable de la autoeficacia. Cuenta con un
coeficiente alfa de Cronbach superior a 0.80 (Brenlla, Aranguren, Rossaro y
Vazquez, 2010; Padilla, Acosta, Gémez, Guevara y Gonzalez, 2006). Se agregoé un
espacio para comentarios opcionales al final.
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Escala Atribucional de Motivacion de Logro.

Se utilizé la Escala Atribucional de Motivacién de Logro (EAML) de Manassero Mas
& Vazquez Alonso (1997), basada en la teoria motivacional de Weiner (1986, 2010)
que considera las atribuciones causales (atribucidon-emocion-accion). El analisis
factorial de la EAML muestra una estructura conformada por cinco subescalas:

1) motivacién de interés,

2) motivacién de tarea/capacidad,

3) motivacién de esfuerzo,

4) motivacion de examenes, y

5) motivacién de competencia de profesor.

La consistencia interna (alfa de Cronbach) en la escala total es de 0.86. La EAML
consta de 30 items de diferencial semantico, que se valoran con escala tipo Likert
de seis puntos. Los items se presentan con las puntuaciones contrabalanceadas en
sentido creciente y decreciente para evitar sesgos. Las puntuaciones mas altas en
cada item corresponden al sentido de la motivacion mas favorable por lograr el éxito
académico. El puntaje total en cada dimensién refleja el nivel de motivacion de logro
correspondiente a cada caso. El puntaje total del instrumento refleja el nivel de
motivacion de logro en el contexto de aprendizaje de la asignatura. Dado que el
puntaje maximo de cada item es 6 y el minimo es 1, el puntaje maximo es de 180 y

el minimo de 30 (Morales-Bueno & Gémez-Nocetti, 2009).

Notas de campo.
Para lograr obtener informacion cualitativa se tomaron notas de campo durante el
semestre, facilitando informacién longitudinal respecto al estudio (Phillippi &
Lauerdale, 2017). En estas notas se registraba la fecha y el numero de sesion
presencial del curso de apoyo. Ademas, se documentaba informaciéon como:
reflexiones, aprendizajes y observaciones respecto a lo realizado en cada sesion.
Esto se realizaba para ambos grupos, experimental y control. En ambos grupos se

mantuvo el anonimato de los estudiantes, quienes fueron solo identificados con
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cbdigos genéricos como iniciales.

1.3 Procedimiento.
La primera aplicacion se llevé a cabo en el periodo académico agosto-diciembre de
2017. Se realiz6 una seleccion por conveniencia de dos grupos inscritos en el curso
de apoyo. Uno (el experimental) participé con la version redisefiada del curso y el
otro (control), con la version sin redisefiar. En ambos grupos se aplicaron las escalas
antes del curso y después del mismo. Fueron facilitados por la docente
investigadora. Durante el transcurso de las sesiones presenciales del curso

redisefiado, tomo notas de campo.

Las respuestas de los instrumentos fueron capturadas en una base de datos y
analizadas con la herramienta SPSS, versién 17.0. Se obtuvieron estadisticos
descriptivos. Se utilizaron dos pruebas no paramétricas: Wilcoxon y U de Mann
Whitney (Shier, 2004a, 2004b) para evaluar las aplicaciones inicial y final, y asi

comparar si hubo diferencias significativas entre los grupos experimental y control.

Para la parte cualitativa se utilizaron las notas de campo. Para identificarlas se
utilizé una “C” para el grupo control y una “E” para el grupo experimental
acompanado de un numero. Este identifica el nUumero de nota al que nos referimos.
Ejemplo: [CN1], (control nota 1). También se utilizaron los comentarios opcionales
de los estudiantes en busca de temas o patrones comunes. Estos fueron
identificados con la letra correspondiente a su grupo, seguido de una “P” de
participante, un numero individual y una letra correspondiente al momento de la
aplicacion (“i” para inicial y “f” para final); por ejemplo: EP5i o CP1f. Se realizaron
analisis preliminares usando nubes de palabras (wordles) que muestran de un
tamafio mas grande las palabras mas frecuentemente mencionadas. Mas detalles
se pueden encontrar en el articulo “Retos en el Desarrollo de la Motivacion y la
Autoeficacia en Estudiantes Universitarios” (Barillas Gonzalez & Padilla Rodriguez,
2019).
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En esta primera aplicacion se realizaron modificaciones siguiendo el modelo de
investigacion-accion. Se tratd de incorporar las estrategias tanto de motivacion y
autoeficacia cuidando mas el detalle. Se reviso el redisefio del curso y se realizaron
cambios en las actividades que no funcionaron. Se trabajo en relacién a la
resistencia al cambio y se hizo un plan para no volver a antiguos habitos (exposicion
larga, falta de actividades presenciales y en linea). Se reemplazaron los

instrumentos generales por especificos.

Aplicacién 2.

2.1 Participantes.
La muestra fue de conveniencia. Estuvo comprendida por 85 estudiantes de
licenciatura, 23 mujeres y 62 hombres. Su rango de edad era de 17 a 21 afos, con
un promedio de 19 anos. Pertenecian a programas académicos diversos,
correspondientes a ingenierias y ciencias sociales. Sus grados de avance eran

distintos, entre primero a sexto semestre.

Todos tenian en comun estar inscritos en el curso de apoyo. A su vez cumplian con
al menos uno de los siguientes criterios:
1) no haber obtenido el promedio necesario para poder ingresar a la
universidad;
2) haber reprobado una o mas materias en el semestre o semestres anteriores;
3) haber bajado calificaciones y promedio necesario para mantener una beca.
Los participantes se encontraban divididos en dos grupos, el experimental que

estudio el curso redisefiado y el control que estudio el curso sin rediseiar.

2.2 Instrumentos.
La evaluaciéon de las variables de motivaciéon y autoeficacia se llevé a cabo por
medio de la adaptacidn para universitarios de la Escala de Motivacion Académica
(Borroto-Pérez, Santos-Quesada & Ascuy Morales, 2015) y la Escala de
Autoeficacia en Conductas Académicas de Ornelas y colegas (2012). Se crearon
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versiones en linea de estos usando Google Forms. Se agregaron preguntas

adicionales. También se tomaron notas de campo.

Escala de Motivacion Académica.
La Escala de Motivacion Académica (EMA) de Manassero Mas & Vazquez Alonso
(1998), contextualizada para universitarios por Borroto-Pérez y colegas (2015),
consta de 27 items enfocados en las respuestas a la pregunta “¢ por qué voy a la
universidad?”. Comprende tres dimensiones:
1) Motivacion intrinseca (MI; preguntas 1-12)
2) Motivacién extrinseca (ME; preguntas 13-23)

3) Desmotivacion (D; preguntas 24-27)

Los items reflejan las distintas razones que tienen los estudiantes para implicarse
en las actividades académicas. Las respuestas son valoradas en una escala tipo
Likert de cinco puntos, de totalmente en desacuerdo (1) a totalmente de acuerdo
(5). Su consistencia interna es adecuada, siendo el alfa de Cronbach de la escala

en general de 0.88.

Escala de Autoeficacia en Conductas Académicas.

La Escala de Autoeficacia en Conductas Académicas (EACA) de Ornelas y colegas
(2012) consta de 13 items relacionados con conductas académicas. Cuenta con
tres factores:

1) Atencion (items: 2,3,6,7,y 11)

2) Excelencia (items: 1, 8, 9y 10)

3) Comunicacion (items: 4, 5, 12y 13).
La consistencia interna (alfa de Cronbach) en estas escalas son superiores a 0.70

(Blanco, Martinez, Ornelas, Flores, & Peinado, 2011).

Las respuestas se registran en una escala de 0 a 10. Se relacionan con la frecuencia

con que actualmente, en forma ideal y si se esfuerza en cambiar, realizaria o
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manifestaria una accion. A partir de estas respuestas, se generan cinco indices,
presentados en tres escenarios (el actual, el ideal y el de cambio):

1) Autoeficacia percibida actualmente
) Autoeficacia deseada
3) Autoeficacia alcanzable en el futuro

) Grado de insatisfaccidén o disonancia en la autoeficacia percibida (se obtiene

a través de la diferencia entre la autoeficacia ideal y la actual)

5) Posibilidad de mejoria en la autoeficacia percibida (se obtiene a través de la

diferencia entre la autoeficacia alcanzable en el futuro menos la actual).

Para fines de este estudio sdélo trabajaremos en el primer escenario: autoeficacia

percibida actualmente (Ornelas, et. al, 2012).

Preguntas adicionales.
Con el fin de obtener informacion puntual en relacion a ambas variables, se
agregaron dos preguntas:
1) Después del curso, ¢,qué tanto ha aumentado tu motivacion para realizar tus
actividades académicas?
2) Después del curso, ¢,qué tanto ha aumentado tu confianza en ti mismo/a para

realizar tus actividades académicas?

A su vez para obtener mas informacion respecto a las mejoras y cambios a realizar
para el curso también se agregd una pregunta: ¢ Qué te parecieron las actividades
en linea (foros de discusion y videos)? Esta pregunta proporciond informacién

valiosa a lo largo de las aplicaciones posteriores.

Notas de campo.
Para obtener informacion cualitativa se tomaron notas de campo durante el
semestre, facilitando informacion longitudinal respecto al estudio (Phillippi &
Lauerdale, 2017). En estas notas se registraba la fecha y el numero de sesion
presencial del curso de apoyo. Ademas, se documentaba informaciéon como:
reflexiones, aprendizajes y observaciones respecto a lo realizado en cada sesion.
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Esto se realizaba para ambos grupos, experimental y control. En ambos grupos se
mantuvo el anonimato de los estudiantes, quienes fueron sdlo identificados con

codigos genéricos como iniciales.

2.3 Procedimiento.
En enero-mayo, 2018 se llevé a cabo la segunda aplicacion. Se realizé una reflexion
respecto a los cambios que se habian realizado en el curso y se noté que muchas
actividades todavia podrian ser mejoradas. Ademas, era necesario continuar
haciendo cambios en el curso redisefiado. Como se menciond, se realizé un cambio
en los instrumentos (Escala de Motivacion Académica de Borroto-Pérez et al., 2015
y Escala de Autoeficacia en conductas académicas de Ornelas et al., 2012). El fin
de este cambio era observar como se comportaban las variables con un instrumento

con mayor especificidad.

