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RESUMEN

La motivacién es un tema complejo y relevante por su valor predictivo en el
aprendizaje y ha sido conceptualizada en un continuo que va desde la
motivacion intrinseca que es la tendencia hacia el dominio, el interés
espontaneo y la exploracién controlada por el yo hacia la motivacion extrinseca,
resultado de fuentes externas que influyen en el comportamiento donde es
critico el ambiente académico. En su estudio, una de las propuestas mas
aceptada es la teoria metas de logro que intenta explicar por medio de metas, la
persistencia, el esfuerzo en las tareas y el rendimiento académico del
estudiante. Una evolucidén de esta propuesta es el modelo 2x2 el que identifica
las metas de maestria-aproximacién, maestria-evitacion, desempefo-
aproximaciéon y desempeno-evitacion. En las metas de desempefio de
aproximacion y de evitacion, el estudiante se enfoca en la comparacién social y
en general, se acepta que la motivacion del estudiante es producto de la
interaccién de diversos componentes como las interacciones con profesores y
companeros asi como la percepcion y creencias que estas experiencias
producen. Por tanto, en el contexto escolar, las interacciones sociales
profesor/estudiante y estudiante/estudiante y la autonomia en las actividades
escolares son de gran relevancia en el logro del aprendizaje. En afos recientes,
se ha extendido la investigacion sobre la motivacion sustentada en la
combinacién de aspectos intrinsecos y extrinsecos aunque todavia es
insuficiente y en México es practicamente nula. El objetivo de este estudio fue
analizar las relaciones entre las metas de logro maestria y desempefio con sus
orientaciones de aproximacién y evitacién, el apoyo social percibido del
profesor, del estudiante, la autonomia y el rendimiento académico. El diseno fue
no experimental, correlacional y transversal. La muestra fue no probabilistica
formada por 275 estudiantes universitarios. Se aplicé un cuestionario de Metas
de Logro y otro de Percepcién de apoyo social de forma grupal en una sola
sesion. Los resultados mostraron relaciones positivas significativas entre la
percepcién de apoyo del profesor y las metas de logro aproximacion, asi como



también la percepcion de apoyo de los estudiantes y las metas de maestria

aproximacion.

Palabras clave: metas de logro, apoyo social percibido, rendimiento

académico, universitarios
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ABSTRACT

The motivation is a complex and important issue for their predictive value of
learning and has been conceptualized as a continuum of intrinsic motivation that
is the tendency toward mastery, spontaneous interest and exploration controlled
by the ego to the extrinsic motivation, result of external sources that influence
the behavior where the academic environment is critical. The achievement
motivation theory is one of the widely accepted proposals in this field, is defined
as the purpose or intent of positive student academic success. This theory
focuses on the goals that students are proposed as these determine the way in
which they engage in academic activities. In this study we focus on the 2x2
model of achievement goals which identifies four different types of goals:
masters/approach, mastery/avoidance, performance/approximation and
performance/avoidance. In the performance goals of approach and avoidance,
the student focuses on social comparison and generally accepted that student
motivation is a product of the interaction of various components such as
interactions with teachers and peers and perceptions and beliefs these
experiences produce. Therefore, in the school context, social interactions,
teacher / student and student / student and autonomy in school activities are of
great importance in learning achievement. Recently, analyzes how social factors
affect motivational and emotional variables thus affecting academic performance
in these variables is perceived social support. but is still insufficient and in
Mexico is practically absent. This frame of reference leads to the objective of
this study was to analyze the relationship between achievement motivation with
their mastery and performance aspects of their approach and avoidance
orientations, and perceived social support teacher and student autonomy and
academic performance. The design is not experimental, correlational and cross-
sectional and the sample was not random with participation of 275
undergraduate students. We expect to find significant positive relationships
between perceived social support, approach goals and academic performance.

Keywords: achievement motivation, perceived social support, academic
achievement, university.
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CAPITULOI

INTRODUCCION

La motivacidn en el area de la psicologia educativa adquiere un particular
interés como predictor del aprendizaje, es un tema sumamente complejo por lo
que ha sido abordado desde diferentes perspectivas tedricas a traves del

tiempo.

Una de las propuestas tedricas ampliamente aceptadas es la teoria de
motivacion de logro que se refiere al proposito o intencién positiva del alumno
en tener éxito académico (Rosen, Glennie, Dalton, Lennon, & Bozick, 2010).
Las diferencias en la motivacién de logro se explican a partir de las metas que
se proponen los estudiantes, ya que determinan la forma en que se involucra en

las actividades académicas y el valor que les concede (Flores, & Gomez, 2010).

Una de las propuestas de motivacion de logro es el modelo 2x2 de metas de
logro el cual sefala cuatro tipos distintos de metas maestria/aproximacién,
maestria/evitacién, desempenio/aproximacion y desempefio/evitacién, y este es

el modelo en el que se encuadra y apoya este estudio.
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En las metas de maestria el alumno se centra en adquirir y desarrollar su
propia competencia y/o en mejorar su nivel de funcionamiento anterior y en las
metas de desempefo el objetivo sera demostrar su competencia a los demas
(Senko, Hulleman, & Harackiewicz, 2011). Cada una de las dos metas descritas
anteriormente presenta un enfoque o valencia que puede ser positiva y
negativa. La valencia positiva es llamada de aproximacién y se observa cuando
se intenta alcanzar la meta deseada y la valencia negativa denominada de
evitacion cuando lo que se pretende es evitar el fracaso (Harackiewicz, Barron,

& Elliot, 1998).

Van Yperen, Elliot y Anseel (2009) en un estudio en Estados Unidos detectaron
que las metas de logro Maestria/Evitacion pueden tener un impacto negativo en
el rendimiento académico en comparacion con las metas de logro
maestria/aproximacion y desempefio/aproximacion. Sin embargo, no se
demostr6 que las metas de desemperfio/evitacion fueran perjudiciales al

rendimiento académico.

En Espafa, una investigacion con estudiantes universitarios detecté que los
estudiantes que adoptan metas de logro de maestria y desempefio de
aproximacion activan estrategias de autorregulacion en sus procesos de

aprendizaje y obtienen mayores resultados académicos; mientras que los
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estudiantes que adoptan metas de logro de maestria y desempefio de evitacion
presentan carencias de regulacién y obtienen peores calificaciones (Salmerén,

Gutiérrez, Salmerén, & Rodriguez, 2011).

En la literatura especializada se encontraron pocos estudios desde el modelo
de metas de logro 2x2 en el &rea educativa en México. Sin embargo, Flores y
Gomez (2010) en una investigacion que tuvo como objetivo la construccion de
un instrumento para medir la motivacion del estudiante de secundaria
incluyeron las metas de logro maestria/desempefio. Los resultados mostraron
entre otros aspectos que los alumnos de alto rendimiento tenian una motivacion
orientada a la autonomia en el aprendizaje y metas de maestria; y los alumnos
de bajo rendimiento, una motivacién orientada a la dependencia en el

aprendizaje y metas de desemperio.

Actualmente, la investigacién sobre motivaciéon de logro y el andlisis de sus
resultados ha incorporado otras variables relacionadas que pueden influir en el
aprendizaje del estudiante. Por ejemplo, hay evidencia de que la percepcién de
la naturaleza y calidad de la relacidbn profesor-estudiante se relaciona
fuertemente con la motivacién y el compromiso para el aprendizaje académico

de los estudiantes (Turner, Midgley, Meyer & Patrick 2003).

La percepcion del apoyo del profesor y la percepcion de autonomia tienen un rol

13



significativo en la motivacion y logro (Cokley & Chapman, 2008). Los profesores
que crean entornos de aprendizaje con oportunidades para que el estudiante se
perciba como competente, emocionalmente apoyado y autbnomo fomentan la
motivacion y compromiso para el aprendizaje del estudiante (Reeve, Jang,

Carrell, Jeon, & Barch, 2004).

La percepcion de apoyo entre los estudiantes como factor del entorno social del
aula también esta asociada con las creencias motivacionales adaptativas y
conductas de logro (Ryan & Patrick, 2001).Cuando los estudiantes creen que
agradan y son respetados por sus profesores y compaferos se interesen y
valoran mas las actividades de aprendizaje en la escuela (Eccles & Wang,
2013) por lo que son mas propensos a alcanzar el éxito académico (Ryan &

Patrick, 2001).

Finalmente, se ha demostrado que el rendimiento académico también se
encuentra fuertemente vinculado con la motivacién. En concordancia con lo
anterior, Rinaudo, Barra y Donolo (2006) encontraron que en cuestiones
relacionadas con el rendimiento académico, sobre todo en el nivel universitario,
lo mas importante es promover desde el sistema universitario mismo y el
profesorado, el manejo por parte de los estudiantes de habilidades que
favorezcan el desarrollo de patrones motivacionales caracterizados por el uso

de estrategias eficaces, un alto interés intrinseco en la tarea, el esfuerzo, el
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compromiso y un rol activo en el aprendizaje.

I.1 Definicion del Problema

En el ambito académico algunos estudiantes se comprometen con su
aprendizaje, persisten y se esfuerzan en la realizacién de manera éptima de las
actividades solicitadas en los cursos que toman, otros llevan a cabo las tareas
con una regular dedicacion y persistencia y otros mas muestran una casi nula

intencidn de lograr el aprendizaje.

La comprension de las diferencias individuales en el logro académico es critica
para maximizar el aprendizaje de cada estudiante. Estas diferencias estan
estrechamente relacionadas con la motivacién, es decir, con el compromiso de

la persona para realizar las actividades necesarias para el logro del aprendizaje.

El papel decisivo de la motivacion en los procesos de aprendizaje esta
ampliamente avalado por la investigacion educativa (Romero & Pérez, 2009).
No obstante, la literatura revisada, demuestra que a pesar de que se acepta la
fuerte influencia de la motivaciéon en el logro académico del estudiante, la
investigacion a nivel universitario sustentada en el modelo de metas de logro
2x2 a nivel internacional es insuficiente y esto se acentia con la incorporacién

de la variable motivacional externa de apoyo social percibido. En México, los
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estudios que combinan los aspectos de motivacion interna y externa
contemplados en los abordajes tedricos previamente mencionados son
practicamente nulos, todo lo anterior sustenta la pregunta de investigacion del

presente estudio:

¢, Cual es la relacion entre la motivacion de logro, apoyo social percibido y

el rendimiento académico?

A continuacibn se muestra una representacion visual de la pregunta de

investigacion en la figura 1.

MOTIVACION

Continuo
Interna | Externa

Motivacionde logro

Metas de maestria Metas de desempefio
e .."'-._‘__ ..__-_.--""-....\,.____.
Aproximacion  Evitacion Aproximacion Evitacidn
Apoyo social
Del profesor De estudiantes
Autonomia

Rendimiento académico

Figura 1. Modelo a explorar de influencias en la motivacion del estudiante
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Justificacion de la Investigacion

A través del tiempo, perspectivas tedricas diferentes sobre la motivacién han
intentado dar respuesta a la manera en que el estudiante dedica tiempo y
esfuerzo a su éxito académico. Una de las teorias que ha tenido una mayor
aceptacion y que ha tratado de configurar evidencia que contribuya fuertemente
a dar respuesta a este problema es la de metas de logro que presenta a su vez
a las metas de maestria y de desempenfo con las orientaciones de aproximacion
y evitacion. Cada una de ellas implica diferentes maneras de que el estudiante

logre el aprendizaje.

Para comprender mejor estas diferencias individuales, predecir y entender la
motivacion, el afecto y la conducta de los estudiantes es necesario considerar
cémo los estudiantes perciben y dan significado a las experiencias en el salén
de clases (Ames, 1992) y obtener el conocimiento sobre la manera en que el
entorno social del aula influye en el logro estudiantil ya que es limitado (Patrick,

Ryan, & Kaplan, 2007).

Existen pocos estudios que analicen el impacto de las relaciones profesor-
estudiante en el rendimiento académico (Decker, Dona, & Christenson, 2007).

Por tanto, uno de los retos en la investigacion sobre la motivacion es conocer
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coémo los profesores pueden promoverla para el logro del estudiante (Furrer &

Skinner, 2003).

Asimismo, los estudios acerca del apoyo social de los estudiantes y profesores
se han desarrollado principalmente en Estados Unidos (Roeser, Eccles, &
Sameroff, 1998) por lo que se demanda investigacién en otros paises (Ling et

al., 2009) como el nuestro.

El conocimiento de la incidencia de las metas de logro maestria/aproximacion,
maestria/evitacién, desempefio/aproximacién y desempeno/evitacion y el apoyo
social percibido como es el del profesor y del estudiante y la autonomia puede
contribuir a una mejor comprension del proceso de aprendizaje en el ambiente
educativo y puede ser un recurso para el manejo de procesos de cambios
necesarios para el éxito académico. Ademas, los resultados de este estudio se
agregan al aspecto transcultural, pueden extender la generalizacion de estudios

previos y coadyuvar a la construccién teérica.

Objetivo General

Analizar la relacién entre la motivacion de logro, apoyo social percibido y

rendimiento académico en estudiantes universitarios.
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Objetivos especificos:

. Explorar el tipo predominante de metas de logro en estudiantes

universitarios.