Una vez realizado lo anterior se procedio a la segunda aplicacion del curso. Se tuvo
la participacion de una maestra que no fuera la investigadora. Su grupo fue asignado
como grupo control. Antes de iniciar el curso, se solicitd su autorizacion para
participar. Se garantiz6 a los estudiantes que los resultados se reportarian de forma
que sus identidades no fueran reveladas. Asimismo, se enfatizé que la participaciéon
era voluntaria y que decidir no participar no tendria repercusiones en su calificacion

del curso.

Se aplicaron para ambos grupos (control y experimental) las escalas de motivaciéon
y autoeficacia al inicio del curso. Se aplicé nuevamente el curso redisefiado al grupo
experimental y el curso tradicional al grupo control. Al finalizar el semestre se
procedi6 nuevamente a la aplicacion de escalas para revisar diferencias
significativas y nuevamente se contdé con las notas de campo para la parte
cualitativa. Cabe recalcar que en verano junio-julio, 2018 se aplicé a una
convocatoria de Innovacion Educativa con el fin de obtener recursos para mejoras

del estudio y se obtuvo un recurso total de: $138,239.00 MXN. Por tanto, se iniciaron
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mas cambios y mejoras en el disefio e imagen del curso a partir del recurso

obtenido.

Las respuestas para la segunda aplicacién fueron capturadas en la base de datos
del SPSS en la version 17.0. Se utilizaron dos pruebas no paramétricas: Wilcoxon
y U de Mann Whitney (Shier, 2004a, 2004b) para evaluar las aplicaciones inicial y
final y asi comparar si hubo diferencias significativas entre los grupos experimental
y control. Para la parte cualitativa se utilizaron las notas de campo del investigador
y los comentarios de los estudiantes en busca de temas o patrones comunes. Para
la presentacién de las notas se siguio utilizando la misma forma de identificacion ya

mencionada en la aplicacién 1. Ejemplo: [EN4] (experimental nota 4).

De igual manera que en la primera aplicacién se asignaron de manera andnima pero
se identificaban con la letra correspondiente a su grupo. Experimental con una “E”
o control con una “C” seguido de una “P” de participante, y un numero individual y
una letra correspondiente a la aplicacion por ejemplo “i” para inicial y “f’ para final.
Ejemplo: EP5i o CP1f.

Se realizaron modificaciones de acuerdo a la informacion obtenida de la segunda
aplicacion primeramente se realizé una tabla de desarrollo de la motivacion y
autoeficacia en el curso para cada sesion. Se revisd qué se iba aplicar de acuerdo
a las estrategias elegidas a trabajar en motivacion y autoeficacia. Se fueron
realizando cambios segun lo estipulado (Bartimote-Aufflick et al., 2015; Wery &
Thompson, 2013), tomando en cuenta objetivo y chispazo y la consistencia en el
momento de presentar la actividad. En relacion al tema “dinamica en la clase” que
puntualizaron los alumnos, se buscaron mas apoyos visuales tales como videos,
actividades interactivas y se revis6 como se estaba incorporando en la clase el
trabajo en equipo. Estos cambios fueron buenos pero no totalmente efectivos para
lograr una significancia en el mejoramiento de ambas variables. Esto se vio reflejado

en la parte cuantitativa segun lo muestran los resultados de dicha aplicacion.
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Aplicacién 3.

3.1 Participantes.
De igual manera que la primera y segunda aplicacién, la muestra fue de
conveniencia (Otzen & Manterola, 2017). Para la tercera aplicacioén participaron 81
estudiantes, 29 mujeres y 52 hombres, de 18-21 afios. La edad promedio fue de 19
afos. Al igual que las aplicaciones anteriores los estudiantes pertenecian a
programas académicos diversos, incorporados por ingenierias y/o ciencias sociales.
Ademas, los participantes contaban con grados de avance distintos entre (primero
a sexto semestre). Todos tenian en comun estar inscritos en el curso de apoyo
inicial. A su vez cumplian con al menos uno de los siguientes criterios: 1) no haber
obtenido el promedio necesario para poder ingresar a la universidad; 2) haber
reprobado una o mas materias en el semestre o semestres anteriores; 3) haber
bajado calificaciones y promedio necesario para mantener una beca. Se
encontraban divididos en dos grupos, el experimental que recibié el curso

redisefiado y el control que recibio el curso tradicional.

3.2 Instrumentos.
Se utilizaron los mismos instrumentos que se usaron para la aplicacion 2:

e Escala de Motivacion Académica reportada por Manassero Mas & Vazquez
Alonso (1998) y contextualizada para universitarios por Borroto-Pérez et al.
(2015) para medir motivacion.

e Escala de Autoeficacia en Conductas Académicas de (Ornelas et al., 2012),
para medir autoeficacia.

e Preguntas adicionales:

o ¢Qué tanto ha aumentado tu motivacién para realizar tus actividades
académicas?

o ¢Qué tanto ha aumentado tu confianza en ti mismo/a para realizar tus
actividades académicas?

o ¢De qué manera consideras que mejoré tu autoeficacia (confianza en
ti mismo/a)?

o ¢De qué manera consideras que mejoro tu motivacion?
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e Notas de campo para obtener informacion cualitativa, como reflexiones,

aprendizajes y observaciones respecto a lo realizado en cada sesion.

3.3 Procedimiento.
En agosto-diciembre, 2018 se llevd a cabo la tercera aplicacion. No se realizo
ningun cambio en los instrumentos (EMA de Borroto-Pérez et al., 2015 y EACA de
Ornelas et al., 2012). Se realiz6 una reflexion respecto a los cambios que se habian
realizado en el curso y gracias a los recursos obtenidos durante el verano (junio-
julio, 2018) para el estudio se mejoré la imagen y presentacion del curso (parte en

linea y parte presencial).

Antes de iniciar el curso, se les garantizd a los participantes que los resultados se
reportarian de forma que sus identidades no fueran reveladas. Asimismo, se
enfatizé que la participacién era voluntaria y que decidir no participar no tendria
repercusiones en su calificacion del curso. Se aplicaron las escalas de motivacion y
autoeficacia para los grupos (control y experimental) antes del curso. Se aplico el
curso redisefiado con cambios de imagen a un tercer grupo experimental y control.
Se aplicaron las escalas al finalizar el semestre para revisar diferencias
significativas y se revisaron nuevamente las notas de campo para la parte cualitativa

y posibles modificaciones en el curso.

Las respuestas para la tercera aplicacion fueron capturadas en la base de datos del
SPSS en la version 17.0. Se utilizaron dos pruebas no paramétricas: Wilcoxon y U
de Mann Whitney (Shier, 2004a, 2004b) para evaluar las aplicaciones inicial y final
y asi comparar si hubo diferencias significativas entre los grupos experimental y
control. Para la parte cualitativa se utilizaron las notas de campo de la investigadora

y los comentarios de los estudiantes en busca de temas o patrones comunes.

De igual manera que en la primera y segunda aplicacion se asignaron de manera
anonima pero se identificaban con la letra correspondiente a su grupo. Experimental

con una “E” o control con una “C” seguido de una “P” de participante, y un nimero
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individual y una letra correspondiente a la aplicacion por ejemplo “i” para inicial y “f’

para final. Ejemplo: EP5i o CP1f.

Una de las modificaciones mas valiosa que se logré en la tercera aplicacion fue la
mejora del disefio e imagen del curso. Gracias a recursos obtenidos, se contratd a
una estudiante de disefio para crear imagenes propias para el curso. Se cambiaron
colores, formas, dibujos y se unifico la tipografia de cada una de las actividades en
linea. Ademas se utilizé para las actividades un icono de trabajo en equipo y otro
de trabajo en linea de esta forma se buscaba la estandarizacion de las actividades
en la clase presencial. Esto ayudo a consolidar la presentacién de las actividades y
a dar un mejor formato del curso, accesible para los estudiantes y maestros de la

materia de apoyo.

Asimismo se decidié agregar informacién en un instrumento cualitativo adicional.
Este podria proporcionar informacion mas detallada. Considerando que los
estudiantes respondian autoevaluaciones durante el curso en las cuales
reflexionaban sobre su propio proceso, su motivacion y su autoeficacia, se decidio
incorporarlas al estudio a partir de la siguiente aplicacion usando el consentimiento

informado correspondiente.

Aplicacion 4: Estudio Principal.

4.1 Participantes.
La muestra fue de conveniencia (Otzen & Manterola, 2017). Participaron 122
estudiantes, 39 mujeres y 81 hombres (2 prefirieron no contestar), con edades
comprendidas entre los 18 y 21 afos, con un promedio de 19. Pertenecian a
programas académicos diversos, enfocados en ingenierias o ciencias sociales.
Contaban con grados de avance distintos en su licenciatura, encontrandose desde
primer a sexto semestre. Todos estaban inscritos en el curso de apoyo y cumplian
con al menos uno de los siguientes criterios:

1) no haber obtenido el promedio necesario para poder ingresar a la

universidad;
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2) haber reprobado una o mas materias en el semestre o semestres anteriores;

3) haber bajado calificaciones y promedio necesario para mantener una beca.

Se encontraban divididos en dos grupos, el experimental que estudio el curso de

apoyo redisefiado y el control que participo en la version original del curso.

4.2 Instrumentos.
Se utilizaron los siguientes instrumentos:
e Escala de Motivacion Académica, adaptacion para universitarios de (Borroto-
Pérez et al., 2015) para medir motivacion.
e Escala de Autoeficacia en Conductas Académicas de (Ornelas et al., 2012)
para medir autoeficacia.
e Notas de campo para obtener informacion cualitativa, como reflexiones,

aprendizajes y observaciones respecto a lo realizado en cada sesion.

Adicionalmente, se consideraron las autoevaluaciones de los estudiantes. Se
tomaron en cuenta para obtener mas informacion cualitativa, directamente de los

participantes.

En la seccion en linea del curso de apoyo, los estudiantes debian responder
autoevaluaciones. Estas se basaban en preguntas encaminadas a fomentar la
reflexion sobre su proceso de aprendizaje. Para esta tesis se consideraron las
siguientes:

e ; Te consideras una persona motivada? ¢ Por qué si o por qué no?

e Evalla si han mejorado tus aprendizajes en el segundo parcial.

Los estudiantes redactaban sus respuestas en un archivo de texto privado que solo

podia ser visto por ellos y su docente.
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4.3 Procedimiento.
En enero-mayo, 2019 se llevé a cabo la cuarta aplicacion la cual se denominé el
estudio principal. Los instrumentos fueron los mismos (Escala de Motivacion
Académica de Borroto-Pérez et al., 2015, y Escala de Autoeficacia en Conductas
Académicas de Ornelas et al., 2012). Se utilizaron con los cambios observados en
la aplicacion 3. Se realizd una reflexion respecto a los cambios que se habian
realizado en el curso y tanto para la parte en linea y la parte presencial era

satisfactoria pero necesitaba revisarse si realmente funciona para los estudiantes.

El curso de apoyo fue redisefiado y probado a través de tres aplicaciones, cuyas
caracteristicas y resultados estan descritos en los Capitulos Il y IV. Incluy6
estrategias para fomentar la motivacion y autoeficacia de los estudiantes (Bartimote-
Aufflick et al., 2015; Lowry et al., 2006; van de Ridder et al., 2015; Wery & Thomson,
2013), como se describe en la Tabla 1. En cada aplicacién se realizaron cambios y
mejoras. La version final del curso constdé de 15 sesiones presenciales
acompafnadas de actividades en linea (ver Figura 4). En todas las presentaciones
del curso redisefiado se agregaron pequenos iconos identificadores para ayudar a
estudiantes y docentes a identificar los momentos en que se desarrollarian
actividades presenciales (icono de personas) o en linea (icono de computadora)

(ver Figura 5).
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Tabla 1

Redisefio Final del Curso de Apoyo

Caracteristicas generales

1
Inclusion de videos educativos

Actividades colaborativas

Contenidos actualizados y contextualizados a la realidad de los estudiantes

Interaccidn estudiantes-docente

Retroalimentacion positiva después de cada actividad

Cambios de imagen y contenidos (ver figura 4)

Icono para identificar actividades colaborativas

Presencial

En Linea

I Menor tiempo de exposicion docente
para dar oportunidad al desarrollo de
actividades.

Actividades en equipos pequefios (2-3
integrantes)

Autoevaluacion después de cada sesion

E-tividades con foros de discusion para
enriquecer el aprendizaje (ver Figura 5)
Estandarizacion de la estructura

Uso de la plataforma para actividades
colaborativas, no solo para revisar

contenidos
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Actividad 3.2 Tus técnicas de or

2 HADMINISTHAR
* WTIEMPO EN
PASOS
SIMPLES

Objetivo:

Identificar qué haces para organizarte efectivamente.

Pasos:

Piensa en las herramientas que usas para organizarte. ;Como las usas? Comparte en el foro 2 (la liga esta abajo) dos estrategias que utilices para organizar tu tiempo efectivamente. Entre mas
detalles des, mds valiosa sera tu contribucion para tus compafieros.

Respuesta:

Lee las contribuciones de tus compaieros. Selecciona una que sea distinta a a tuya y responde qué tan Utiles te parecen sus estrategias. ¢Podrias utilizarlas en tu contexto? Si no ;por qué?

Procura responder a las personas que alin no reciben respuesta.

Foro 2 Tus técnicas de organizacion efectiva

Figura 4. Captura de pantalla de una e-tividad del curso de apoyo.

f ACTIVIDAD:
f '¢ @ HISTORIAS ACADEMICAS

» Revisa los casos en
Blackboard.

Actividad: Historias acadéemicas

» En binas analiza los siguientes historias y contesta
las siguientes preguntas:

= Pronostico académico

« Definir la Problemética que enfrenta y explicar a qué se
debe

= Recursos que posee la persona
= Estrategia de solucién que ti y tu equipo sugieren

* Se entregara una hoja con las respuestas por
equipo (cada alumno lo sube a blackboard de manera <111 n i
individual).

Figura 5. Antes y después de una presentacion del curso de apoyo.
Para afianzar mejor el aprendizaje se agregaba un reto al finalizar cada sesion. El

reto iba de acuerdo al tema visto en clase. Se proyectaba y leia con los estudiantes.

Se invitaba a los alumnos a vivirlo durante una semana. Posteriormente, en la
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siguiente sesion, los estudiantes podian compartir sus experiencias del proceso.
Estos retos se enumeraban para mantener el orden de los mismos y se marcaban
con un icono (el mismo en cada sesion) con el fin de ayudar a los estudiantes a

identificarlos facilmente (ver Tabla 2).

Tabla 2

Ejemplos de Retos Presentados al Finalizar Cada Sesion

Sesion Tema Reto

5 Aprender a aprender “Esta semana sigue el horario que te
planteaste. En particular, respeta tus

tiempos de autoestudio”.

8 Actitud académica “Alo largo de la semana controla tus
proactiva, emociones y emociones y/o pensamientos negativos

pensamientos para que no te afecten en el dia a dia”.

9 Motivacion “Escribe tus frases motivadoras en tu
celular o en el escritorio de tu
computadora y léelas cuando mas las

necesites.”

Antes de iniciar el curso, se solicito la autorizacion de los estudiantes para utilizar
sus autoevaluaciones con fines de investigacion. Se les garantizé que los resultados
se reportarian de forma que sus identidades no fueran reveladas. Asimismo, se
enfatizé que la participacion era voluntaria y que decidir no participar no tendria
repercusiones en su calificacion del curso. Se aplicaron las escalas de motivacion y
autoeficacia para el grupo (experimental) antes del curso. Se aplico el curso
redisefiado al grupo experimental y en esta ocasién a partir del segundo parcial se
aplicé el curso rediseiado al grupo control con todos los cambios realizados.

Finalmente, se aplicaron las escalas al finalizar el semestre para revisar los
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resultados y ver si se generaron diferencias significativas. Ademas, se revisaron
nuevamente las notas de campo para la parte cualitativa y las autoevaluaciones de

los estudiantes.

Etica

La presente tesis se apega a lineamientos internacionales éticos (American
Psychological Association, 2017). Se basa en la confidencialidad cuidando que la
informacion recabada sea utilizada sélo con fines de investigacién y académicos.
La doble funcion de investigadora-docente conlleva un sesgo personal. Si bien esto
es comun en este tipo de estudios, de campo y basados en investigacién-accion
(O’Brien, 2001), se intenté manejarlo mediante una vision critica de los resultados y
una apertura al reportarlos. Asi, se documenta y describe tanto lo positivo, como lo
negativo. Los estudiantes podian decidir si querian participar o no. Se les aseguré
que no enfrentarian repercusiones negativas en caso de declinar su participacion.

Asimismo, cada instrumento incluyé un consentimiento informado.

En el siguiente capitulo de resultados se reporta como se comportaron las variables

de motivacién y autoeficacia en el estudio principal.
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IV. Resultados

La presente tesis se basa en el redisefio e implementacién de un curso de apoyo
con sesiones presenciales y componentes en linea, enfocado en el desarrollo de la
motivacion y autoeficacia en universitarios con bajo rendimiento académico de una
institucién privada del norte de México. A través de un esquema de investigacion-
accion, se realizaron cuatro aplicaciones. En este capitulo se presentan los analisis
de los datos obtenidos en la ultima aplicacion, la cual es considerada el estudio
principal. Especificamente, se describe la motivacién y la autoeficacia de los
estudiantes antes y después del curso de apoyo y se comparan con un grupo control

que participd en la versién original del curso.

A continuacion se presentan cdmo se comportaron las variables en cada una de las

aplicaciones partiendo desde los objetivos planteados.

Aplicaciéon 1

Los resultados se organizan en funcion de las variables a los que corresponden.

Motivacién.
Tanto antes como después del curso de apoyo, en ambas versiones (redisefiada y
sin redisenar), las principales atribuciones de motivacién de logro fueron la
tarea/capacidad, y el interés y esfuerzo. No hubo ningun cambio estadisticamente

significativo entre las aplicaciones pre-post ni entre grupos (ver Tablas 3 y 4).
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Tabla 3

Atribuciones Motivacionales del Grupo Experimental

Inicial Final (n=19)
(n=28)
Atribuciones X d.e. X d.e.
Tarea / capacidad 488 0.62 4.77 0.83
Interés y esfuerzo 487 074 481 0.77
Interaccién colaborativa con pares 457 0.69 4.58 0.90
Influencia de pares sobre las habilidades para el 448 090 382 1.14
aprendizaje
Interaccion con docente 410 0.81 443 1.10
Examen 3.68 062 3.75 0.67

Nota: El valor maximo posible para las medias de las dimensiones de la EAML-M

es igual a 6.
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Tabla 4

Atribuciones Motivacionales del Grupo Control

Inicial Final (n=21)

(n=28)
Atribuciones X d.e. X d.e.
Interés y esfuerzo 495 064 4.85 0.58
Tarea / capacidad 447 0.70 467 0.52
Interaccion con docente 440 1.01 459 0.88
Interaccion colaborativa con pares 429 099 465 0.84
Examen 360 0.66 356 0.69

Influencia de pares sobre las habilidades para el 3.38 1.39 3.30 1.04
aprendizaje

Nota: Para las medias de las dimensiones de la EAML-M, el valor maximo posible

es igual a 6.

Fueron pocos los estudiantes que hicieron comentarios opcionales. Sdlo seis
participantes del grupo control aprovecharon la oportunidad para expresarse y dar
recomendaciones. Por ejemplo: “Recomiendo abrir esta materia como curso [que
tenga peso en tus calificaciones], ya que es muy util. Puede ayudar a evitar reprobar

el saber [...] tips 0 métodos explicados aqui” [CP9Af].

Autoeficacia.