2. Explorar el tipo predominante de apoyo social percibido en estudiantes
universitarios.

3. Explorar el rendimiento académico a travées del promedio de
calificaciones del semestre previo.

4. Analizar la relacién entre tipo de metas logro y rendimiento académico en
estudiantes universitarios.

5. Analizar la relacién entre tipo de apoyo social percibido y rendimiento
académico en estudiantes universitarios.

6. Analizar la relacion entre tipo de metas de logro y tipo de apoyo social
percibido en estudiantes universitarios.

Hipotesis

En estudiantes universitarios:

1.

El tipo predominante de meta de logro sera el de maestria aproximacion.

2. Eltipo predominante de apoyo social percibido sera el del profesor.

19



Las metas con enfoque de aproximacion correlacionan positivamente con

rendimiento académico.

El apoyo social percibido correlaciona positivamente con rendimiento

académico.

Las variables motivacién de logro y el apoyo social percibido estaran

correlacionados positivamente.
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CAPITULO I

MARCO TEORICO

II.1 MOTIVACION

En funcién de su motivacion, algunas personas se acercan a los ejercicios de
aprendizaje con gran persistencia y entusiasmo, mientras que otras tratan de
evitarlos. Por lo tanto, la motivacion influye en la forma en que las personas
participan o no, en las diferentes actividades académicas (Wigfield, Eccles,

Schiefele, Roeser, & Davis-Kean, 2006).

A lo largo del tiempo la motivacion ha sido definida de diferentes formas y
desde distintas perspectivas. Se ha vinculado a las razones que subyacen a
una conducta (Palmero, 2005) y considerado como un estado con potencial
para dirigir el comportamiento que se manifiesta en la cognicién, la emocion y/o
el comportamiento (Hannula, 2006). Ademas, se define como el deseo de un
individuo a comportarse de una manera particular que alienta la opcién de
participar en determinadas actividades (Hardre, Crowson, DeBacker, & White,
2007; Steinmayr & Spinath, 2008). Desde un enfoque académico, los modelos
motivacionales son un constructo hipotético que explica el inicio, direccion y la

perseverancia de una conducta hacia determinada meta académica (Garcia et
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al., 1998).

En el contexto del aula, el concepto de motivacidén se utiliza para explicar el
grado en que los estudiantes invierten atencién y esfuerzo en actividades que
pueden o no ser los deseados por sus profesores. Esta relacionada con la
disposicion del estudiante a participar en las actividades de aprendizaje y sus
razones para hacerlo que emergen de sus experiencias subjetivas (Brophy,
2010). De igual modo, es influenciada por factores, como las experiencias
previas, la percepcion sobre la propia capacidad o competencia, los intereses e
inclinaciones personales, el valor esperado, el contexto socio-cultural, etc.

(Romero & Pérez, 2009).

Los resultados de un estudio con adolescentes escolarizados de Steinmayr y
Spinath (2008) mostraron que los constructos motivacionales contribuyeron a la
prediccion del éxito escolar y la variacion en su rendimiento general mas alla de

la inteligencia.

En este estudio se presentan diversas teorias, como la tradicional diferenciacién
entre motivacion intrinseca y extrinseca en la cual se fundamentan otras. La
teoria de expectativa valor, la de autodeterminacién y un segmento de la
evolucion de las metas de logro, ya que estas han sido las mas difundidas en

investigacion sobre motivacién en los Ultimos anos. Ademas, se presentan el
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contexto social con sus componentes de apoyo social percibido del profesor, del
estudiante y de autonomia que impactan en la motivacién y el rendimiento

académico.

1.1.1 Motivacion Intrinseca y Extrinseca

Tradicionalmente se distingue entre dos tipos de motivacion: intrinseca y
extrinseca. La motivacién intrinseca se identificé por primera vez en estudios
experimentales con animales, donde se descubrié que muchos organismos se
involucran en conductas de exploracion y juego, por la curiosidad, incluso en
ausencia de refuerzo o recompensa (White, 1959). En las personas es
fundamental la disposicidén para aprender y explorar desde muy temprana edad

para el desarrollo cognitivo y esta continta a lo largo de la vida.

Ryan y Deci (2000a) conceptualizan la motivacion como un continuo que va
desde la motivacion intrinseca, controlada por el yo, a la extrinseca dirigida por
fuerzas externas. Estos investigadores argumentan que después de la primera
infancia la mayoria de las personas estan motivadas extrinsecamente. La
motivacién intrinseca puede definirse como la tendencia hacia el dominio, el
interés espontaneo, y la exploracién; la motivacién extrinseca es resultado de

fuentes externas que influyen en el comportamiento, a menudo mediante el uso
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de amenazas y recompensas (Ryan & Deci, 2004; Ryan & Deci, 2000a). Ambas
fuentes de motivacion pueden influir en el rendimiento académico al alentar

comportamientos que corresponden al éxito del estudiante.

La motivacion intrinseca se relaciona con intereses individuales y con el efecto
agradable de involucrarse en una actividad por lo que es importante para el
aprendizaje y la vida diaria. No todo lo que realiza el individuo es por propio
interés, esta influenciado por necesidades dependientes de contexto y
psicolégicas que pueden promover la autonomia, competencia y que

conciernen a la motivacion externa (Ryan & Deci, 2000a).

La motivacion extrinseca, emerge de fuera del individuo por lo que su causa
esta dada por factores externos (Rosen et al., 2010). En ella la persona se
involucra en una actividad para alcanzar un resultado que no es inherente a la
actividad en si misma (Ryan & Deci, 2000a). Este tipo de motivacion tiene un

valor instrumental y esta en funcion de demandas sociales o reforzadores.

Cuando los individuos estan motivados intrinsecamente realizan actividades
para su propio bien e interés en ellas y cuando la motivacion es extrinseca se
llevan a cabo razones instrumentales o de otro tipo, como la recepcion de una

recompensa (Sansone & Harackiewicz, 2000).
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La investigacion realizada durante afios ha mostrado que la calidad de la
experiencia y el rendimiento puede ser muy diferente frente a la motivacion
intrinseca y extrinseca (Ryan & Deci, 2000a). Los estudiantes intrinsecamente
motivados tienden a emplear estrategias que, aunque demanden mas esfuerzo
permiten procesar la informacion en forma mas profunda para acceder a
aprendizajes significativos (Miguez, 2005) y por tanto, a un buen rendimiento

académico (Gargallo, Suarez, & Ferreras, 2007).

La evidencia sugiere que altos niveles de la motivacion intrinseca facilitan la
experiencia emocional positiva y el bienestar (Matsumoto & Sanders, 1988), la
autoestima (Ryan, Connell, & Deci, 1985), un elevado rendimiento académico
(Cordova & Lepper, 1996; Corpus, McClintic-Giloert, & Hayenga, 2009), la
autorregulacion y la persistencia (Pelletier, Fortier, Vallerand, & Briere, 2001).
Como consecuencia se ha sugerido que orientacién motivacional intrinseca se

debe fomentar en el hogar y el sal6n de clases (Brophy, 1999;).

Se puede distinguir entre ambos tipos de motivacion en el ambito educativo a
través del siguiente ejemplo: un estudiante puede realizar satisfactoriamente
una actividad escolar por estar interesado en ella, por curiosidad, porque
entiende su utilidad, o también, para lograr una alta calificacién, un reforzador o
alguna valoracion positiva de personas a su alrededor. En ambos casos existe

motivacion, pero los objetivos son diferentes.
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Existe un debate permanente acerca de los pros y los contras de la motivacion
intrinseca y extrinseca, y también hay un creciente consenso de que estas dos
construcciones no deben ser tratadas como polos opuestos, ya que incluso
pueden formar un continuo (Wigfield et al., 2006). Sin embargo, en una revision
de literatura Galvez (2006) detectd que la motivacién intrinseca era abordada

en el 75% de los articulos revisados.

1.1.2. Teoria de expectativa-valor

La teoria de expectativa-valor es una teoria relevante en el abordaje de la
motivacion, y se centra en el efecto de las creencias del estudiante sobre el
éxito y el valor de las tareas para el logro. Esta teoria intenta explicar como la
motivacion influye en la eleccion, persistencia y ejecucion para comprender las
diferencias entre los logros individuales y grupales en el ambito escolar (Eccles,

2006).

El trabajo seminal de la teoria de expectativa-valor esta planteado en las
investigaciones pioneras de Atkinson (1957) que se focalizaron en el estudio de
las diferencias individuales en la motivacién para el logro y los efectos
subjetivos de las expectativas tanto en lo referente a sus motivos como en el

valor del incentivo para el éxito.
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Atkinson (1957) definid las expectativas de éxito como la probabilidad esperada
de éxito en una tarea especifica con un valor entre cero y uno y el valor del
incentivo como la relativa atraccion de éxito en el logro de la tarea que esta
inversamente relacionado con la probabilidad de éxito. Posteriormente Feather
(1988) postula que los valores son la clase de motivos que afectan la conducta

y que intervienen en la atraccidén hacia diferentes metas posibles.

Eccles et al., (1983), propusieron el modelo de expectativa-valor partiendo
inicialmente de la ejecucion de logro en matematicas. Este modelo sustenta que
las elecciones individuales, la persistencia y ejecucién puedan ser explicadas
por las creencias sobre lo bien que se hara la actividad y el valor que se le dé a
la misma (Eccles, Wigfield, Harold & Blumenfeld, 1993). Ademas, sostiene que
no es la realidad en si misma la que determina las expectativas, valores y la
conducta sino la interpretacion de esta realidad. Las percepciones e
interpretaciones estan influenciadas por multiples factores sociales y culturales
(Wigfield et al., 2006) como las creencias y conductas de agentes

socializadores como padres y profesores.

La teoria de expectativa —valor, propone un modelo que especifica el desarrollo
y establece relaciones causales a través de factores culturales, eventos

histéricos, expectativas personales, valores y conducta de logro (Eccles et al.,
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1983). En la figura 2 se presenta el modelo de la teoria de expectativa —valor.

Situacioén cultural

1.Género (Estereotipos
de roles

2. Estero tipos culturales
de la materia y
caracteristicas
ocupacionales

Socializadores de
creenclas y conductas

Aptitudes diferenciales

Logros de experiencias
previas relacionadas

Teoria de Expectativa - Valor

Percepciénde:
1.Socializadores de
creencias, expectativas
y actitudes
2. Roles de género
3. Actividades estereotipicas

Interpretacion de
la experiencia

1 Atribucién causal
2 Locusde control

Expectativas
De éxito

Metas y esquemas
generalesdel yo
1.Esquema del yo
2.Metas a corto plazo
3.Metas a largo plazo
4.Yo ideal
5. Autoconcepto de
habilidades personales
6. Percepcion de las
demandas de la tarea

Logros relacionados
ala eleccién

Recuerdos

Afectivos Valor subjetivo

De latarea

1.Valor del incentivo y la
Realizacion

1. Utilidad

2.costo

Figura 2. Modelo de expectativa-valor de la motivacién de logro (Eccles et al., 1983)

Las expectativas y los valores estan influenciados por creencias especificas

sobre la habilidad para realizar la tarea, la dificultad percibida de las tareas, las

metas individuales y el autoesquema producto de recuerdos afectivos del logro
en otros eventos (Wigfield & Eccles, 2000; Wigfield, Tonks, & Eccles, 2004).

Las creencias en la propia habilidad para la realizacién de una tarea se definen

como la percepcion personal en el presente sobre la competencia en una
actividad dada (Wigfield & Eccles, 2000). Para Eccles y colaboradores (1983)
las expectativas para el éxito son las creencias sobre qué tan bien se llegara a

realizar una tarea en lo inmediato o en lo futuro.
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En el planteamiento de Eccles y colaboradores (1983, 2006), existen cuatro

componentes del valor subjetivo de la tarea (ver Fig.3):

Importancia. Es el valor que otorga la persona a realizar bien la tarea,

porque es consistente con la autoimagen

Interés o valor intrinseco. Es el gusto por hacer la tarea, es un estado

emocional que se activa por caracteristicas especificas de una actividad

o tarea.

Utilidad y realizacion personal. Es la medida en que la tarea se ajusta a

los planes futuros de la persona o lo ayuda a obtener recompensas

externas.

Costo. Es la manera en que la decision de comprometerse en una tarea

limita el acceso o posibilidad de llevar a cabo otra actividad.

utilidad

Costo

Interés

Importancia K

Expectativa

—y

Motivacion

Figura 3. Modelo de Motivacion de Eccles y Wigfield (2000). Adaptacion de Valenzuela y

Nieto (2008)

Las relaciones positivas entre expectativas de éxito y valor de las materias

predicen directamente los resultados de logro incluyendo la ejecucion,

persistencia y elecciébn de las actividades que se llevan a cabo (Eccles,

Wigfield, & Schiefele, 1998). Los estudiantes que creen que son muy buenos en
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materias especificas obtendran mejores calificaciones, y trabajaran mas para su

dominio lo que esta asociado con el aprendizaje (Eccles & Wigfield, 2002).