Por medio de la evaluaciéon de la Escala General de Autoeficacia de Baessler &
Schwarzer, (1996), se puede observar una autoeficacia inicial mayor en el grupo
experimental en comparacion con el grupo control (ver Tabla 5). Dichas diferencias
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no fueron estadisticamente significativas. Tampoco lo fueron al comparar las

aplicaciones pre-post.

Tabla 5

Autoeficacia Antes y Después del Curso de Apoyo

Inicial Final
n X d.e n X d.e
Control 28 3.24 045 21 3.46 0.46

Experimental 28 343 050 19 342 0.44

Nota: Para las medias de la Escala General de Autoeficacia, el valor maximo posible

es igual a 4.

Fueron pocos los estudiantes que hicieron comentarios opcionales. Sin embargo,
sobresali6 que en ambos grupos hubo participantes que mencionaron su
preocupacion académica y las dificultades que tienen en relacion al

desenvolvimiento de su confianza en sus propias habilidades.

Observaciones generales.
Al realizar nubes de palabras (wordles) de las notas de campo, la siguiente palabra
fue la mas frecuentemente mencionada en ambos grupos: alumnos (ver Figura). Sin
embargo, al realizar una revision mas detallada, se distingue que la palabra
“actividades” se repite mas en el grupo experimental que en el control. También se
repite la palabra “motivacion” lo cual sugiere que en el curso redisefiado se
implementaron mas estrategias que favorecian el aprendizaje activo y que pudo

motivar a los estudiantes, lo cual esta en linea con los objetivos de este trabajo.
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Figura 6. Nubes de palabras (wordles) de notas de campo.

Por otro lado, habia notas referentes a la necesidad de realizar cambios para hacer
el curso del grupo control mas animado y atractivo para los estudiantes. Se
menciona en varias ocasiones reflexiones de la docente, quien escribid que la clase

se tornaba aburrida y que hacian falta actividades colaborativas. Por ejemplo:

e “Hay que cambiar la forma en que se da la clase; no es innovador hablar de
lo que los estudiantes ya saben”.
e “Como maestra senti aburrida la clase. Faltaron actividades de equipo”

[CN3].

Estos problemas también se presentaban en la plataforma en linea del curso y
derivaron en una baja participacidn por parte de los estudiantes: “Los alumnos no le
dieron mucha importancia a la primera tarea [en linea] y sélo cuatro de ellos la
subieron a tiempo” [CN3].
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Aplicacién 2

Los resultados se organizan en funcion de las variables a los que corresponden.

Motivacion.
La Escala de Motivacién Académica reportada por Manassero Mas & Vazquez
Alonso (1998) y contextualizada para universitarios por Borroto-Pérez et al., (2015);
mostré que tanto antes como después del curso: motivacién intrinseca, motivacion
extrinseca fueron las principales atribuciones de motivacién de logro para los
estudiantes. Aunque en ambas dimensiones motivacionales muestran un ligero
cambio entre las aplicaciones pre y post; después de la aplicacion del curso
redisefado las diferencias no son estadisticamente significativas. De igual manera

no hubo ningun cambio estadisticamente significativo entre grupos (ver Tabla 6).

Tabla 6

Dimensiones Motivacionales del Grupo Experimental

Inicial Final (n=28)

(n=28)
Dimensiones X d.e. X d.e.
Motivacion Intrinseca 428 041 436 054
Motivacion Extrinseca 403 077 411 0.72
Desmotivacion 119 0.28 169 117

Nota: Para las medidas de las dimensiones de la EMA, el valor maximo posible es

igual a 5.

No hubo ningun comentario en relacion a la motivacion por parte de los participantes
del grupo experimental. Sin embargo los participantes contestaron a la pregunta

¢, Después del curso qué tanto ha aumentado tu motivacion para realizar tus
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actividades académicas? 1 sujeto contestd poco y otro que muy poco, 11 sujetos

contestaron regular, 1 mucho y 22 bastante.

Autoeficacia.
Por medio de la evaluacion de la Escala de Autoeficacia en Conductas Académicas
de Ornelas, Blanco, Gastelum y Chavez (2012), se puede indicar una autoeficacia
mayor en el factor de atencién en el grupo experimental entre las aplicaciones pre
y post. Dichas diferencias fueron estadisticamente significativas. Aunque se
muestra una mayor atencion no fueron significativas en las dimensiones de
excelencia y comunicacion (ver Tabla 7). Por otro lado, no se pudo hacer
comparacioén entre el grupo control y el experimental. Esto debido a que la muestra
final del grupo control se redujo y no se pudo revisar si existian diferencias entre

grupos o en el pre y post del mismo.

Tabla 7

Factores de Autoeficacia del Grupo Experimental

Inicial Final (n=28)

(n=28)
Factores X d.e. X d.e.
Excelencia 877 111 9.01 0.81
Atencion 835 1.17 8.98 0.91
Comunicacion 739 199 815 1.59

Nota: Para las medidas de las dimensiones de la EACA, el valor maximo posible es

igual a 10.
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Veintidos estudiantes indicaron que su confianza en si mismos para realizar sus
actividades académicas habia mejorado bastante, 1 estudiante contestd que

mucho, 14 contestaron regular, 1 poco y otro muy poco.

Observaciones generales.
En cuanto al disefio e implementacién de los cambios realizados en el curso de
apoyo enfocado en las variables de motivacién y autoeficacia. Se encontré que los
temas emergentes en las notas de campo para ambos grupos fueron: “dinamismo
en clase”. Ademas se encontrd diferencias en la participacion y asistencia entre el
grupo control y el experimental. En cuanto al grupo control se notd poca asistencia
y bajas de la clase y en el grupo experimental mas asistencia y participacion. Sin
embargo, el tema de dinamismo en la clase es emergente para ambos grupos y
ambos coinciden que hay que mejorar la dinamica de la clase. Estos puntos aportan
informacion mas detallada respecto al desarrollo y cambios necesarios para el
redisefo del curso. No se esta utilizando bien el formato de e-tividades (objetivos,
chispazo y no hay consistencia en las actividades). Algo positivo es que se inicio el

proyecto para mejorar el disefio del curso.

Aplicacién 3

Los resultados se organizan en funcién de las variables a los que corresponden.

Motivacion.
La Escala de Motivacion Académica mostré que tanto antes como después del
curso: motivacion intrinseca, motivacion extrinseca fueron las principales
atribuciones de motivacion de logro para los estudiantes. Sin embargo, los cambios
no fueron significativos entre las aplicaciones pre y post. Motivacion intrinseca de
0.42 a 0.55 y motivacion extrinseca de 0.49 a 0.46. De igual manera no hubo ningun
cambio estadisticamente significativo entre grupos inicial o final, (ver Tabla 8).
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Tabla 8

Dimensiones Motivacionales del Grupo Experimental

Inicial Final (n=16)

(n=16)
Dimensiones X d.e. X d.e.
Motivacion Intriseca 443 042 442 0.55
Motivacion Extrinseca 418 049 413 0.46
Desmotivacion 141 053 1.56 0.85

Nota: Para las medidas de las dimensiones de la EMA, el valor maximo posible es

igual a 5.

Todos los estudiantes participantes respondieron en la aplicacién final a la pregunta
¢después del curso qué tanto ha aumentado tu motivacion para realizar tus
actividades académicas? 2 participantes respondieron “poco”; 2 también
contestaron “regular; al contrario 9 participantes contestaron: “bastante” y 3
participantes contestaron “mucho”. Algunos ejemplos: “levemente” [EP12f], “mas o
menos” [EP15f]. Otros en cambio: “Considero que mejoré mucho ya que cada
semana sentia un compromiso” [EP35f]; “Mi motivacion se elevé ya que me di

cuenta de lo que quiero en un futuro [EP38f]”; entre otros.

Autoeficacia.
Por medio de la evaluacion de la Escala de Autoeficacia en Conductas Académicas,
se puede indicar que no existen diferencias significativas en el grupo experimental
entre las aplicaciones pre y post, (ver Tabla 9). Por tanto, las diferencias pre-post
no fueron estadisticamente significativas para ninguno de los factores de
autoeficacia para el grupo experimental, ni tampoco hubo diferencias entre grupos.
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Tabla 9
Factores de Autoeficacia del Grupo Experimental

Inicial Final
(n=16) (n=16)
Factores X d.e. X d.e.
Excelencia 891 0.71 9.06 0.80
Atencion 8.04 1.01 840 1.25
Comunicacion 775 228 8.27 1.23

Nota: Para las medidas de los factores de la EACA, el valor maximo posible es igual
a10.

A la pregunta: Después del curso, ;De qué manera consideras que mejoro tu
autoeficacia (confianza en si mismo o en si misma)? “Notablemente, creo que el
gusto de aprender ha incrementado” [EP4f]; “Tengo ganas de cumplir con los

compromisos de mi vida personal y mi vida escolar’ [EP20f].

Observaciones generales.
Se encontr6 que los temas emergentes en las notas de campo para ambos grupos
control y experimental fueron relacionados a las areas de oportunidad como:
aprender a trabajar en equipo, mejorar en motivacién, establecer metas y organizar
sus tiempos. En el grupo control, hubo mayor numero de inasistencias y poca
disposicion para llevar la clase de apoyo. En cuanto al grupo experimental se noto
mayor motivacion en las participaciones de equipo y mas interés en la realizacion

de las actividades de clase.
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Estudio principal

Rediseno del curso de apoyo.
Para revisar qué tan eficaces fueron los cambios realizados en el curso se pregunté
a los estudiantes: ;Qué te parecieron las actividades en linea (foros de discusion y
videos)? La mitad de los alumnos considera que las actividades fueron regulares, y

la otra mitad, buenas y/o excelentes (ver Figura 7).

¢Qué te parecieron las actividades en linea (foros
de discusion y videos)?

0 10 15 20 25 10
Frecuencia

Pesimas Regulares Buenas W Excelentas

Figura 7. Percepcion sobre las actividades en linea.