En este contexto, Eccles y Wigfield (2002) presentan dos preguntas basicas
cuya respuesta determina el compromiso del estudiante con las tareas
escolares y su nivel de responsabilidad con su aprendizaje: ;puedo hacer yo

esta tarea? y ¢;quiero hacer esta tarea?

¢, Puedo hacer yo la tarea?, los estudiantes que responden positivamente estan
mas motivados por lo que realizan mejor la tarea y seleccionan mas tareas que
los reten (Eccles, 2006). Si el estudiante no desea hacer la tarea, dificilmente
tomara la responsabilidad de implementar estrategias de aprendizaje
autorreguladas por lo que es mas probable que use estrategias de evitacion y
un minimo esfuerzo para evitar consecuencias negativas del fracaso en el

compromiso (Eccles, 2006).

En la propuesta de Eccles (2006) del modelo de expectativa-valor, se asume
que las elecciones relacionadas con el logro consciente o inconsciente son
guiadas por:

» Las expectativas de éxito, de eficacia personal para varias opciones y el

sentido de competencia en diversas tareas
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La relacién de opciones de un rango de metas, el conjunto de identidades
personales y sociales y las necesidades psicoldgicas basicas

Los esquemas individuales de roles basados culturalmente como los
relacionados con género, clase social, grupo religioso y grupo étnico

El costo potencial de la inversién en tiempo en una actividad o en otra.

Para Eccles (2006) existen cuatro aspectos que subyacen al entendimiento de

las diferencias individuales y de grupo en el logro académico en el ambito

escolar:

1.

La dimensién de la eleccion. Las personas eligen e invierten tiempo y
esfuerzo para el logro de la tarea de forma consciente o inconsciente.

Los individuos eligen entre varias opciones disponibles. Sin embargo, habra
opciones no incluidas por desconocimiento o no considerarlas de forma
realista disponibles para ellos. Por ejemplo, si la visiéon de futuro no incluye
la continuacion de la educacién y una ocupacion relacionada con la
educacion universitaria habrd pocos incentivos motivacionales positivos.

Las decisiones relacionadas con el logro, como la inversion de tiempo y
esfuerzo en las tareas en casa tienen un amplio rango de consecuencias
inmediatas. Ademas, las opciones pueden tener componentes tanto
positivos como negativos, por lo que es critico el valor personal de cada

opcidn.
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4. Los estados personales y las caracteristicas situacionales que incluyen
varios componentes como los del sistema del yo que cambian con el
desarrollo y el tiempo en respuesta a experiencias con tareas especificas,
cambios en las habilidades cognitivas e interpretacion de creencias, de

presiones socializadoras e influencias socioculturales.

El modelo expectativa —valor predice que las personas invertirdn tiempo y
energia en tareas que piensan pueden dominar y que tienen un alto valor para
ellas (Eccles, 2006). Ademas, las diferencias en las experiencias en el &mbito
escolar, son un factor crucial en la confianza del estudiante en su habilidad para
dominar el material escolar (expectativa) y el valor que le concede a las tareas
de aprendizaje. De igual manera, se espera que la cultura refleje diferencias en
las expectativas de éxito y en creencias relacionadas con el valor de las

materias (Wigfield et al., 2004).

Eccles (2006) arguye que en la perspectiva de la teoria de expectativa—valor de
la motivacién de logro, existe una necesidad basica de que la persona sienta
que es considerada como valiosa contribuidora de su grupo social e
institucional, por lo tanto, es de relevancia la aceptacion del profesor y escuela
para la facilitacién de la motivacion del estudiante y prevencion de experiencias

que disminuyan su compromiso con el aprendizaje.
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Il.3Teoria de Autodeterminacion

Otro modelo que emerge de la distincion entre motivacion intrinseca vy
extrinseca es la teoria de autodeterminacion. En ella, la motivacion se da en un
continuo que va desde totalmente interna a completamente externa (Ryan &
Connell, 1989). Esta teoria se relaciona con la percepcion del locus de
causalidad de la motivaciéon que el individuo tiene para comprometerse en una
conducta (Deci & 2000a). Las personas pueden sentir que la fuente de su
motivacion es interna o sentirse obligados a hacer las cosas por una presion o

exigencia externa (Cian, Seldon, Hilpert, & Easter, 2011).

La propuesta de esta teoria de la autodeterminacién de acuerdo con Blais,
Sabourin, Boucher y Vallerand (1990) presenta tres constructos principales:

amotivacion, motivacion extrinseca y motivacion intrinseca (Ver figura 4).

Continuode tipos de motivacion de la teoriade Autodeterminacion

No autodeterminacion Autodeterminacion

Motivacién Amotivacion Motivacion Motivacion
extrinseca intrinseca

Figura 4. Tipos de motivacion segun la teoria de autodeterminacion
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La teoria de la autodeterminacion (Deci & Ryan, 1985) parte de la aceptacion
de varias formas de motivacion cualitativamente diferentes segun las cuales la
conducta puede ser regulada. Estas formas de motivacion estan en un continuo
que oscila entre la ausencia de autodeterminacion a la completa
autodeterminacion de la regulacion y contiene seis formas de regulacion que

son:

1. La amotivacion que es la ausencia de intencionalidad y motivacién para
comprometerse en una conducta y es una forma completa de no

autodeterminacién de regulacion.

2. La regulacion externa que involucra un compromiso con la conducta solo
para satisfacer presiones externas o lograr recompensas impuestas
externamente.

3. La introyeccion que implica la internalizacién de los controles externos
qgue son posteriormente asumidos a través de presiones autoimpuestas
para evitar la culpa o mantener la autoestima

4. La identificacién de la conciencia que se vincula con la aceptacion de la
importancia que tiene determinada conducta para lograr resultados

personales valiosos.
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5. La integracién de la regulacion que se relaciona con la asimilacion e
identificacidon de la regulacion comprometida en la conducta para una
completa congruencia con el sentido del yo.

6. La regulacion intrinseca que conlleva la participacion activa para la
satisfaccion y placer inherente al compromiso en la conducta en si

misma.

Deci y Ryan (2000b) arguyen que las personas tienen tres necesidades
basicas: sentirse competente, sentirse socialmente aceptado y tener un control
autébnomo sobre sus vidas. En congruencia con esta acepcion, Ryan y Deci
(2004) proponen a la motivacion intrinseca como la autodireccion de la accidn
para el logro de una meta para la satisfaccién del participante y sus tres
componentes son: competencia percibia, autonomia percibida y las relaciones

sociales percibidas

La competencia percibida o autoconcepto puede predecir conductas
académicas, sociales y fisicas que, se usan para predecir la persistencia en el
trabajo escolar y la habilidad para interactuar con otros. Se ha encontrado que
el autoconcepto tiene un importante impacto en el logro (Cokley & Chapman,

2008).

La autonomia se refiere a las oportunidades de eleccion y toma de decisiones
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relacionadas con el aprendizaje y la vida en el salén de clases (Ling et al.,
2009). La autonomia para la participacion en actividades de aprendizaje, se ha
asociado con un mayor esfuerzo, perseverancia, logro y aprendizaje (Boiche,
Sarrazin, Grouzet, Pelletier, & Chanal, 2008; Vansteenkiste, Zhou, Lens, &

Soenens, 2005).

La motivacion del estudiante en el aula, se sustenta en procesos intra e
interpersonales (Turner & Patrick, 2004). Lo intrapersonal se da porque los
estudiantes tienen creencias personales como son sus intereses y metas de
logro que afectan su motivacién y rendimiento académico (Elliot, 1999) y lo
interpersonal, es porque la motivacién intrapersonal de un estudiante depende

en parte del apoyo del profesor (Furrer & Skinner, 2003).

En el aula, los estudiantes son afectados por las relaciones con los profesores y
con sus compaferos de clase (Goodenow, 1993). Ambas pueden influir en el

rendimiento académico.

1l.1.4 Teoria de metas de logro

Una de las teorias de mayor aceptacion en la conceptualizacion de las
relaciones entre las caracteristicas del entorno de aprendizaje, la motivacion

académica y el rendimiento del estudiante es el abordaje de metas de logro
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(Regner, Escribe, & Dupeyrat, 2007). La motivacion de logro se refiere
especificamente a la motivacidn pertinente para el desempeio de las tareas en

las que los estandares de excelencia son operativos (Wigfield et al., 2006).

Las metas de logro son objetivos que guian conductas competentes relevantes,
que pueden ser un marco referencial para las experiencias de aprendizaje del
estudiante y como ellos las interpretan (Midgley et al., 2000). Son una meta o
estandar que un individuo establece para si en una tarea, basada en la
experiencia y la familiaridad y se relaciona con el nivel de aspiracion personal
(Schunk, Pintrich, & Meece, 2008). El tipo de metas que adopta el estudiante
lleva a diferentes patrones motivacionales como en la persistencia y toma de

riesgos (Blackweell, Trzesniewski, & Dweck, 2007).

11.1.4.1 Teorias de metas de logro de maestria y desempero

Inicialmente se distinguia entre dos amplias orientaciones que los estudiantes
podian tener respecto a las metas en su aprendizaje: de maestria y de

desempeno (Midgley et al., 1998).

Las metas de logro de maestria se caracterizan por la tendencia de auto-mejora
a través de la comprensién y el dominio de las tareas, independientemente del

éxito de los demas (Meece, Anderman, & Anderman, 2006). También, tienen
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entre sus caracteristicas la voluntad de aceptar un desafio, la persistencia
cuando se presentan dificultades, etc. (Meece et al., 2006), por lo que el
estandar de comparacion es la tarea en si misma o las competencias pasadas
(Roussel, Elliot, & Feltman, 2011). Estas metas, se han asociado con resultados
positivos en intereses, afectos, persistencia, esfuerzo y uso de estrategias

productivas (Pintrich, 2000).

Los ambientes escolares caracterizados por el apoyo, el respeto y la interaccion
entre estudiantes se han relacionado con las metas de logro con un enfoque de
maestria (Patrick, Turner, Meyer, & Midgley, 2003; Turner et al., 2002).
Asimismo, e han asociado con la valoracion y el disfrute de aprendizaje y por un
deseo de superacién personal producto de las percepciones del estudiante del

apoyo de los profesores (Midgley, Feldlaufer, & Eccles, 1989).

Las metas de logro de desempefio, se definen por el esfuerzo del estudiante
por ser mejor que los demas y el uso de comparaciones sociales para
establecer un juicio sobre la capacidad y el rendimiento (Meece, et al., 2006).
Por tanto, se han considerado menos productivas que la orientacion de
maestria y se ha relacionado con resultados desadaptativos (Linnenbrink,
2007).Es por ello que, las metas de logro desempefo se relacionan con la
motivacion extrinseca, mientras que las metas de maestria con la motivacion

intrinseca.
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Por otra parte, Ames (1992) discutid que las metas de maestria y de
desempefo sean mas un producto del contexto que de la persona, por lo que
pueden tener una variacion a través de diferentes situaciones de logro. Este
planteamiento se apoyd en los resultados de la investigacion de Ames y Archer
(1988) que, mostraron que las metas de maestria y de desempefio del
estudiante presentaban diferentes patrones en el uso de las estrategias de
aprendizaje, la preferencia por tareas desafiantes, actitud hacia la clase y las

creencias sobre las causas del éxito y el fracaso.

Inicialmente, se encontré que las metas de desempefio generalmente predecian
resultados negativos para el logro académico y las metas de maestria positivos
(Cian et al.,, 2011). Sin embargo, posteriormente se detectaron datos
inconsistentes con esta afirmacién. Por ejemplo, algunos estudios han
relacionado las metas de desempefio de los estudiantes con una mejor
autorregulacion (Bouffard, Vezeau, & Bordeleau, 1998), un interés mas fuerte
(Hidi & Harackiewicz, 2000) y un mayor rendimiento académico (Harackiewicz,

Barron, Carter, Lehto, & Elliot, 1997).

Se han encontrado resultados de investigaciones que cuestionan la afirmacion
inicial de la teoria de metas de logro de que las metas de desempeno no

conducen a resultados positivos de aprendizaje. Hulleman, Schrager, Bodmann
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y Harackiewicz, (2010) realizaron una revision exhaustiva de estos estudios y
sugirieron que las metas de desempefno también conducen a resultados
positivos, sobre todo cuando se combinan con metas de maestria (Harackiewicz
et al., 2002; Linnenbrink, 2005). En este panorama, el deseo de ser mejor que
otros puede tener efectos positivos mas que consecuencias negativas, lo que
significa que las metas de desempefio pueden llegar a ser adaptativas y

positivas para el rendimiento académico (Midgley, 2002).

Los resultados positivos que presentan las metas de maestria y de desempefio
pueden ser diferentes en cuanto al proceso, ya que las segundas se basan en
estandares externos que pueden conducir a un aprendizaje mas limitado que

las primeras (Elliot, 1999; Elliot & Harackiewicz, 1996).

Una consecuencia de estos hallazgos empiricos inconsistentes es que no estan
del todo claras cuales fueron las causas que condujeron a estos resultados.
Elliot y Harackiewicz (1996) senalaron que las teorias tradicionales de la
motivacion de logro, incluian motivos de aproximacion y de evitacion y que la
mayoria de las propuestas tedricas posteriores se centraban principalmente en
el aspecto de aproximacidn, pasando por alto la importancia de la motivacion de

evitacién.

Este razonamiento tedrico estuvo dirigido al logro de una mayor diferenciacion
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de las orientaciones de las metas que se concretizd en los componentes de
aproximacioén y de evitacion. Esto ocurrié por primera vez para la orientacion de
meta de desempeno, y fue realizado por investigadores como Elliot y

Harackiewicz (1996) y Skaalvik (1997).

Elliot y Church (1997), realizaron un estudio cuyo objetivo era encontrar las
razones por las que un estudiante se implica en determinado tipo de metas vy,
concluyeron que la percepcidon de la competencia podria tener efectos
indirectos en la adopcién de metas de logro. Una percepcién de competencia
alta podria orientar al alumno al éxito y a adoptar metas de aproximacién o
maestria, mientras que la percepcién de una baja competencia puede orientar
al individuo al fracaso y a adoptar metas de evitacidon. Los estudiantes
orientados a metas de logro desempeno se focalizan en hacer mejor las cosas

que otros estudiantes de su clase.

Elliot y Rawsthore (1999) realizaron un metandlisis de investigaciones sobre los
efectos de las metas desemperio y encontraron un patrén de resultados mixtos
donde las metas presentaban tanto resultados positivos como negativos. Estas
inconsistencias condujeron a la propuesta de un modelo tricotomico donde el
eje de las metas es la orientacion y a continuacion se muestran sus

componentes (ver Figura 5):

= Maestria/aproximaciéon. Se refiere a buscar el desarrollo de la
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competencia.

= Desempefio/aproximacion. Se refiere a obtener resultados positivos con
respecto a la norma.

= Desempefio/evitacién. Se relaciona con evadir un posible resultado

negativo con respecto a la norma (Elliot & Harackiewicz, 1996).

Metas de
maestria -
aproximacion

Metas de Metas de
desempeno- desempeno-
aproximacion evitacion

Modelo
Tricotémico
de metas de
logro

Figura 5. Modelo tricotomico de metas de logro

En el afio 2001 Elliot y McGregor crearon un instrumento para evaluar las
orientaciones de las metas que aplicaron a estudiantes universitarios vy
encontraron que se presentaban como factores separados los tres tipos de

orientaciones.

Diversas investigaciones demostraron que los resultados sobre la orientacion
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de maestria son bastante consistentes y positivos (Anderman, Austin, &
Johnson, 2002; Pintrich, 2000a, 2000c). Cuando el estudiante adopta metas
orientadas a la maestria usa estrategias cognitivas mas profundas y esta
intrinsecamente motivado para aprender. Los hallazgos sobre las metas de
desempefo sefalaron que la orientacion de evitacion tiene consecuencias
negativas para la motivacion y aprendizaje del estudiante (Elliot & Harackiewicz,
1996; Middleton & Midgley, 1997; Skaalvik, 1997) y que la orientacion de
aproximacién esta relacionada positivamente con el autoconcepto académico,
valor de la tarea, y el rendimiento, pero no con la motivacion intrinseca para

aprender (Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot, & Thrash, 2002).

Sin embargo, Pintrich (2000b) encontr6 que los estudiantes con una
combinacién de metas de maestria altas y metas de desemperfo-aproximacion
obtuvieron resultados similares en una variedad de aspectos motivacionales, en
comparacién con los de un grupo con metas de logro de maestria altas y con
bajas metas de desempeno-aproximacion y de desempeno-evitacion. El
hallazgo de que no sélo las metas de maestria conducen a resultados positivos

impulso la revisidn de las orientaciones de la teoria de metas.

11.1.4.2 Teoria de metas de logro 2x2

Elliot y McGregor (2001) y Pintrich (2000c) argumentaron que la orientacién de
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las metas de maestria también se puede dividir en los componentes de
aproximacién y evitacion. Esta propuesta implicd incorporar al modelo
tricotdmico las metas de maestria-evitacion que se habian dejado de lado por la

dificultad para su conceptualizacion (Cian et al., 2011; Printch, 2000b).

Las metas de maestria-evitacion son consideradas como un esfuerzo por no
hacerlo peor de lo que se ha hecho antes, o una preocupacién por no aprender
tanto como es posible (Elliot & Murayama, 2008) y han sido descritas como un
enfoque de un rendimiento negativo donde el alumno se esfuerza por evitar la
pérdida de habilidades o capacidades (Elliot, 2005). Con la incorporacion de
esta ultima meta se constituyé el modelo de metas de logro 2x2 que quedo
conformado por las metas de maestria y de desempeno con las orientaciones
de aproximacién con focalizacién en el dominio y de evitacién centrada en la

incompetencia (Roussel et al., 2011).

Los cuatro tipos de metas del modelo 2x2 se conceptualizan a continuacion y
estan representadas en la figura 6 (Elliot, 1999; Elliot, & McGregor, 2001;
Pintrich, 2000a).
» Metas de desempeno-aproximacion donde la aproximacién del
estudiante al éxito se compara con otros.
» Metas de desempefio-evitacion donde el estudiante trata de evitar

desempenarse mal en comparacién con otros.

44



» Metas de maestria-aproximacion donde el estudiante trata de
incrementar su nivel de habilidad.

» Metas de maestria-evitacion, donde el estudiante se esfuerza por evitar
aprender menos de los que es posible y /o tener un entendimiento

incompleto del material del curso.

4 V4 )

Metas de Metas de
maestria- desempeno-
aproximacion aproximacion

\_ VAN y
4 N/ )
Metas de Metas de

maestria- desempeno-
evitacion evitacion

- /\ J

Figura 6. Metas de logro del modelo 2x2

Los estudios que fueron realizados con este modelo de 2x2 muestran que no
todas las metas de desempefio son problematicas. Las metas de desempefio-
evitacion estan asociadas con resultados negativos y las metas de desempefio-
aproximacion se relacionan con resultados tanto positivos como negativos. Para

intentar explicar las metas de maestria-evitacién se han usado ejemplos como
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el del perfeccionista que no desea equivocarse o el del estudiante que no desea
aprender algo de forma equivocada (Elliot & McGregor, 2001). Por tanto, parece
ser que las metas de desempeno-aproximacion pueden ser consideradas como
adaptativas en el contexto educacional (Elliot & Church, 1997; Elliot &

Harackiewicz, 1996; Pintrich, 2000a, b).

La teoria de metas de logro con las orientaciones de maestria-aproximacion,
maestria-evitacion, desempefo-aproximacién y  desempeno-evitacion
desarrolladas por Elliot y McGregor (2001) se han utilizado en investigaciones
en una variedad de ambitos educativos, como en la educacion primaria
(Polychroni, Hatzichristou, & Sideridis, 2012); la educacién superior (Bipp,
Steinmayr, & Spinath, 2012), la formacion del profesorado (Nitsche, Dickhauser,
Fasching, & Dresel, 2013), y la capacitacién laboral (Gegenfurtner, 2011).
Asimismo, se han estudiado las metas de los estudiantes de pregrado para un
curso en particular (Coutinho & Neuman, 2008; Elliot & McGregor, 2001; Malka
& Covington, 2005), las metas para un semestre (Campbell, Barry, Joe, &

Finney, 2008; Pastor, Barron, Miller, & Davis, 2007), etc.

Se ha encontrado que las metas de maestria-evitacidon predicen una pobre
ejecucion en examenes de eleccién mdultiple y ensayo (Hulleman, Trinastic, &
Harackiewicz, 2006) y las metas de desemperio- evitacién se han asociado con

conductas como evitar pedir ayuda, la colocacién de obstaculos y evitar la
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novedad (Anderman & Wolters, 2006).

James y Yates (2009) en un estudio con estudiantes universitarios trabajaron
las metas de logro del estudiante de maestria-aproximacién y de desempefio-
aproximacion y encontraron que, el rendimiento previo de los estudiantes se
relacion6 directamente con sus metas personales. En otras palabras,
detectaron que las evaluaciones y los resultados de los exdmenes previos del

curso predicen las metas de logro en un curso del mismo dominio especifico.

En una investigacion con estudiantes universitarios filipinos Dela Rosa y
Bernardo (2013) encontraron que la adopcion de metas tanto de rendimiento-
aproximacién como las de dominio-aproximacion se asociaron positivamente

con un mayor rendimiento entendido como las calificaciones obtenidas.

La mayor parte de las investigaciones se han centralizado en las emociones y el
logro académico asociados con las metas que adoptan los estudiantes (Kaplan,
Middleton, Urdan, &Midgley, 2002). En algunos estudios, se ha demostrado que
el miedo al fracaso subyace a la adopcion de metas de evitacién y la necesidad

de logro a las metas de aproximacion (Elliot & Church, 1997).
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II.2. APOYO SOCIAL PERCIBIDO

El rendimiento académico es un fenédmeno complejo y estd multi-determinado,
por esta razon la motivacion como variable independiente no explica por si sola
este fendbmeno. En general, se acepta que la motivacién del estudiante es
producto de la interaccion de diversos componentes entre los que se
encuentran las interacciones con profesores y companeros, y la percepcion y
las creencias que éstas experiencias producen (Pintrich, 2003). Por esta razén,
es muy importante incorporar al estudio de la motivacion, el apoyo social
percibido por los estudiantes, para comprender de una mejor manera el

fendbmeno del rendimiento académico.

Los investigadores estdn interesados en como las relaciones sociales
involucradas en el clima escolar, influyen en las metas de los estudiantes y en
otros aspectos de la motivacién (Patrick, 1997). Por lo tanto, el ambiente y clima
escolar de los estudiantes influye en su logro académico. Las tres dimensiones
principales del clima escolar (Figura 7) son el apoyo del profesor, el apoyo

estudiante — estudiante y las oportunidades de autonomia (Ling et al., 2009).
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Figura 7. Componentes del clima escolar

El clima escolar puede definirse como la calidad y las caracteristicas de la vida
en el ambito escolar e incluye normas, valores y expectativas que apoyan los
sentimientos de seguridad social, fisica y emocional de las personas (Cohen,
McCabe, Michelli, & Pickeral, 2009). Para Haynes, Emmons y Ben-Avie (1997)
se define como la cualidad y consistencia de las interacciones interpersonales
dentro de la comunidad en la escuela que influye en el desarrollo cognitivo,

social y psicoldgico del estudiante.

Un amplio espectro de conductas académicas se ha relacionado con el clima

escolar. Por ejemplo, con el logro académico (Brand, Felner, Shim, Seitsinger,
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& Dumas, 2003, Fleming et al., 2005), con las actitudes y los motivos
académicos, sociales y personales del estudiante (Battisich, Solomon, Kim,

Watson, & Schaps, 1995).

La percepcién de un clima de aprendizaje agradable se ha relacionado
positivamente con la percepcion de competencia, la satisfaccion, el esfuerzo y
la actividad fisica (Morris & Kavussanu, 2008; Wang, Biddle, & Elliot, 2007) y
negativamente con un bajo rendimiento en la ejecucion de examenes (Elliot &
Murayama, 2008). Los ambientes escolares donde los estudiantes se sienten
bienvenidos, apoyados, cuidados y optimistas sobre sus logros y su potencial
tiene efectos positivos en la conducta, el bienestar y la ejecucién académica

(Brand et al., 2003)

La importancia del clima escolar y la motivacion, se manifiesta también en
algunas investigaciones con poblacion afroamericana que demuestran que un
gran numero de sus estudiantes obtienen bajo rendimiento académico y
abandonan los colegios y universidades a pesar de presentar niveles altos de
autoestima y motivacién. Lo anterior, puede deberse a las percepciones
negativas de su entorno, ya que ellos exteriorizan crecientes dudas sobre si sus

esfuerzos haran una diferencia en los resultados (Brand et al., 2003).

Long, Monoi, Harper, Knoblauch y Murphy (2007) reportaron que estudiantes
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afroamericanos tenian alta autoeficacia y, sin embargo, algunos elegian un bajo
logro académico por sus percepciones negativas del clima escolar, en otras
palabras, por el fracaso del soporte escolar. Asimismo, Shernoff y Schmidt
(2008) detectaron que a pesar de que estos estudiantes tenian mayor
compromiso y motivacion intrinseca que los estudiantes euroamericanos su

promedio de calificaciones era méas bajo.

Se observan resultados inusuales o contradictorios en investigaciones sobre los
componentes de la teoria de motivacion y el logro académico en estudiantes
afroamericanos como los previamente descritos. Concretizando, esta paradoja
emergié de los estudios que hallaron altos niveles de compromiso académico y
actitudes mas positivas hacia la educacién por parte de los estudiantes
afroamericanos en comparacion con los euroamericanos y que sin embargo, se

muestran bajos niveles de rendimiento académico (Cockley, 2003)

La paradoja actitud-compromiso mostré que, considerar a la motivacién de logro
en los ambitos escolares principalmente en términos de la persona, no es
suficiente para explicar el logro y el aprendizaje académico. Esta situacion
contextual condujo a la reemergencia y relevancia del clima escolar como un

elemento explicativo para la comprension de la motivacion del estudiante.