La segunda pregunta que se agrego fue: De las actividades que realizamos ¢ cual
consideras que fue la de mejor provecho para tu ensenanza-aprendizaje? En sus
respuestas los alumnos mostraron mayor agrado por las actividades relacionadas

con motivacion y autoestudio que por las demas actividades, (ver Figura 8).
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De las actividades que realizamos ¢ cual
consideras que fue la de mejor provecho para tu
ensefianza-aprendizaje”?

Todas

Motivacion

Actividades

Autoestudio
Organizacion [N
Exposicion entre iguales

Buenos Habitos [N

Figura 8. Temas de interés de los estudiantes.

Motivacién.
En esta seccion se reportan los resultados de los objetivos especificos 2, 3y 4. Asi,
se describe la evaluacion y comparacion de la motivacion de universitarios con bajo
rendimiento académico antes y después de tomar un curso redisefiado de apoyo
escolar. Se comparan estos resultados con aquellos de un grupo de estudiantes
que tomaron el curso de apoyo sin redisefar y fungieron como un grupo control. Se

encontro lo siguiente.

Al inicio del curso, los estudiantes del grupo experimental reportaron distintas
preocupaciones relacionadas a una organizacion deficiente del tiempo y a la presion
por obtener las calificaciones deseadas. Sin embargo, sus puntuaciones en la
Escala de Motivacion Académica fueron relativamente altas, siendo las de
motivacion intrinseca superiores a las de la motivacion extrinseca (ver Tabla 10).

Los incrementos después del curso no fueron significativos.
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Tabla 10

Dimensiones de motivacion del grupo experimental

Inicial (n=28) Final (n=28)

Dimensiones X d.e. X d.e.
Motivacion Intrinseca 4.30 0.65 4.40 0.60
Motivacion Extrinseca 4.02 0.88 4.04 0.62
Desmotivacion 1.66 0.96 1.74 1.00

Nota: Valor maximo posible igual a 5.

Tampoco el grupo control mostré ninguna diferencia significativa. Se encontré que
aunque en ambas dimensiones motivacionales muestran un ligero cambio entre las
aplicaciones pre y post; después de la aplicacion del curso sin redisefio las

diferencias no son estadisticamente significativas (ver Tabla 11).

Tabla 11

Dimensiones de Motivacion del Grupo Control

Inicial (n=33) Final (n=33)

Dimensiones X d.e. X d.e.
Motivacion Intrinseca 4.41 0.39 4.50 0.40
Motivacion Extrinseca 4.05 0.60 412 0.59
Desmotivacion 1.32 0.48 1.73 1.18

Nota: Para las medias de las dimensiones de la EMA, el valor maximo posible es

igual a 5.
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Al final del curso, se incluyé una pregunta abierta sobre la motivacion: ;De qué
manera consideras que mejord tu motivacion? Las respuestas fueron variadas. En
el grupo control por ejemplo: “Levemente” [CP12f]; otro en cambio dijo: “mi
motivacion se elevod, ya que me di cuenta de lo que quiero en un futuro” [CP211].
Para el grupo experimental en cambio la mayoria de las respuestas muestran
mejora. Si bien unos pocos reportaron nulas mejoras, las percepciones fueron
predominantemente positivas; por ejemplo: “Quiero tener mejores calificaciones, no
me conformo” [EP1f]; “Mi motivacion aumentd en el sentido de que me di cuenta
que puedo ser mejor, puedo dar mas de mi y ser la mejor persona que puedo [ser]’
[EP18f]. También se les realizdé una pregunta tipo Likert de 5 puntos: Después del
curso, ¢qué tanto ha aumentado tu motivacién para realizar tus actividades
académicas? La mayoria consideré que su motivacion se incrementd bastante o

mucho (ver Figura 9).

Después del curso, §qué tanto ha aumentado tu motivacion para
realizar tus actividades académicas?

0 5 10 15 20 25 30
Frecuencia

B Muy poco Poco Regular Bastante ™ Mucho

Figura 9. Motivacién para realizar actividades académicas.

En las autoevaluaciones finales los estudiantes del grupo experimental enfatizaron
sus deseos por saber, mejorar y lograr sus metas de aprendizaje. La Figura 10
muestra una nube de palabras de sus comentarios. En esta, las palabras mas
frecuentemente repetidas tienen un tamafio mas grande. Se destaca que resaltan

también la palabra “motivado” lo cual se alinea con los objetivos de este trabajo.
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Figura 10. Autoevaluacién — ; Te consideras una persona motivada? ; Por qué si o

por qué no?

Para analizar las diferencias de las variables antes y después del curso de apoyo
se utilizé una prueba no paramétrica: Wilcoxon. En cuanto a la motivacién, estas no

fueron estadisticamente significativas.

Autoeficacia.
En esta seccion se reportan los resultados de los objetivos especificos 5,6y 7. Asi,
se describe la evaluacién y comparacion de la autoeficacia de universitarios con
bajo rendimiento académico antes y después de tomar un curso redisefiado de
apoyo escolar. Se comparan estos resultados con aquellos de un grupo de
estudiantes que tomaron el curso de apoyo sin redisefiar y fungieron como un grupo

control. Se encontré lo siguiente.

Al inicio del curso en el grupo experimental, los estudiantes reportaron que no se
consideraban eficaces para realizar las actividades escolares. Sus puntuaciones de
la Escala de Autoeficacia en Conductas Académicas indicaron una autoeficacia
mayor entre las aplicaciones pre y post. Dichas diferencias fueron estadisticamente
significativas en atencion. (z=-3.041, p<0.01) y comunicacién (z=-3.3571, p<0.01).
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Aunque se muestra una ligera mejoria en la dimension de excelencia esta no fue

significativa (ver Tabla 12).

Tabla 12

Dimensiones de Autoeficacia del Grupo Experimental

Inicial (n=28)  Final (n=28)

Dimensiones X d.e. X d.e.
Excelencia 7.70 1.87 845 1.04
Atencion 7.45 153 821 1.23
Comunicacion 7.06 233 822 1.18

Nota. Para las medias de la Escala de Autoeficacia en Conductas Académicas el

valor maximo posible es 10.

Para el grupo control hubo algunas diferencias. Se puede indicar una autoeficacia
mayor en la dimensién de comunicacién entre las aplicaciones pre y post. Esta fue
estadisticamente significativa (z= -3.6276, p<0.01). Sin embargo, no hubo ningun

cambio significativo para las otras dos dimensiones, (ver Tabla 13).
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Tabla 13

Dimensiones de Autoeficacia del Grupo Control

Inicial (n=33) Final (n=33)
Dimensiones X d.e. X d.e.
Excelencia 8.91 0.71 9.06 0.80
Atencion 8.04 1.01 8.40 1.25
Comunicacion 7.75 2.28 8.27 1.23

Nota: Para las medidas de las dimensiones de la EACA, el valor maximo posible

es igual a 10.

Al inicio del curso en ambos grupos (experimental y control), en las notas de campo,
reflejaron su baja autoeficacia. Por ejemplo: “La mayoria considera que tiene que
aprender a organizarse y a mejorar sus habitos de autoestudio”. También: “En
cuanto a las metas y objetivos [...] el grupo no es tan eficaz en este punto ya que
confundia los objetivos con las metas o no eran claros en sus objetivos de apoyo
para las metas”. A medida que fue transcurriendo el curso esto fue cambiando:

e “Realizaron la actividad rapido, no hubo dudas [...]".

e “Noté que aunque algunos les costaba exponer se abrieron y realizaron la

actividad con entusiasmo”.

En la aplicacion final, para el grupo experimental, se encontré como patrén general
que un poco mas de la mitad considera que su autoeficacia mejord. Asi lo
ejemplifican sus respuestas: “Aumenté porque organice mejor mi tiempo y me creo
mas capaz de hacer las cosas” [EP1f]; “considerablemente con los apoyos que me
dio esta clase” [EP2f]; “mejord de forma en que confio mas en mi misma” [EP26f],

(ver Figura 11).
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¢Qué tanto ha aumentado tu confianza en ti
mismo/a para realizar tus actividades
académicas?

0 5 10 15 20 25 30
Frecuencia
| Muy poco Poco Regular Bastante ™ Mucho

Figura 11. Autoeficacia del Grupo Experimental.

Ademas, en las autoevaluaciones tanto iniciales como finales se presentan
diferencias en los temas emergentes de autoeficacia para el grupo experimental.
Por ejemplo al inicio, se muestra: La preocupacién por la organizacion del “tiempo”
y a su vez el “hacer” las “tareas” a tiempo. Otro tema relevante es la preocupaciéon
por lograr el “promedio” en sus calificaciones. De igual manera se describe en las
notas de campo de la investigadora: “La mayoria considera que tiene que aprender
a organizarse y a mejorar sus habitos de autoestudio. Por tanto podriamos decir

que [los estudiantes se dan cuenta] que su autoeficacia es baja”.

Al final también recalcan la palabra “tiempo.” En este caso consideran que si se
organizaron pero son muchas las tareas y trabajos que aun no es suficiente el
tiempo para realizar con excelencia sus actividades. Otra palabra que recalcan al
final es “aprovechar.” En este sentido los estudiantes se refieren a ella al hecho de
que si realizaron sus actividades pero no aprovecharon al maximo. Otro tema fue el
de “mejorar” considerando que alo largo del curso la actividad académica propuesta
desde el curso les ayudd a mejorar sus calificaciones. Sin embargo, los alumnos

consideran que pueden seguir mejorando (ver Figura 12).
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Se utilizé una prueba no paramétrica Wilcoxon para analizar las diferencias de las
variables antes y después del curso de apoyo. En cuanto a la motivacion, estas no
fueron estadisticamente significativas. En cambio para la variable de autoeficacia
hubo significancia para las dimensiones de atencion (z =3.0415, p > 0.01) y
comunicacion (z=3.3571, p >.0.01). Sin embargo, no hubo ninguna significancia

para la dimensidn de excelencia.

Resultados adicionales.
Se calcularon correlaciones de Spearman para revisar las relaciones entre las
calificaciones y las diferentes dimensiones de motivacion y autoeficacia. Los

resultados no fueron estadisticamente significativos.