En los ultimos 15 anos, ha tomado gran importancia el impacto de la percepcién
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de los estudiantes del clima escolar entendiéndolo como el contexto en su
ajuste psicoldgico social y académico. Sin embargo, los estudios sobre el
contexto escolar se han hecho principalmente en Estados Unidos (Ling et al.,
2009), por lo cual seria necesario replicarlos en otros contextos socio-culturales

como Latinoamérica.

11.2.1. Apoyo social percibido profesor/estudiante

Los estudiantes tienen experiencias en los ambientes escolares que se
relacionan con el apoyo interpersonal. La calidad de las relaciones profesor —

estudiante es un elemento clave en el aula (Eccles & Roeser, 2009).

El apoyo del profesor puede entenderse en el sentido de calidez, cercania e
importancia percibido por el estudiante (Osterman, 2000). Es una combinacion
de apoyo emocional y académico al estudiante (Reddy, Rhodes, & Mulhall
2003), y se vincula con oportunidades para la autonomia en el aula, que se
manifiestan en las posibilidades de eleccién y la toma de decisiones en relacidén
con el aprendizaje y la vida en el aula (Jia et al., 2009). Por lo tanto, las
caracteristicas de la relacién profesor-estudiante influyen en la motivacién,
emociones y comportamiento del estudiante en el aula (Skaalvik, & Skaalvik,

2013)
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El trabajo en el campo de la investigacion, ha demostrado la importancia de las
interacciones profesor-estudiante en el desarrollo académico y social del
estudiante (Hamre & Pianta, 2005). Se ha encontrado que las relaciones de
apoyo del profesor caracterizadas por la calidez y la comunicacién abierta se
asocian con la motivacién (Roeser, Eccles, & Sameroff, 1998),con un mayor
compromiso para el aprendizaje académico, lo que se refleja en la participacion
en clase y en los estudios (Hanson, 2011; Hughes, Luo, Kowk, & Loyd, 2008;
Patrick et al., 2007; Ryan & Patrick, 2001; Skinner, Furrer, Marchand &
Kinderman, 2008), con un mayor rendimiento (Hamre & Pianta, 2001), con la
valoracion y disfrute de aprendizaje, y un deseo de superacion personal
(Midgley et al., 1989), con la competencia social (Pianta & Stuhlman, 2004), con
la busqueda de ayuda de su profesores cuando se encuentran con dificultades

(Marchand & Skinner, 2007) y, con una mayor autoeficacia (Wentzel, 1997).

La percepcién del estudiante de las expectativas y actitudes del profesor hacia
él, tiene un impacto significativo en su rendimiento académico (McKown &
Weinstein, 2008; Suldo, Shaffer, & Shaunessy, 2008) por lo tanto, el éxito del
estudiante esta asociado con la calidez y con las altas expectativas en la
relacion profesor-estudiante (O'Malley & Amarillas, 2011). Los estudiantes que
perciben que los profesores tienen altas expectativas sobre ellos, logran mayor
autoestima y competencia y también, se observa que tienen menos

comportamientos problematicos en la nifiez y adolescencia que los estudiantes
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con una percepcion de bajas expectativas de sus profesores (Lee & Smith,

2001).

Tanto la percepcion de apoyo emocional y académico con los profesores y
entre los estudiantes, se relacionan entre si y, ambas percepciones se
entrecruzan con las metas orientadas al aprendizaje y compromiso, asi como
también con las tareas escolares (Patrick et al., 2007). Los estudiantes que se
perciben apoyados emocionalmente y se consideran importantes para sus
profesores y en sus ambientes de aprendizaje, tienden a comprometerse e
invertir mas esfuerzo en sus tareas (Battistich, Soloman, Watson & Schaps,
1997), a usar estrategias de aprendizaje autorregulado (Ryan & Patrick, 2001),
a una mayor apertura para la discusion de ideas, a tener actitudes mas
positivas, sentimientos de placer hacia actividades académicas (Shim, Cho, &
Wang, 2013), mayor autoeficacia, disfrutan més aprendiendo, solicitan ayuda
mas facilmente y tienen mas probabilidad de altos logros académicos (Wentzel

& Wigfield, 1998).

Una relacibn negativa entre un profesor y un estudiante puede inducir
emociones que interfieran con la atencién y la autorregulacién y, por el
contrario, una relacion de apoyo favorece las emociones positivas que
promueven la regulacion, la interaccién con los demas y la solucion efectiva de

problemas (lsen, Daubman, & Norwicki, 1987). La falta de entusiasmo y la
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pérdida de motivacion para el rendimiento académico han sido atribuidas por
los estudiantes al comportamiento del profesor (Gorham & Millette, 1997). Los
estudiantes con baja competencia reportan menos de ayuda del profesor que
aquellos con altas creencias motivacionales (Patrick, Mantzicopoulos,

Samarapungavan, & French, 2008).

Tras, (2013) en una investigacion con estudiantes universitarios encontré una
relacion positiva significativa entre la percepcion de apoyo social del profesor y

la orientacién positiva hacia la solucién de problemas.

1.2.2 Autonomia

El apoyo percibido del profesor y la autonomia, desempefian un papel
importante en la motivacion y el rendimiento del estudiante (Cokley & Chapman,
2008). La autonomia es de gran relevancia para la promocion de la motivacién
intrinseca para aprender y, para el desarrollo socio-emocional durante la

infancia y la adolescencia (Grolnick, Gurland, Jacob, & Decourcey, 2002).

Los estudiantes perciben la autonomia en las actividades escolares que les da
el profesor tienen oportunidades para la auto-exploracion (Finn & Voelkl, 1993)

y les pueden otorgar un significado personal por asociarse con sus intereses,
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por lo que no las consideran como requisitos a cumplir por parte de la escuela
(Roeser et al., 1998). También, los estudiantes perciben la autonomia cuando el
profesor transmite expectativas razonables y claras lo que promueve que
valoren y generen sentimientos positivos hacia la tarea (Assor, Kaplan, & Roth,

2002).

En la autonomia, el profesor reconoce los sentimientos y perspectivas de los
estudiantes, por lo que presenta las actividades de aprendizaje con un reto
adecuado relacionandolas con intereses y objetivos personales de sus
estudiantes, con cierta flexibilidad para su realizacién y basandose en la
participacion. Por tanto, posibilita el incremento de la motivacion intrinseca y su

rendimiento académico (Assor, et al., 2002; Reeve, Bolt, & Cai, 1999).

Cuando los profesores se enfocan en apoyar la motivacion auténoma del
estudiante, con actividades interesantes y relevantes con retos 6ptimos v,
destacan los objetivos del aprendizaje significativo, impulsan el compromiso del
estudiante (Reeve & Jang, 2006; Reeve et al., 2004; Jang, Reeve, & Deci,

2010) y la capacidad de autorregulacién.

Grolnick et al., (2002) en una revision de investigaciones encontraron que el
apoyo de la autonomia de los estudiantes por los profesores propicia que ellos

posean creencias de competencia mas positivas y una mayor motivacion
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intrinseca y autoestima. Los profesores que crean entornos de aprendizaje con
oportunidades para que el estudiante se perciba como competente,
emocionalmente apoyado y autbnomo fomentan la motivacién y el compromiso
para el aprendizaje del estudiante (Reeve et al., 2004), lo que conduce a
resultados educativos mas positivos que cuando los profesores son

controladores (Reeve & Jang, 2006; Ryan & Deci, 2000b).

Los profesores que apoyan la autonomia usan un lenguaje informativo no
controlador, lo que implica una comunicacion con mensajes flexibles, y brindan
informacion que esta fundamentada explicitamente en las tareas solicitadas y
relacionada con la competencia a desarrollar, en vez de una comunicacién con
mensajes evaluativos, de control, de presion o rigidamente coercitiva (Jang et

al., 2010)

Niemiec y Ryan, (2009) plantean que una dimension de la ensefianza que tiene
gran impacto en el compromiso del estudiante, es el grado en que los
profesores apoyan la autonomia. Los ambientes de aprendizaje que apoyan la
autonomia son un prerrequisito para el compromiso y desarrollo del sentido de
pertenencia del estudiante (Cater, Machines, & Janet, 2013). Especificamente,
las conductas del profesor que apoyan la autonomia fomentan el compromiso

del estudiante con su aprendizaje (Jang et al., 2010).
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11.2.3 Apoyo percibido estudiante/estudiante

En el aula los estudiantes son afectados por las relaciones con los profesores y
con sus compaferos de clase (Goodenow, 1993). Los compafieros son también
una parte integral de la escuela que da forma a la vida social y académica del

individuo (Rubin, Chen, Coplan, Buskirk, & Wojslawowics, 2005).

Las interacciones de apoyo entre profesor y los estudiantes pueden crear un
ambiente en que los alumnos se sientan apoyados por otros comparneros
(Brock, Nishida, Chiong, Grimm & Rimm-Kaufman, 2008). Comparando el
apoyo del profesor que esta relacionado con la interaccion entre adultos y con
una autoridad, en el de los comparneros, existe una relacion de mayor
reciprocidad (Hartup, 1989); sin embargo, ambos son importantes (Wentzel,

1994).

El apoyo estudiante - estudiante se refiere a la percepcion de apoyo emocional
entre estudiantes, por ejemplo darse confianza entre ellos (Bachman &
O'Malley, 1986; Loukas, Suzuki, & Horton, 2006). El soporte percibido de los
companeros se vincula con sentimientos de respeto y ayuda por parte de los
companeros (Baumeister & Leary, 1995). De acuerdo con Johnson, Johnson,
Johnson y Anderson (1983), la percepcién del apoyo de los comparneros
también puede entenderse en términos de sensacion de preocupacion e

importancia entre ellos.

58



Los companeros del grupo influyen en el desarrollo académico (Kindermann,
2007). Cuando los profesores alientan y ofrecen oportunidades para la
interaccién entre los estudiantes, favorecen la percepcion del apoyo de los
companeros que, estd vinculada fuertemente al compromiso con las actividades

escolares (Patrick et al., 2007).

Se ha demostrado que las interacciones frecuentes entre pares en actividades
de aprendizaje, determinan el compromiso del estudiante con su aprendizaje y
cambia su motivacibn académica en el transcurso de un afo escolar
(Kinderman & Skinner, 2009). Ademas, un ambiente escolar donde todos los
estudiantes se apoyan contribuye a fomentar un mayor aprendizaje (Klem &

Connel, 2004).

Las relaciones de apoyo entre los companeros de clase se asocian con la
motivacion intrinseca, el agrado por la escuela (Battistich et al., 1995), el
compromiso conductual y emocional con la escuela (Wentzel, 2003), con
mejores habilidades sociales y menos conductas problema (Demaray &
Malecki, 2002). Eccles y Wang (2013) arguyen que el sentimiento de apoyo y
calidez de los comparneros satisface la necesidad de relacionarse promoviendo

el agrado por la escuela.
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Los estudiantes adolescentes con interacciones positivas con sus compareros
estan mas comprometidos conductual y emocionalmente con la escuela
(Wentzel, 2003). Ademas, los adolescentes que se perciben valorados y
respetados por sus compaferos tienden a reportar una motivacibn mas
adaptativa de logro, en particular si tienen amistades de buena calidad y un
mejor amigo que aprecia lo académico. A la inversa, los estudiantes que tienen
pocas amistades y compareros para quienes lo académico no es importante
tienen una motivacién de logro que no resulta muy adaptativa (Nelson &

Debacker, 2008).

Es mas probable que los estudiantes que se sienten apoyados emocionalmente
en su aprendizaje por sus profesores y companeros se interesen y valoren
actividades de aprendizaje en la escuela (Eccles & Wang, 2013). Asimismo,
tienen creencias motivacionales adaptativas y conductas de logro (Ryan &
Patrick, 2001), desarrollan mayor confianza en las habilidades académicas
(Murdock & Miller, 2003) y valoran mas el aprendizaje (Roeser et al., 1998).
Ademas, el apoyo académico y emocional del profesor y de sus comparneros y
las calificaciones estd asociado con actitudes positivas hacia el aprendizaje

(Johnson et al., 1983).

Decker, Dona y Christenson (2007) sefialan que la investigacién sobre las

relaciones entre profesor —estudiante vinculada con los resultados académicos
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es insuficiente y mas aun cuando se agrega el apoyo percibido de los
companeros. También, las dimensiones de apoyo de los profesores y de los
estudiantes y las oportunidades para autonomia en el aula estan asociadas y

pueden variar entre nacionalidades (Ling et al., 2009).

I.3. RENDIMIENTO ACADEMICO

El logro o el rendimiento académico se define como los resultados en un
determinado afio escolar e incluye las calificaciones de los estudiantes en ese
ciclo, los exdmenes de aprovechamiento escolar o los resultados en examenes
estandarizados, y las escalas de evaluacién del profesorado (Asante, 2010;

Kiamanesh, 2005; Salami, 2008).

El rendimiento académico es la capacidad de respuesta que tiene un individuo a
estimulos, objetivos y propédsitos educativos previamente establecidos o
también, puede ser la expresion que permite conocer la existencia de calidad de

la educacion en cualquier nivel (Jara et al., 2008).

Dentro del proceso de aprendizaje, el sistema educativo utiliza distintas formas
de evaluar los resultados que permiten de forma cuantitativa conocer lo que
denominamos rendimiento académico. Toda universidad tiene como objetivo el

éxito académico de sus estudiantes y, las deficiencias en el ambiente
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universitario, se pueden manifestar bajo las formas de rendimiento académico

bajo y el abandono de la universidad por parte del estudiante (Jara et al., 2008).

La calidad y calificacién del rendimiento académico son buenos referentes del
éxito que el joven alumno universitario consigue, partiendo de sus capacidades
para evaluar en general positivamente las situaciones y manejar de manera
adecuada las relaciones interpersonales (Velasquez, Montgomery, & Montero,

2008).

En el rendimiento, pueden distinguirse dos categorias: inmediata y diferida. La
primera estd determinada por las calificaciones que obtienen los estudiantes
durante la carrera hasta la obtencidn del titulo correspondiente y se define en
términos de éxito/fracaso en relacién con un determinado periodo temporal. El
rendimiento diferido hace referencia a su conexiéon con el mundo del trabajo en

términos de eficacia y productividad (Tejedor & Garcia-Valcarcel, 2007).
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CAPITULO 1l

METODO

El objetivo de este estudio es analizar la relacién entre las metas de logro, el
apoyo social percibido y el rendimiento académico en estudiantes

Universitarios.

lll.1 PARTICIPANTES

La muestra estuvo conformada por 275 estudiantes de licenciatura en
psicologia en una Universidad del noreste de México. De acuerdo con un
andlisis descriptivo de las caracteristicas demograficas de la muestra la media
de edad fue de 20.19 con una desviacion estandar de 3.1. El 79 % mujeres y el
21% hombres. La media del promedio de calificacién de los estudiantes fue de

87.11 con una desviacién estandar de 8.6.

ll1.2 INSTRUMENTOS

Cuestionario de Metas de Logro (Elliot & Mc. Gregor, 2001).
Este instrumento consiste en una escala tipo Likert con cinco opciones de

respuesta (1=completamente en desacuerdo a 5=completamente de acuerdo)
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que tiene 12 items distribuidos en cuatro factores, con tres reactivos cada uno:
metas de maestria-aproximacion con un a .75, metas de maestria-evitacion,
con un a .67, metas de desempeno-aproximacion con un a .83 y metas de
desemperio-evitacion con un a .81 (Elliot & McGregor, 2001). El instrumento
original esta en inglés, por lo que realizo una adaptacion linglistica que se

describe en el procedimiento.

Escala Percepcion de Clima Escolar (Jia et al., 2009).

Este instrumento mide la variable de clima escolar a través de una escala tipo
Likert con 25 items, que tiene cuatro opciones de respuesta (1=Nunca a
4=Siempre), y evalla los tres componentes principales del clima escolar: apoyo
de maestro-estudiante, de estudiante-estudiante y las oportunidades de
autonomia. La subescala de apoyo de maestro-estudiante contiene 7 items con
un a de .81, la de apoyo de estudiante-estudiante es de 13items con a de .86, y
las oportunidades para la autonomia con 5 items y a de .69 (Brand et al., 2003;
Kuperminc, Leadbeater, Emmons, & Blatt, 1997; Way & Robinson, 2003). En
este caso, también se realizé una adaptacion linglistica que se describe en el

procedimiento.

Calificaciones. Para este dato se usé el promedio de calificaciones de todas las

materias de cada estudiante del semestre previo a la toma de los datos. En la
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institucidon educativa de los participantes las calificaciones estan en un rango de

0 a 100 y el minimo aprobatorio es de 70.

l11.3 PROCEDIMIENTO

111.3.1 Diseno
El estudio fue no experimental, descriptivo, transversal y correlacional. Este
diseno de estudio tiene la limitacién en el contraste de las relaciones causales

ya que no hay manipulacién de variables (Montero & Le6n, 2002).

111.3.2 Recoleccion de datos

La investigacion constd de varias fases que se describen a continuacion.

Fase 1.Permisos de uso y de adaptacion de los instrumentos

Se solicitd el permiso de uso y adaptacion de instrumentos al contexto
sociocultural en que se aplicaria el Cuestionario de Metas de Logro (Elliot &
McGregor, 2001) y de la Escala Percepcién de Clima Escolar (Jia et al., 2009) a

sus autores, via internet, obteniendo una respuesta favorable (Anexos 1y 2).
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Fase 2. Traduccion y adaptacion de instrumentos

El idioma original de los instrumentos que se aplicaron es el inglés. Por lo tanto,
se utiliz6 la técnica de traduccion inversa (back-translation) incluyendo la
evaluacion por parte de jueces que conformaron un equipo de tres expertos en

el area de educacion para realizar las versiones en espaiol.

Los jueces seleccionaron los reactivos que mejor conservaran el significado
original asi como la estructura sintactica y semantica coherente para el medio
sociocultural en que se aplicarian los instrumentos. Ademas, se revisaron las
instrucciones y el formato para lograr la versidén al espafnol en congruencia con
el planteamiento para la adaptacién de escalas a un contexto académico de

(Finney, Pieper, & Barron, 2004).

Fase 3. Solicitud de permisos de aplicacion a Institucion y participantes
Se solicité a las autoridades institucionales correspondientes el permiso de

aplicacion a los estudiantes, mismo que fue otorgado (Anexo 4).

El aplicador de los instrumentos, en este caso el responsable de la
investigacion, explicd verbalmente a los estudiantes el motivo de la solicitud de
su participacion y que esta era voluntaria. Asimismo, informé sobre la
confidencialidad de los datos que proporcionaron y la ausencia de

consecuencias por una negativa a su colaboracion.
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Fase 4. Estudios piloto de la version al espafiol de los instrumentos
Se llevaron a cabo dos estudios pilotos para detectar consistencia interna y la

claridad y comprensién de los items de los dos instrumentos.

Estudio Piloto 1

La muestra fue no probabilistica de 20 estudiantes con participacion voluntaria y

la aplicacion fue grupal sin limite de tiempo.

Los resultados del Cuestionario de metas de logro presentaron una consistencia

interna adecuada (Tabla 1).

Tabla 1. Piloto 1. Consistencia interna de metas de logro

Subescalas de metas de logro a
Desempeno- aproximacion .78
Maestria-evitacion .88
Maestria-aproximacion .83
Desempeno-evitacion .85

Respecto a la claridad y comprensiéon de los items de este cuestionario se
encontré que el 45% (9 estudiantes) informaron sobre confusion en la redaccion

y contenidos repetitivos.

Los datos de la consistencia interna de la Escala Percepcion de Clima Escolar

se muestran en la tabla 2.
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Tabla 2. Piloto 1. Consistencia interna de apoyo social percibido

Subescalas a
Percepcion de apoyo del profesor .90
Oportunidades de Autonomia .90
Percepcién de apoyo entre estudiantes .61

En el aspecto de claridad y comprensidn de los items de esta Escala,
unicamente el 10% (2) de los estudiantes refirieron que el contenido de éstos se

dirigian al mismo tema.

El alto porcentaje de estudiantes que reportaron falta de claridad y comprensién
de items del Cuestionario de metas de logro fue interpretado como una
necesidad de ajustes en el instrumento para una version pertinente a nuestro
medio. Las traducciones de estos items fueron revisadas nuevamente. En esta
ocasion por una persona con estudios de posgrado asociados a cognicidén y
educacion con espanol como idioma nativo y alto nivel de inglés que concluy6
que la traduccién era aceptable, y sugirié variaciones menores en la redaccion

de dichos reactivos que se aceptaron y modificaron.(Tabla 3).
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Tabla 3. Reactivos confusos y modificados de metas de logro

ltem Redaccion
Reportada confusa Modificacion sugerida
4. Me preocupa que quiza no aprenda todo Me preocupa no aprender todo lo posible
lo que posiblemente podria en esta clase. en la clase.
6. A veces, me preocupa que no aprenda A veces, me preocupa no aprender todo
todo lo que se puede aprender en esta lo posible de la clase.
clase.
10. Lo Unico que quiero es evitar que me Solo quiero evitar que me vaya mal en
vaya mal en esta clase. esta clase.
11. Mi meta en esta clase es evitar que mi Mi meta es evitar que me vaya mal en la
rendimiento sea malo clase.

Ademas, la percepcion de los de los estudiantes acerca de items repetidos
propiciaron una reflexion sobre la teoria de metas de logro 2x2 y sobre las
caracteristicas socioculturales de nuestro contexto que condujeron a un
agregado a las instrucciones con la intencion de que el participante alcanzara
una mejor comprension del contenido de los items (ver rubro de instrucciones

en Anexo 4)

Estudio Piloto 2
Las modificaciones en la redaccién de items y agregados en las instrucciones al
cuestionario de metas de logro derivadas de los resultados del primer piloto y la
baja, aunque adecuada consistencia interna de la subescala de apoyo del
estudiante de la Escala de apoyo social, fueron la base para el segundo estudio

piloto de estos instrumentos.
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En este estudio piloto 2, la muestra fue no probabilistica de 31 estudiantes con
participacion voluntaria y la aplicacién fue grupal, en una sola exposicién y sin

limite de tiempo.

En el cuestionario de metas de logro, los datos indicaron que unicamente el
10% (3) de los estudiantes proporcionaron comentarios sobre la claridad y
comprensién de los items y fueron: se repiten mucho pero se comprende,
regular comprensioén, claros pero indican casi lo mismo. Por tanto, esta version
2 del cuestionario de metas de logro se consider6 pertinente y llevé a cabo el

analisis de consistencia interna.

Tabla 4. Piloto 2. Consistencia interna de metas de logro

Cuestionario de Metas de logro a
Cuestionario completo 71
Desempeno/aproximaciéon 74
Maestria evitacion 74
Maestria/aproximacion 72
Desempeno/evitacién .63

Esta segunda versién en espafol del cuestionario de metas de logro con el
agregado de instrucciones, modificaciones minimas en la redaccion de los
items y una consistencia interna que se mantuvo en rangos adecuados. Por
tanto, se consideré apropiada para la aplicacién en el estudio propiamente

dicho de esta investigacion.
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En la escala de apoyo social, los comentarios de todos los participantes

indicaron que los items eran muy claros y comprensibles.

Tabla 5. Piloto 2. Consistencia interna de apoyo social percibido

Subescalas a
Percepcidn de apoyo del profesor 72
Oportunidades de Autonomia 74
Percepcion de apoyo entre estudiantes .78

La consistencia interna del cuestionario de apoyo también mostrd variaciones
respecto al estudio piloto 1. Ambas de alfas de Cronbach, estuvieron el rango
considerado pertinente. Asimismo, en el estudio piloto 2 ocurrié un incremento
importante en la consistencia interna en la Subescala de percepcién de apoyo
entre estudiantes en comparacidn con el estudio piloto 1. A partir de estos datos
se concluyé que la version al espafiol del instrumento era adecuada para su

aplicacion en la investigacion.

Fase 4. Aplicacion de instrumentos
La aplicacién de los instrumentos se llevo a cabo acudiendo a los grupos de los
participantes que fueron 275. De esta manera, la aplicacion fue grupal, en una

sola exposicién y sin limite de tiempo.
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Fase 5. Analisis de datos

En primer lugar, las respuestas a los instrumentos por parte de los estudiantes
se capturaron y codificaron. Luego, se obtuvieron los promedios de los
participantes correspondientes a cada factor de ambas escalas. Con respecto a
los valores perdidos, se utilizd la técnica de sustitucion o imputacion por la
media para reemplazarlos. Todos los puntajes se transformaron en puntaje z,
incluyendo las calificaciones del semestre previo, para realizar un analisis

comparativo de los datos obtenidos en las distintas escalas.

Para responder a los objetivos 1, 2, 3, se usaron principalmente analisis
descriptivos y para los objetivos 4, 5, 6 se realizaron andlisis de correlacion,
analisis de varianza (ANOVA de un factor) y una prueba de comparaciéon de
medias (Prueba t ). Todos estos procedimientos fueron en base al programa

SPSS en su versiéon 21.
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CAPITULO IV

RESULTADOS

Los primeros resultados que se presentan corresponden a la validez
psicométrica de los instrumentos aplicados. El Cuestionario de Metas de Logro
(Elliot & McGregor, 2001) mostré una consistencia interna adecuada medida a

través del Alfa de Cronbach (Tabla 6).

Tabla 6. Consistencia interna del cuestionario de metas de logro
Cuestionario completo a .84

Subescala de desemperio-aproximacion a .79
Subescala de maestria-evitacion a .87
Subescala de maestria-aproximacion a .90
Subescala de desempeno-evitacion a .68

El analisis factorial utilizado para este cuestionario fue el analisis de

componentes principales y sus indicadores que se observan en la tabla 7.

Tabla 7. Indicadores del analisis factorial del cuestionario de metas de logro

Determinante .002
Medida de adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. .81
Prueba de esfericidad de Bartlett .000
Varianza explicada 76.2%
Método de rotacion Oblimin
Carga factorial minima .30
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La distribucién factorial obtenida en este estudio correspondié con la del

instrumento original (Tabla 8).