En total se realizaron cuatro aplicaciones para revisar posibles cambios
significativos y estos se lograron en la variable de autoeficacia y aunque hubo
algunos cambios en la variable de motivacién estos no fueron significativos. A
continuacion se discuten los resultados obtenidos en las variables de motivacion y

autoeficacia de acuerdo a lo encontrado.

“Comenzar
sen‘urme
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V. Discusién y Conclusiones

En este trabajo se reportaron incrementos en la autoeficacia de estudiantes
universitarios con bajo rendimiento académico que participaron en un curso
redisefiado de apoyo con sesiones presenciales y componentes en linea.
Originalmente se esperaba que su motivacion también mejorara. Sin embargo, este
no fue el caso. A continuacion se describen los resultados a la luz de la literatura y
se analizan posibles explicaciones. Asimismo, se presentan implicaciones para la
practica, recomendaciones de futuros estudios y conclusiones. Este capitulo se
organiza en funcién de las areas principales que se trabajaron en esta tesis: las
aplicaciones previas al estudio principal, el redisefio del curso, la motivacion y la

autoeficacia.

Aplicaciones Previas al Estudio Principal

En la primera aplicacion la falta de resultados estadisticamente significativos fue
objeto de cuestionamiento. ¢Qué fall6? ;Qué faltd? Se analizaron tres posibles
explicaciones de acuerdo con el contexto en donde se llevd a cabo el estudio. Se
relacionaron a la manera de implementar los cambios en el curso, la resistencia al
cambio por parte de la docente y la seleccion de instrumentos de evaluacion. A
continuacion se explica el detalle (para mayor informacién, ver Barillas Gonzalez &
Padilla Rodriguez, 2019).

La incorporacion de las estrategias tanto de motivacién como de autoeficacia, asi
como el manejo de los componentes tecnoldgicos, pudieron haber sido incorrectos.
La falta de experiencia en la implementacion de estos cambios pudo haber derivado
en errores. Quiza no se usaron suficientes ejemplos y recursos apegados a la
realidad de los estudiantes. Al analizar la estructura de las e-tividades, se noté que
no se habia seguido de la manera mas efectiva. Los chispazos no eran tan
motivadores como podian serlo. Asimismo, como la docente investigadora era
nueva utilizando la plataforma de Blackboard, la cual usan los estudiantes para la

realizacion de sus actividades, tuvo problemas al subir los materiales y al
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presentarlos de manera adecuada para su visualizacion. Facilitar ambos grupos (el
experimental y el control) también fue un reto, ya que era dificil ensefiarlos de
distintas maneras y no querer homogeneizar la manera de hacerlo. Aunque habia
un plan general de las estrategias a incorporar, no fue posible realizar practicas de
manera previa al curso. En si, esta aplicacion 1 constituyé un piloto inicial que

permitio identificar y resolver algunos problemas metodoldgicos de esta tesis.

La docente investigadora identificé en si misma una resistencia al cambio y una
tendencia natural a querer apegarse al modelo tradicional de transmision del
conocimiento, a una postura basada en la ensefianza y no en el aprendizaje. Como
se ha reportado en otros estudios, la resistencia al cambio de parte del profesorado
puede ser un problema para el desarrollo de la motivacion y autoeficacia, o de la
ensefanza-aprendizaje en general en los estudiantes (Blin & Munro, 2008; Watty et
al., 2016). Aunque la docente conoce la necesidad del trabajo colaborativo para los
estudiantes ya sea en equipo o en pares (Lowry et al, 2006), tendia a seguir
utilizando sus practicas tradicionales y en ocasiones no realizaba los cambios
establecidos para el desarrollo de ambas estrategias. Se extendia mas en el tiempo
de exposicion de la clase y no usaba tiempo para las actividades planeadas. Esto
represento un aprendizaje personal valioso que enfatizo los retos que enfrentan los
docentes al querer innovar en su propio ejercicio profesional. Si una persona que
se esta dedicando a realizar un proyecto de doctorado para redisefiar y mejorar un
curso tiene dificultades para implementar los cambios, es muy probable que otros
educadores requieran apoyo para identificar sus concepciones pedagdgicas y

trabajarlas.

Los instrumentos para evaluar autoeficacia y motivacién pudieron no haber sido los
mas pertinentes en el contexto de un curso de apoyo universitario. Los estudiantes
pueden haberse sentido eficaces o motivados en ambitos generales de su vida, pero
no en su vida académica. Asi su autoeficacia y motivacion en contextos educativos
pudo no haberse reflejado correctamente en las mediciones derivadas de las
escalas aplicadas. Si bien la Escala de Autoeficacia General de Baessler &
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Schwarzer (1996) es valida y confiable (Brenlla et al., 2010) al igual que la Escala
Atribucional de Motivacion de Logro de Manassero Mas & Vazquez Alonso (1998)
(Morales-Bueno & Gomez-Nocetti, 2009), no son especificas y no se enfocan en

conductas académicas.

En cuanto a la aplicacién 2 y a sus resultados, también se encontraron dificultades.
Existen explicaciones de acuerdo con el contexto en donde se llevd a cabo el
estudio. Primeramente, la muestra del grupo control se redujo debido a que la
maestra que apoyaba en la aplicacion 2 olvido aplicar las Escalas en la ultima clase.
Al final, optd por enviarla por correo electronico y la respuesta fue muy baja de parte
de los participantes. Esto provocé dificultades con la muestra del grupo control y
redujo las respuestas al término de la aplicacion. Segundo, no hubo plan “b” para
situaciones inesperadas como fue el caso de la muestra. Tercero, aunque en la
parte cuantitativa hubo algunos cambios en la motivacién y autoeficacia estos no
fueron estadisticamente significativos. Lo que llevd a revisar nuevamente las

estrategias que se estaban aplicando.

En cuanto a las dificultades del grupo control, se realizé la primera aplicacién de
manera adecuada. Los estudiantes contestaron las escalas sin problema. Pero la
dificultad vino al final del semestre. La investigadora avisd con tres semanas de
anticipacion antes que finalizara el semestre. Pidi6é a la maestra del grupo control
volver a aplicar las escalas para revisar si habia diferencias significativas entre los
grupos. Incluso envi6é un segundo correo una semana antes del fin de curso. Pero
por alguna razén la maestra que apoyaba con la muestra tenia ambos correos en la
carpeta de correos no deseados (spam), no los vio y se olvidé aplicar al final del
semestre las escalas. Esta es una limitacion que refleja los retos de los estudios en

campo, en la cual pueden darse situaciones fuera del control de la investigacion.

Cuando la maestra se dio cuenta de su error, envid las escalas por correo a los
participantes pero solo se obtuvieron siete respuestas. La muestra control se volvié

muy pequefa para poder hacer comparaciones de pre y post. Tampoco se pudieron

76



realizar comparaciones entre las aplicaciones inicial y final del grupo control y el
grupo experimental. Por otro lado, no se conto con un plan “b” ante situaciones como
la anteriormente mencionada. Se podria haber pedido apoyo al menos a dos
maestros distintos para poder revisar como grupo control cualquiera de los dos
grupos (maestro A y maestro B) y esto hubiera evitado perder la muestra del grupo

control.

Antes de realizar la tercera aplicacion se realizaron algunas reflexiones internas que
se hicieron para la mejora continua del disefio del curso ya que se obtuvieron las
cuales se describen: 1) El formato de las e-tividades (actividades electrénicas)
necesitaba revisarse nuevamente, ya que la falta de consistencia del mismo podria
haber afectado los resultados. 2) Las notas de campo no se escribieron para el

ultimo mes del curso experimental, ni para el control.

Primero, se revis6 el formato de las e-tividades en particular que cada una de las
actividades electrénicas tuvieran la misma sistematizacién en formato: Objetivo,
chispazo, instrucciones y respuesta (interaccion entre pares) (Salmon, 2002). Para
lograrlo nuevamente se realizé una tabla para el desarrollo de la motivacién y la
autoeficacia en el curso. Dicha tabla estaba dividida por sesiones, estrategias a
desarrollar tanto en motivacién como en autoeficacia (Bartimote-Aufflick et al., 2015;
Wery & Thompson, 2013). La ultima columna consistia en notas para el maestro.
Esta ultima daba una pauta mas especifica de como se llevarian a la practica las
actividades dentro del salén de clases. Ademas, se encontré que probablemente la
falta de consistencia en el formato de e-tividades pudo haber estado afectando los
resultados a lo largo de las aplicaciones, ya que no fue hasta esta ultima aplicaciéon
que se unifico totalmente. En ultimo lugar, se revisaron cada una de las actividades
para encontrar posibles errores en la aplicacion de las estrategias o en el formato

de las mismas y se vio necesario seguir realizando cambios.

Por otro lado, no se escribieron las notas de campo en el ultimo mes de la aplicacion

tres. Debido a distintos motivos como examenes parciales, entregas, semana de
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actividades intensas para los alumnos, entre otros. Se perdié un mes de informacion
presencial. Para modificar este error se propuso que en el inicio del semestre para
el estudio principal se enviaran audios respecto a lo visto en el salon de clases que
se relacionara con las variables de motivacion y autoeficacia. De esta forma se
buscaba facilitar a la investigadora tener la informacion a la mano sino puede

escribirla en el momento y asi evitar que volviera a suceder el mismo error.

A pesar de las dificultades que se encontraron en las 3 aplicaciones, el proceso
iterativo llevado fue importante para lograr lo que alcanzamos en el estudio principal.
Como lo hemos observado en la aplicacion 1 fue importante el cambio de los
instrumentos de generales a especificos para lograr los objetivos. En la aplicacion
2 las dificultades se centraron en la muestra ya que al perderla los resultados del
grupo control no favorecieron el estudio y esto llevd a nuevamente revisar las
estrategias aplicadas y a estar preparados para situaciones parecidas en futuras
aplicaciones. En la aplicacion 3 se pudo lograr mayor consistencia en el formato y
sistematizacién del curso y también se trabajé en la imagen del mismo. De esta
forma en la aplicacion principal del curso se present6 la mejor version del curso a
los alumnos para la mejora en motivacién y autoeficacia. A continuacion se discuten
los los cambios realizados los cuales se presentaron en la aplicacion 4-estudio

principal.