Tabla 8. Distribucion factorial del Cuestionario de metas de logro

Componentes
Desempefio-  Maestria-evitacion Maestria— Desempefio—
ftem aproximacion Evitacion evitacion
1 .883
2 787
3 .845
4 .844
5 .890
6 .923
7 .896
8 .882
9 .856
10 .864
11 .861
12 .623
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La escala de apoyo social percibido demostrd tanto en la escala completa como
en cada una de sus subescalas un Alfa de Cronbach adecuado (Tabla 9).

Tabla 9. Consistencia interna de la escala de apoyo social percibido

Escala completa a .81
Subescala de apoyo social del profesor a .77
Subescala de Autonomia a .78
Subescala de apoyo social del estudiante a .80

Los indicadores del andlisis factorial de la escala de apoyo social percibido se
presentan en la tabla 10.

Tabla 10. Indicadores del analisis factorial de la escala de apoyo social percibido

Determinante .000
Medida de adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. .80
Prueba de esfericidad de Bartlett .000
Varianza explicada 40.7%
Método de rotacion Oblimin
Carga factorial minima .30
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La distribucion de los items en los factores de la escala de apoyo social
percibido aplicada en este estudio fue idéntica a la del instrumento en inglés
con excepcion del items 16 que se desplazé del componente de apoyo social

del estudiante al de oportunidades de autonomia (Tabla 11).

Tabla 11. Distribucion factorial de la escala de apoyo social percibido

Componentes
Oportunidades de Apoyo social del  Apoyo social del profesor

item autonomia estudiante

1 576

2 717

3 748

4 573

5 .657

6 -.564

7 -.721

8 -.575

9 -.511

10 -.519

11 .366

12 -.733

13 -.351

14 -.559

15 -.544

16 -.566

17 -.679

18 -.355

19 -.547
20 -.735
21 -.749
22 -.636
23 -.648
24 -.570
25 -.651
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Una vez comprobada la validez de los instrumentos se procedié a obtener los
resultados correspondientes a cada uno de los objetivos planteados en esta

investigacion, los que se presentan a continuacion siguiendo su orden.

Objetivo 1. Detectar el tipo predominante de metas de logro

Las metas de logr6 de maestria y desempeno con sus orientaciones de
aproximacién y evitacion obtuvieron medias altas y se relacionaron con
promedios altos. El promedio mas alto fue para las metas de maestria-

aproximacioén (ver Tabla 12).

Objetivo 2. Detectar el tipo predominante de apoyo social percibido

En el apoyo social més percibido, las medias fueron superiores al promedio, y la

mas alta fue la de apoyo percibido de los estudiantes (Tabla 12).

Objetivo 3. Detectar el rendimiento académico promedio semestral

La media de calificacion de los promedios del semestre previo de los
estudiantes resulto por encima de la calificacion considerada como aprobatoria
en el contexto de la institucion de pertenencia de los participantes 70 (Tabla

12).
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Tabla 12. Estadistica descriptiva para los objetivos 1,2y 3

Metas de logro Apoyo social percibido Rendimiento
Desempenio- Maestria- Maestria- Desempefnio-  Apoyo del Apoyo Auton Calificacion
aproximacion evitacion Aproximacion evitacién profesor del omia
estudiante
Media 3.87 3.76 4.52 3.67 2.97 3.19 2.71 87.11
Desv. tip. .73 .92 .66 .85 41 .32 .53 8.69
Varianza .53 .85 44 .72 A7 .10 .28 75.59

Objetivo 4. Analizar las relaciones entre tipo de metas logro y rendimiento
académico en estudiantes universitarios.

Los resultados mostraron la ausencia de correlaciones estadisticamente
significativas entre el promedio de calificaciones del semesire previo

(rendimiento académico) y los distintos tipos de metas de logro (Tabla 13).

Tabla 13.Correlacion entre tipo de metas de logro y rendimiento académico

Desempefio- Maestria- Maestria- Desempefio-
aproximacion evitacion  aproximacion evitacion
Correlacién de
Pearson
o .061 .004 .047 -.073
Rendimiento
Académico
Sig.(bilateral) .32 .94 44 .24

Posteriormente, los datos de la variable rendimiento académico se
transformaron en los niveles: alto, medio y bajo en funcidén de los percentiles de

las calificaciones en el semestre anterior a la toma de datos (Tabla 14).
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Tabla 14. Percentil de rendimiento académico

Percentiles Promedio Rango Calificacion
25 83.64 0-83.64 Bajo

50 90.10 83.65-90.10 Medio

75 93.17 90.11- 100 Alto

Se realizé una correlacion de Pearson entre los niveles de rendimiento y las
metas de logro, donde no se observé ninguna correlacion estadisticamente
significativa entre el rendimiento alto y las diferentes metas de logro. Sin
embargo, si se encontré una correlacién negativa estadisticamente significativa
entre el grupo de medio rendimiento y las metas de desemperio- aproximacion
(r = -.26) y una correlacion positiva significativa entre el rendimiento bajo y las
metas de maestria-evitacion (r=.28) con una significancia bilateral a nivel .05

Tabla 15.Correlacion entre tipo de metas de logro y niveles de rendimiento académico

Rendimiento Metas de logro
Desempefio- Maestria- Maestria- Desempefio-
aproximacion evitacion aproximacion Evitacién
Alto 105 126 .049 -.008
Medio -.261 .056 -.151 -.029
Bajo -.60 .280° -.42 -.007

*. La correlacion es significativa al nivel 0,05 (bilateral).

Posteriormente se obtuvo F= (2,262)= 447, 904, p=.000 en un analisis Anova
de un factor entre los tres grupos de rendimiento académico alto, medio y bajo.

Objetivo 5. Analizar las relaciones entre tipo de apoyo social percibido y
rendimiento académico en estudiantes universitarios.
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El rendimiento académico no correlaciond significativamente con ninguno de los
componentes de apoyo social percibido. Tampoco se encontraron correlaciones

cuando el rendimiento académico se transformé en niveles (Tabla 16).

Tabla 16. Apoyo social percibido

Apoyo del profesor Apoyo del estudiante Autonomia
Correlacion  de
Pearson -.036 -.160 -.143
Rendimiento
académico
Sig.(bilateral) 77 20 25

Objetivo 6. Analizar las relaciones entre tipo de metas de logro y tipo de
apoyo social percibido en estudiantes universitarios.

Los resultados mostraron que el apoyo del profesor correlaciona de forma

positiva con las metas de desempeno-aproximacion(r=133) con una

significancia bilateral de .05 y también con metas de maestria-

aproximacion(r=.200) con una significa bilateral de .01. Por otra parte, el apoyo

del estudiante correlaciona positivamente con las metas de logro maestria-

aproximacion (r=119) con una significancia bilateral de .05.

Tabla 17. Correlacion entre metas de logro y apoyo social percibido

Desempefio- Maestria- Maestria- Desempefio-
aproximacion evitacion aproximacion evitacion
Apoyo social del
profesor .133* -.098 .200* .089
Apoyo social del 093 .015 119* 101
estudiante
Autonomia -.009 .031 .067 .055

**. La correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
*. La correlacién es significativa al nivel 0,05 (bilateral).
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CAPITULO V

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los psicélogos cognitivos, han dirigido gran parte de sus esfuerzos a la
investigacién del proceso de ensefianza-aprendizaje con la intencién de generar
conocimiento que apoye a la construccion de un aprendizaje significativo en el
estudiante. El estudio de la motivacién desde aspectos contextuales hasta
individuales ha tenido gran relevancia para cumplir dicho propésito. En este
panorama, este estudio pretendié contribuir a la comprension del rol de la
motivacion de logro y de algunas dimensiones del clima escolar en el
rendimiento académico, en un grupo de estudiantes universitarios a partir del

analisis y aporte realizado por los resultados obtenidos.

Los resultados mostraron que en los estudiantes universitarios, predominaron
las metas de logro de maestria-aproximacion, 1o que concuerda con los datos
encontrados por Jover y Navas (2014) en una poblacion con caracteristicas
similares. Esta correspondencia, podria indicar que, el estudiante de educacion
superior se preocupa mas por incrementar su nivel de habilidad y dominar las
tareas en base a un estandar de evaluacion intrapersonal que, por competir con

sus companeros (Elliot, 1999; Elliot, & McGregor, 2001; Pintrich, 2000a).
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Particularmente en México, los estudiantes en la universidad pasan por una
serie de filtros como examenes de competencia y psicométricos, y no todos
tienen la posibilidad de iniciar la carrera ya que existe mucha demanda. Por
tanto, se espera que quienes aprueban estas evaluaciones tengan un interés
intrinseco en la carrera que eligieron y esta puede ser una razén por la cual los
estudiantes manifiestan una predominancia de las metas de maestria-

aproximacion.

Las metas de maestria-aproximacién se han considerado las mas adaptativas
para el aprendizaje, tanto por su focalizacién intrapersonal como por su valencia
positiva. En general, en la facultad a que pertenecen los participantes por
cuestiones de capacidad instalada de atenciébn a estudiante se acepta
aproximadamente el 30% de los candidatos a ingresar a ella en cada
generacion. El conocer este dato probablemente influye en una creencia
positiva sobre las aptitudes y habilidades personales del estudiante para lograr

el éxito en la conclusion de la carrera.

Ademas, la prevalencia de las metas de logro maestria-aproximacion
probablemente puedan relacionarse con el modelo académico basado en
competencias de la universidad de adscripcidn de los participantes en este
estudio. En dicho modelo el rol del estudiante se caracteriza por la autogestion

de su proceso de aprendizaje, la participacion activa en la construccion de su
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proyecto educativo, el desarrollo de una capacidad de autoaprendizaje asi
como la posesion de una motivacion permanente por aprender (Modelo
académico de licenciatura, Universidad Auténoma de Nuevo Leo6n, 2011). En
este contexto, es posible inferir que la implementacion de este modelo
educativo propicia la adopcion predominante de las metas de maestria-

aproximacién de estudiantes.

Desde una perspectiva empirica el reporte de Dela Rosa y Bernardo (2013) y
de Salmerdn et al., (2011) de que los estudiantes con alta incidencia de metas
de maestria-aproximacién obtienen mejores calificaciones. En este estudio no

se detectaron correlaciones entre dichas metas y el promedio de calificaciones.

En esta investigacion, el promedio de las calificaciones de los estudiantes esta
en funcién de los resultados obtenidos en los exdmenes y diversos tipos de
evaluacion que los profesores usan en un curso para valorar el aprendizaje del

estudiante a lo largo del semestre y fue el indicador del rendimiento académico.

Para examinar con mayor precision la variable de rendimiento académico se
realizé su trasformacion a niveles de rendimiento alto, medio y bajo. El andlisis
de estos niveles de rendimiento y las metas de logro con sus orientaciones
indicaron una correlacion significativa negativa entre las metas de logro

desempefo-aproximaciéon y el rendimiento medio. El objetivo de este tipo de
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metas es demostrar que se tiene la habilidad o conocimiento a los demas vy
existe una comparacién con el grupo para identificar si se obtuvo éxito o no
(Elliot, 1999; Elliot, & McGregor, 2001; Meece et al., 2006; Pintrich, 2000a). Este
resultado requiere una profunda reflexidn y mayor investigacion que permita
establecer relaciones entre las metas de desempeno-aproximacion y niveles de
rendimiento. En la literatura revisada no se encontraron estudios con dichas

caracteristicas.

Asimismo, este resultado condujo al cuestionamiento de ¢ por qué las metas de
desempefo-aproximaciéon no correlacionaron con el rendimiento académico
medio que se considera aceptable en el ambito escolar? Harackiewicz et al.,
(2002) argumentan que estas metas estan relacionadas con el rendimiento,
pero no con la motivacion intrinseca para aprender porque en ellas existe el
deseo competir y se toma como referente a los compareros para considerar si
tuvo éxito o no. En esta linea de razonamiento es posible suponer que los
estudiantes de rendimiento medio no tienen un interés especial en un logro

académico marcadamente superior a los demas comparneros.

Aunque la intencién sea compararse con los otros, y el fin la competencia la
meta no necesariamente es salir mucho mejor que otros, ni una calificacién alta,
puede ser obtener un rendimiento académico solo ligeramente mejor que sus

companeros promedio. Por ejemplo, la mayor parte de los estudiantes en una
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materia obtienen una calificacién de 80 y entonces el estudiante con metas de
desempefio-aproximacion lo que intenta es lograr una calificacion superior, no
necesariamente la mas alta o la mayor a lograr. El estudiante puede elegir
superar solo por algunos puntos dicha media permaneciendo por tanto en el

mismo nivel de rendimiento.

En el aspecto teorico formal, el planteamiento previo pudiera ser una extensién
complementaria del argumento de que las metas desemperio-aproximacion
tienen consecuencias positivas para el rendimiento académico (Harackiewicz et
al., 2002) y de que las metas de desempefo pueden ser adaptativas y positivas
para dicho rendimiento (Midgley, 2002). De igual manera, pudieran relacionarse
con estandares externos que propicien un aprendizaje aunque sea mas limitado

que las metas de maestria (Elliot, 1999; Elliot & Harackiewicz, 1996).