Rediseno e implementacion del curso.

La ultima version del curso redisefiado de apoyo cuenta con caracteristicas que
empatan con lo recomendado por la literatura. Por ejemplo, se incluyeron e-
tividades (Salmon, 2002), las cuales son consideradas como utiles para el acceso
a materiales de aprendizaje en linea (videos y presentaciones de clase), el trabajo
colaborativo (foros de discusion, y actividades de clase), interaccion estudiantes-
maestro (retroalimentacion positiva), entre otros (Barak, Watted & Hack, 2016;
Grunewald et al., 2013; van de Ridder, et. al, 2015).
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La realizacion del redisefio se hizo en funcion de estrategias motivacionales y de
autoeficacia para mejorar el aprendizaje de los estudiantes. Las estrategias se
presentaron por medio de e-tividades (Salmon, 2002). Con tales practicas se
buscaba formar un ambiente idéneo de aprendizaje que ayudara a los estudiantes
a desarrollar su motivacion intrinseca y extrinseca (Cueva-Rojas & Chavez-Toledo
2016; Moreno Cadavid & Montoya Gomez, 2015; Petty, 2014). Asimismo, se
trabajaron estrategias de autoeficacia para que los universitarios desarrollaran
mayor confianza en sus habilidades académicas como se ha reportado en otros
estudios (Padilla Rodriguez & Armellini, 2017). Ademas se hicieron aportaciones

valiosas en la estandarizacién del curso tanto en la parte presencial como en linea.

La estandarizacién dentro de las presentaciones de clases y en las actividades en
linea se logré poco a poco a lo largo de las cuatro aplicaciones por medio de la
aproximacion investigacién-accion (Bradbury-Huang, 2010; Restrepo Gémez, 2002,
2003; Vidal Ledo & Rivera Michelena, 2007). En la primera aplicacién, se
incorporaron las estrategias de motivacién y autoeficacia pero no del todo
correctamente ya que hubo cierta resistencia al cambio de parte de la maestra-
investigadora a volver a las mismas practicas docentes que no daban buenos
resultados (Blin & Munro, 2008; Watty et al., 2016). No fue hasta la tercera aplicacién
que se logré ver cambios pero estos no fueron significativos para todas las
dimensiones en estudio. Estos cambios se lograron significativamente hasta la

cuarta aplicacion.

Para lograr la estandarizacion en las e-tividades (actividades en linea) se organizo
de la siguiente manera: el objetivo del tema a revisar, la presentacion vista en clase
la cual se encontraba a disponibilidad del alumnado en Blackboard. Ademas, para
presentar las e-tividades se realizé de acuerdo a la propuesta de Gilly Salmon
(2002). Contenian un chispazo, el objetivo de la actividad y los pasos generales
para la entrega de la misma. Algunas actividades en linea, iban acompanadas de
un foro para la participacion colaborativa, como apoyo para mejorar la eficacia del
estudiantado (Ledn del Barco et al., 2017).
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Por ejemplo, en las presentaciones se utilizaron iconos que ayudaban a los
estudiantes a identificar las actividades en linea y/o presenciales ya que sin ellos
era dificil lograr que los alumnos realizaran las actividades. Otro punto que ayudo a
la estandarizacién en las presentaciones fue la originalidad de las imagenes de
acuerdo a cada tema expuesto. Se pudo contratar a una disefiadora, la cual se
financid6 con parte del presupuesto obtenido gracias a la participaciéon en una
convocatoria que apoya proyectos de investigacién en tecnologias educativas y

estrategias didacticas.

Era esperado que en los cambios realizados en la primera aplicacién del redisefio
del curso las variables de motivacion y autoeficacia tuvieran cambios significativos.
Sin embargo, aunque se ha documentado en otras investigaciones similares que
han reportado un impacto positivo en la autoeficacia académica (Padilla Rodriguez
& Armellini, 2017; Wibrowski et al., 2016), para este estudio no se vieron cambios
significativos en la primera aplicacion. En otros estudios se ha logrado que las
creencias motivacionales de los estudiantes universitarios incrementen,
particularmente en la motivacion intrinseca (Cueva-Rojas & Chavez-Toledo, 2016;
Granero-Gallegos & Baena-Extremera, 2014). Para este estudio no fue el caso en

la primera aplicacion.

Motivacion.
Originalmente al igual que la tendencia en otros estudios se esperaba que su
motivacion también mejorara y que hubiera impacto significativo en su rendimiento
académico (Alban Obando, et al., 2018; Terrazas-Banales, 2019). Sin embargo,
este no fue el caso. No hubo diferencias significativas entre los puntajes de

motivacion antes y después de haber aplicado el redisefio del curso.

Los alumnos tienden a centrar su motivacién en la medida con que ellos cumplen
con sus responsabilidades (asistencia a clases, entregas de actividades escolares,

tomar notas, etc.). Su motivacion se ve afectada si se sienten mas o menos
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autonomos y si se esfuerzan o no por conseguir mejores calificaciones (Aguilar et
al., 2016; Becerra-Gonzalez, & Reidl, 2015; Boza-Carrefio & Toscano-Cruz, 2012).
De esta forma enfatizan sus deseos por mejorar en sus estudios y lograr sus metas

académicas.

Algunos estudios han trabajado la motivacion en funcidn de metas, clima
motivacional, estrategias de ensefianza-aprendizaje, y otros desde la participaciéon
de los profesores universitarios y han conseguido resultados positivos (Camacho-
Mifiano & del Campo, 2015; Escolano-Pérez, 2014; Granero-Gallegos, & Baena-
Extremera, 2014; Hassaskhah, 2016; Kusurkar et al., 2011; Lens et al., 2008;
Terrazas-Banales, 2019). Para este estudio se midié motivacién por medio de la
aplicacion del redisefio de un curso asi como se ha trabajado en otros estudios
(Maquilon-Sanchez et al.,, 2013). Aunque hay un incremento en la motivacion
intrinseca y extrinseca (no significativo), también lo hay en la desmotivacion.

Posibles explicaciones se describen a continuacion.

Una posible explicacidn es el trabajo aislado de un curso y no de un programa que
incluya motivacion para todos sus cursos. Otros estudios han implementado
programas mas integrales y han encontrado una relacion positiva entre el
aprendizaje y la motivacién (Alban Obando et al., 2018; Barak et al., 2016; Cueva-
Rojas & Chavez -Toledo, 2016). En nuestros ambientes de ensefianza-aprendizaje
hace falta un trabajo colegiado que permita que los alumnos estén motivados
(Camacho-Mifiano, & Del Campo, 2015). Los maestros son clave en el proceso de
ensefianza-aprendizaje y los transmisores mas cercanos para una correcta
motivacion estudiantil. Si se trabaja de manera colegiada es mucho mas facil
conseguir un desarrollo de una motivacion mas autdonoma en los alumnos, una
mejor participacion activa y una finalizacion exitosa de sus cursos (Del Rosal
Sanchez & Bermejo Garcia, 2017; Moreno, Rodriguez, Rodriguez, 2018; Paolini,
2015).
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Ademas, la motivacién es afectada no sélo porlo académico. Los alumnos enfrentan
dificultades propias de su estado de animo. En recientes estudios se ha encontrado
una relacion entre el cansancio emocional, estresores académicos, problemas
personales, entre otros, que afectan el rendimiento de los universitarios. La
inteligencia emocional y la cognicién trabajada en conjunto ayudan al proceso de
ensefanza-aprendizaje, mejoran la motivacion y la practica educativa en general.
Pero normalmente son aplicadas de manera aislada (Herrera Torres, Mohamed
Mohand, & Cepero Espinosa, 2016; Moreno et al., 2018; Vizoso Gomez & Arias
Gundin, 2016).

Autoeficacia.
De manera similar a lo planteado en la literatura se aplicaron pre test y post test
para revisar mejoras de la autoeficacia en los estudiantes (Gargallo et al., 2012;
Lopez-Bonilla & Lépez-Bonilla, 2015; Wernersbach et al., 2014), inicialmente los
participantes de este estudio, cuyo rendimiento académico era bajo, reportaron
distintas preocupaciones relacionadas a una organizacién del tiempo deficiente. Al
finalizar el curso de apoyo los alumnos consideraron que mejoré la organizacion de
su tiempo y la confianza en si mismos para realizar sus actividades académicas.
Esto se reporta en la mejora que los estudiantes muestran en cuanto a la utilizacion

de técnicas efectivas de autoestudio.

Las estrategias que se implementaron en el curso de apoyo parecieron ser efectivas
para desarrollar la autoeficacia de los estudiantes. Si bien la mejoria no fue
cuantiosa, fue estadisticamente significativa. Las puntuaciones en las dimensiones
de atencion y comunicacion aumentaron después de la participacion en el curso.
Esto concuerda con trabajos similares en los que se ha buscado incrementar la
autoeficacia a partir de cursos basados en habilidades de estudio (Padilla Rodriguez
& Armellini, 2017; Wernersbach et al., 2014). Asimismo las mediciones finales
empatan con lo reportado por Borzone Valdebenito (2017).

82



En la dimension de excelencia no se obtuvo esta significancia. Esto puede ser
debido a que, aunque los estudiantes expresaron que si aumento su autoeficacia y
que el curso si les ayudo, también consideran que pueden seguir “mejorando” su
actividad académica. Otra explicacion es que la percepcidn de sus propias

habilidades pudo haberse modificado con el cambio de su punto de referencia.

Existe otras variables que pueden influenciar la autoeficacia académica y que no
fueron consideradas en esta tesis. Una de ellas es lainteligencia emocional. Muchas
veces los estudiantes ingresan a la universidad sin saber como interactuar con sus
profesores o compaferos, manifestando asi una falta de habilidades sociales, las
cuales son necesarias para resolver dudas o hacer trabajos en equipo. En otras
ocasiones no saben como manejar situaciones de estrés o emociones fuertes ante
fracasos escolares, como reprobar una materia, perder puntos por llegar tarde o
tener desacuerdos con docentes o companeros de clase (Cervantes Arreola et al.,
2018; Escolano-Pérez, 2014; Kusurkar et al., 2011). Esta y otras variables pudieran

ser incorporadas en futuras versiones del curso de apoyo.

Discusion Adicional

Si bien estudios previos han demostrado una relacién positiva entre las
calificaciones y las diferentes dimensiones de motivacion y autoeficacia (Cervantes
Arreola et al., 2018; Valle et al., 2015), en este trabajo este no fue el caso, ya que
las correlaciones entre estas variables no fueron estadisticamente significativas.
Para interpretar esto, hay que considerar que las calificaciones fueron medidas en
funcién del autorreporte y que aun no se cuenta con la informacion correspondiente
al semestre posterior al curso. Un area de oportunidad futura es realizar esta

revision y volver a calcular las correlaciones.

Este estudio tuvo un financiamiento el cual se planea escalar en la institucion donde
se realizé. Gracias al financiamiento se mejord el disefio e imagen del curso, se
obtuvieron equipos de computo para los maestros de catedra, y se adquirié material
didactico para el Departamento de Apoyo. También, se pudieron pagar al menos
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dos capacitaciones para el personal de apoyo a estudiantes con bajo rendimiento y
al menos dos maestros pudieron asistir a un congreso internacional con temas
afines a la prevencion y mejoramiento estudiantil. Finalmente en el semestre agosto-
diciembre, 2019, se aplicd el curso de apoyo a los diez grupos de apoyo con la

version ultima del rediseno.

Implicaciones para la Practica

En la presente tesis se desarrollaron cuatro versiones del curso de apoyo. Cada una
de ellas contaba con mejoras significativas. La primera, se trabajé con la
incorporacion de estrategias de motivacion y autoeficacia, la resistencia al cambio
(paradigma de la maestra) y el uso de un instrumento especifico para la evaluacién
de las variables. La segunda se trabajé con la participacion de otra maestra
evaluadora para evitar sesgos en la muestra control por parte de la maestra
investigadora. También se volvio a realizar una revisidn en la incorporacion de las
estrategias de motivacion y autoeficacia para continuar con mejoras del curso. La
tercera, se trabajé en un formato estandarizado para las actividades en linea, se
comenzaron a hacer notas de voz para no perder informacién valiosa para las notas
de campo y se mejoro el disefio y laimagen del curso. La cuarta, se aplicé con todos
los cambios realizados en las aplicaciones (1, 2 y 3), y en el segundo parcial de los
estudiantes el grupo control dejo de serlo para obtener los beneficios de los cambios
realizados en el curso. A partir de esta ultima aplicacidon se revisé si habia o no

significancia en los resultados.

En el proceso de las cuatro implementaciones del curso de apoyo para estudiantes
con bajo rendimiento académico se encontr6 que no siempre los resultados
esperados a partir de un redisefio se logran desde la primera aplicacion. Muchas
veces tienes que realizar varias iteraciones, como fue el caso de este estudio, para
identificar las areas de oportunidad y perfeccionar el redisefo. Algunas dificultades
fueron: el propio paradigma, el esquema de ensefianza-aprendizaje centrado en el
profesor y no en los estudiantes, las dificultades que se tienen en la practica con
otros maestros, las directrices del centro educativo en donde se lleva a cabo la

84



investigacion, entre otros, son dificultades que en muchas ocasiones no se pueden

controlar.

Con base en estas experiencias surgen las siguientes recomendaciones, que
pueden ayudar a educadores interesados en mejorar sus estrategias de ensefianza

para estudiantes con bajo rendimiento:

1) Analizar los propios paradigmas. Realizar una autoevaluaciéon honesta y profunda
sobre la visidon que se tiene de los docentes puede facilitar la incorporacion de
actividades mas colaborativas. Hay que preguntarse cdmo percibimos realmente
nuestro papel como docentes. Se han definido varias posibilidades en la literatura
(Alvarado et al., 2014; Avitia Hernandez et al., 2018; Del Rosal Sanchez & Bermejo
Garcia, 2017; Moreno et al.,, 2018; Piergiovanni, & Depaula, 2018). ;Somos
realmente facilitadores? ;O mas bien somos los expertos que transmitimos
conocimientos? Si queremos fomentar la colaboracion y la interaccion entre
estudiantes en el salon de clase, tenemos que aceptar la necesidad de reducir el
tiempo de exposicion de temas e incrementar el de actividades. Para esto, el primer

paso es darnos cuenta de qué estamos haciendo realmente.

2) Incluir recordatorios visuales en los materiales didacticos. Para asegurar que se
llevaran a cabo las actividades y no se usara el tiempo de clase para exposicion
docente, ayuda seleccionar una imagen representativa que se pueda presentar

siempre que deba haber participacion y colaboracion por parte de los estudiantes.

3) Trabajar de manera colegiada. Intercambiar ideas con otros docentes ayuda al
desarrollo profesional y facilita la creacion de estrategias integrales. Se requieren
espacios en los que el profesorado pueda colaborar y sumar esfuerzos en relaciéon
a un mismo fin. Si diversos catedraticos de una misma institucién incluyen en sus
cursos actividades enfocadas a desarrollar la motivacion y la autoeficacia, se
evitaria el problema de iniciativas aisladas y proyectos cuyos objetivos no empatan.

Para los estudiantes seria mas facil desarrollarse en una misma linea, ya que
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recibirian el mismo mensaje por distintos medios y en diferentes contextos

académicos.

Futuros Estudios

Para futuros estudios, la motivacion podria ser evaluada de manera distinta.
Algunas recomendaciones pueden ser: grupos focales, o motivacion intrinseca y/o
extrinseca de manera mas especifica. También, seria importante revisar
instrumentos que engloben autoeficacia y motivacion. Esto puede facilitar su
evaluacion y codificacion. Se podria usar otra teoria como la de autodeterminacién
ya que son escasos los estudios en el ambito educativo que no sea el deportivo. De
esta forma se podria revisar cdmo se comportan las variables de motivacion y
autoeficacia en un curso de apoyo y si se obtiene o no mayor motivacion en el

estudiantado utilizando una teoria distinta.

La muestra tendria que ser mayor. Una muestra de mayor tamafio podria fortalecer
la confiabilidad de los resultados de esta tesis. Ademas, seria interesante poder
evaluar con una muestra de grupos elegida aleatoriamente. Esto, para lograr que
los hallazgos tengan mayor fundamento y asi comparar sus resultados con los
actuales. A su vez, seria interesante si el estudio actual se realizara en otros
contextos educativos. Esto es con el fin de revisar como interactuan las variables
de motivacién y autoeficacia de acuerdo a los contextos. Por ejemplo (instituciones
publicas del centro o sur del pais o de otros paises). Para revisar como interactuan
las variables de motivacion y autoeficacia en una institucion publica versus una

privada.

Se podria aplicar el curso a alumnos de alto rendimiento comparado con alumnos
de bajo rendimiento. Esto con el fin de revisar si existen diferencias significativas

entre este tipo de grupos (pre y post) y entre grupos de alto y bajo rendimiento.

Finalmente, sequir trabajando en la variable de motivacion. Recordar que de
acuerdo a recientes estudios la variable de motivacion depende también de los
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estados de animo del estudiante y aunque el maestro promueva ambientes idoneos
de aprendizaje si el estudiante no es emocionalmente estable es muy dificil que esté
motivado. Hay que buscar nuevas practicas que incluyan inteligencia emocional por
un lado y por otro, estrategias de ensefianza-aprendizaje que den la pauta a los
estudiantes de saber manejar distintas dificultades que se pueden presentar en su

etapa universitaria.

Conclusiones

La presente tesis cuenta con diversos aportes para la comunidad cientifica. Sus
resultados permitieron obtener informacién valiosa respecto al redisefio de un curso
de apoyo, al comportamiento de las variables en estudio (motivacion y autoeficacia)

y a las dificultades con que un maestro-investigador puede encontrarse:

1) Romper con paradigmas para que el rediseno del curso de apoyo se enfoca no

s6lo en los materiales y actividades, sino también en los paradigmas docentes.

2) Se requieren intervenciones holisticas que consideren diversas variables
relevantes para el rendimiento académico. La motivacion y autoeficacia son
importantes, pero también lo puede ser la inteligencia emocional ya que somos

seres integrales y no solo dependemos del aprendizaje académico.

3) La participacién institucional y no solo el redisefio de un curso facilitara la
implementacion de iniciativas efectivas. Es importante que el desarrollo de
motivacion y autoeficacia no dependa de un solo docente. En la institucion
participante, ya se esta contemplando esto. Sin embargo aun hay trabajo que hacer

en este punto.

4) Esta tesis tuvo productos que facilitaron la difusion del conocimiento. La
investigadora principal presentd como ponente en seis coloquios académicos. A
partir de los resultados de una de las versiones iniciales del curso de apoyo
redisefiado, se desarrollé6 un articulo cientifico (Barillas Gonzalez & Padilla
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Rodriguez, 2019) publicado en la revista del Consejo Nacional de Ensefianza e
Investigacion en Psicologia (CNEIP), en el que se describen varios de los retos

enfrentados.

5) La obtencion de un financiamiento permite escalar este proyecto en la institucion
participante. Si bien aun hay areas de oportunidad y se requiere continuar el proceso
iterativo de investigacion-accion, hay un entusiasmo entre los docentes para sumar
esfuerzos y apoyar a los estudiantes. Esta experiencia ha sido inspiradora para los

participantes y sienta las bases para futuros trabajos similares.

Finalmente, a pesar de que los ambientes educativos le han dado mayor
importancia al area académica y/o cognitiva del aprendizaje sobre otros aspectos
de la persona, es importante reconocer que hay estudios que revelan que el proceso
de adquisicion del conocimiento mejora la motivacion y logra que la practica
educativa sea mas eficaz. Ademas, si el docente es consciente que cada aprendiz
actua de manera unica y singular se puede intensificar la motivacion y el aprendizaje
en los estudiantes (Del Rosal Sanchez & Bermejo Garcia, 2017; Moreno et al.,
2018). Las formas de estudiar motivacion y autoeficacia son variadas. No hay que

obviar formas de desarrollarlas.
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