Otro resultado de esta investigacion fue una correlacion positiva significativa
entre las metas de logro maestria- evitacion y el bajo rendimiento académico.
En ellas la evaluacién se focaliza en la incompetencia, son un esfuerzo por no
hacer las cosas peor de lo que se ha hecho previamente, 0 una preocupacién
por no aprender tanto como es posible (Elliot & Murayama, 2008). Asi, en estas
metas el estudiante tiene miedo a cometer errores, a dejar actividades

incompletas o tener un entendimiento fragmentado del contenido del curso. Por
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tanto, se genera ansiedad y esta ocasiona un bajo rendimiento académico

(Elliot, 2005; Elliot &. McGregor 2001).

En términos empiricos, esta correlacion coincide y complementa el resultado de
Hulleman, Trinastic y Harackiewicz, (2006) que encontraron que las metas de
maestria-evitacion predicen una pobre ejecucion en examenes de eleccidn
multiple y ensayo. Por otra parte, en la revision de la literatura, no se
encontraron estudios que trabajaran con niveles de rendimiento académico y el

modelo 2x2 de metas de logro.

Respecto al apoyo social percibido el analisis de datos indic6 que predomino el
de los compariero por lo que se deduce que coexisten sentimientos positivos,
de respeto y ayuda entre los comparferos estudiantes. Este resultado de
predominancia del apoyo social percibido se incorpora a los datos de
Kindermann (2007) que encontraron que los companeros del grupo influyen en
el desarrollo académico y de Klem y Connel (2004) que demostraron que un
ambiente escolar donde todos los estudiantes se apoyan contribuye a fomentar

un mayor aprendizaje.

Por otra parte, este hallazgo discrepa con lo observado por Patrick, Ryan y
Kaplan (2007) en estudiantes de educacion basica, quienes también en la
comparacién de las medias detectaron una predominancia de la percepcién de

apoyo de los maestros. También es diferente a los datos de McKown vy
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Weinstein (2008) y Suldo, Shaffer, y Shaunessy (2008) que mostraron que la
percepcion del estudiante de las expectativas y actitudes del profesor hacia él,
tienen un impacto significativo en su rendimiento académico y que los
estudiantes que perciben un mayor apoyo tienen mas probabilidad de altos

logros académicos (Wentzel & Wigfield, 1998).

Las investigaciones previamente referidas y la mayor parte de la investigacion
de apoyo social percibido son en educacién basica (primaria y secundaria). Los
estudios en educacidén superior son escasos. En este contexto, es relevante
destacar que los participantes de la presente investigacion son de educacion
superior por lo que una probable interpretacion de la diferencia encontrada es
que a medida que el estudiante avanza edad, madurez y en su nivel de
estudios, el apoyo entre iguales se vuelve mas importante que el del profesor.
Asimismo, este resultado pude asociarse con el reporte de Padilla, Moreno y
Rodriguez (2010) que reportaron que en la institucion educativa a que
pertenecen los estudiantes de este estudio los profesores de cursos en aula
tienen entre sus principales estrategias de ensefanza actividades colaborativas

y de discusion entre los estudiantes.

El andlisis de la relacion entre apoyo social y rendimiento académico y de sus
niveles demostré ausencia de correlaciones significativas entre estas variables.
No obstante, las medias de las dimensiones de apoyo percibido del profesor y

del estudiante, asi como de la autonomia fueron superiores al promedio y el
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rendimiento académico de los estudiantes correspondi6 a un nivel medio. Estas
particularidades de estas variables son indicadores de una asociacion, pero que
no logra la significancias por lo que puede inferirse que aunque en este estudio
especifico influyen en el aprendizaje pero no lo hacen de forma exclusiva. En el
aprendizaje y en el logro académico intervienen multiples factores y uno de

ellos es la motivacion de logro.

Al analizar la relacién entre motivacion de logro y apoyo social, los resultados
mostraron que el apoyo del profesor correlaciona significativamente de forma
positiva con los dos tipos de metas de logro de aproximacion, las cuales son
adaptativas para el aprendizaje como afirmaron Dela Rosa y Bernardo (2013).
Ademas, es evidencia de el aprendizaje y logro académico se explican mejor
con ambas variables que con una sola (Cockley, 2003). Patrick (1997) y Ryan
(2001), arguyen que las relaciones sociales y el contexto social influyen en las

metas de los estudiantes y en otros aspectos de la motivacién.

Diversas investigaciones han encontrado una correlacion positiva significativa
entre el apoyo social y la motivacion. La relacién profesor-estudiante influye en
la motivacion y conducta del estudiante en el salén de clase (Skaalvik, &
Skaalvik, 2013), en particular cuando el profesor se caracteriza por la calidez y
comunicacion abierta (Roeser et al., 1998). De igual manera, la percepcion del
estudiante de las expectativas y actitudes del profesor hacia él, tiene un impacto

significativo en su rendimiento académico (McKown & Weinstein, 2008; Suldo,
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Shaffer, & Shaunessy, 2008).

Esta correlacion positiva indica que el apoyo emocional y académico del
profesor influye en la valencia del tipo de meta de logro que predomina en los
estudiantes. Las metas con enfoque de aproximacién son mas adecuadas para
facilitar la eficacia y compromiso con la tarea y se centran en el éxito (Elliot,
Shell, Henry, & Maier, 2005) que cuando es eje de la regulaciébn mantiene la
esperanza, entusiasmo y emocion ya que se recuerda constantemente la

posibilidad de superacion (Pekrun, Elliot, & Maier, 2006).

El profesor juega un rol relevante en el desarrollo de la motivacion de los
estudiantes aun en poblacion universitaria, el apoyo emocional y académico
puede fomentar en los estudiantes la busqueda de éxito, colaboracién, el apoyo
de los compareros y resultados positivos ya sea que estén intrinseca o

extrinsecamente motivados.

La correlacién positiva entre el apoyo entre estudiantes y las metas de logro
maestria—aproximacion se relaciona con resultados de estudios de Battistich et
al., (1995) que mostraron que las relaciones de apoyo entre los comparieros de

clase se asocian con la motivacion intrinseca y el agrado por la escuela.

En general, se acepta que la motivacion del estudiante es producto de la

interaccion de diversos componentes entre los que se encuentran las
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interacciones con profesores y compafneros y la percepcion que éstas

experiencias producen (Pintrich, 2003).

Si bien no se encontraron relaciones significativas entre la motivacién y la
percepcion de apoyo social respecto al rendimiento académico, si se encontro
una asociacion entre la percepcion de apoyo del profesor, los estudiantes y la
motivacion. Estos resultados pueden representar la relevancia que tiene el rol
del apoyo tanto emocional como académico de los profesores y estudiantes,
para promover un ambiente académico positivo que coadyuve a la adopcién de
metas adaptativas y permita experimentar emociones positivas para el

aprendizaje.

La motivacién del estudiante se basa en procesos intra e interpesonales (Turner
& Patrick, 2004). La motivacion intrapersonal de un estudiante depende en
parte del apoyo del profesor ya que se refiere a las percepciones, creencias,
intereses del estudiante y puede ser modificada por procesos interpersonales

como lo son el apoyo del profesor y entre companeros (Furrer & Skinner ,2003).

La hipétesis de que el tipo predominante de meta de logro sera el de maestria
aproximacion en este estudio es aceptada. Sin embargo se rechaza que el
apoyo social percibido del profesor fuera el mas destacado, ya que fue superior

el apoyo percibido del estudiante.
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La hipdtesis de que las metas con enfoque de aproximaciéon correlacionan
positivamente con rendimiento académico no es aceptada en esta investigacion
puesto unicamente se detectd una correlacion significativa que fue negativa en
las metas de desempefio-aproximacion y se presentd en el nivel de rendimiento

académico medio.

La hipotesis de una correlacién positiva entre rendimiento académico y apoyo
social percibido se rechaza dado que hubo ausencia de correlaciones entre

estas variables incluso cuando se analizé en base a niveles de rendimiento.

La hipdtesis de correlaciones positivas entre las variables de motivacion de
logro y el apoyo social percibido se acepta en las dimensiones de apoyo social
percibido del profesor y del estudiante y las metas de maestria-aproximacion y
desempefo-aproximacion y se rechaza en las metas de maestria y desempefo

con orientacién hacia la evitacion.

Limitaciones y futuras lineas de investigacion

El estudio estd enmarcado en las teorias de motivacion de logro, y de apoyo
social percibido por lo que sus resultados estan limitados a las acepciones que

la sustentan.
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La validez de los resultados del estudio estd limitado a la muestra de
estudiantes universitarios con que se trabajé que pertenecen a una universidad

publica de una ciudad del noreste de México.

La recoleccion de datos fueron cuestionarios tipo escala Likert por lo que
pudiera estar afectados por la deseabilidad social y otros tipos de dificultades

que presentan estos tipos de informes.

Para futuras investigaciones seria importante incorporar otras variables. El
rendimiento académico se consideré como las calificaciones del semestre
anterior que si bien son consideradas como un predictor del aprendizaje estas
no pueden garantizar el mismo. Seria positivo incluir en estudios posteriores
diferentes formas de medir el rendimiento académico que permitan realizar
conclusiones mas precisas, por ejemplo: participacién en clase, estrategias de
aprendizaje, autorregulacion, ejecucion en los examenes, compromiso con

tareas etc.

También existen variables mediacionales que no se contemplaron en esta
investigacion y que pueden afectar el rendimiento académico, como por ejemplo
factores emocionales (Pekrun et al., 2009). Por tanto, se sugiere la realizacion

de estudios que incorporen también estos aspectos.
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Muchas variables que pueden estar relacionadas con el rendimiento académico
como son los factores cognitivos, emocionales, sociales, componentes como la
personalidad, estilos de ensefianza, estilos de aprendizaje, inteligencia,
habilidad social, nivel socioecondémico, etc. Dicho de otra manera, existen
multiples variables que es dificil de integrar en una sola investigacién por
motivos de complejidad y tiempo pueden ser relevantes y que habria que incluir

en futuras investigaciones.

A manera de reflexion final.

Las medias de las metas de logro y sus cuatro orientaciones fueron superiores
a la media. En orden decreciente de mayor a menor predominaron las metas de
logro de maestria-aproximacion, desempeno-aproximacion, maestria-evitacion y
por ultimo desempeno-evitacion. De la superioridad de la media de las cuatro
orientaciones, del orden de la jerarquia de las metas y la media del rendimiento
académico pudiera inferirse que tanto la motivacién interna como la motivacién

externa influyen en dicho el logro académico.

El area de oportunidad en la teoria de metas de logro es continuar la
investigacion y desarrollo tedrico de las caracteristicas asociadas a cada una de

las orientaciones para establecer diferencias mas claras entre ellas que
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permitan concretizar las particularidades de la motivacion interna y externa, asi

CcOomo sus relaciones.

Ademas, el uso de niveles (rangos) tanto en metas de logro como de
rendimiento académico probablemente coadyuve a ubicar las especificaciones

y/o interacciones entre los tipos de motivacion.

El apoyo social percibido estd considerado como un factor de motivacion
externa y en este estudio al igual que en las metas de logro, la media fue
superior a la media, pero con puntajes menores incluso comparado con el mas
bajo de las metas. La secuencia de mayor a menor fue apoyo social percibido
del estudiante, apoyo social percibido del profesor y autonomia. A partir de este
resultado puede inferirse la influencia de este aspecto de motivacion extrinseca

en el rendimiento académico, pero en menor grado que las metas de logro.

En el modelo a explorar en esta investigacion se partié de la acepciéon de una
continuidad entre motivacién interna y externa que ademas tiene la funcién se
ser un vector diferenciador de las metas de maestria y de desempefo con sus
orientaciones de aproximacion y evitacion que se enlaza en la motivacion
extrinseca al clima escolar con sus dimensiones de apoyo social percibido del

profesor y del estudiante y de la autonomia.
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Este modelo se sustenta en la teoria de metas de logro, asi como las
dificultades para establecer claras y precisas definiciones de cada una de las

orientaciones de las metas y sus relaciones con el rendimiento académico.

Los resultados de investigaciones no siempre han sido congruentes con las
propuestas tedricas ya que las metas de maestria y de desempefio se han
presentado asociadas a un rendimiento académico positivo que favorecié la
incorporacion de las orientaciones de aproximacion y evitacion. Ademas, estos
resultados contradictorios han conducido al planteamiento de diferentes tipos de
aprendizaje sin que a la fecha se haya logrado establecer cuales y qué
caracteristicas posee cada uno de ellos ni la clase de relaciones especificas
que se establecerian con la motivacion intrinseca y extrinseca. También han
propiciado la inclusion del contexto escolar como un reconocimiento de que las
metas de logro por si mismo no logran explicar por completo la motivacién y
que en esta investigacion fue bajo la vertiente de clima escolar y sus
dimensiones de apoyo social percibido del profesor y del estudiante y de la

autonomia.

Aceptando la teoria, la motivacién intrinseca tiene como principal definidor el
emerger de la persona y la motivacion extrinseca ser generada por agentes
externos. En el aula, lugar que se considera central en los procesos de

ensefianza-aprendizaje, los principales actores son el profesor y el estudiante.
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La investigacion ha demostrado que el apoyo social percibido del profesor y de
los comparneros por el estudiante en aspectos emocionales y académicos
redunda en un mejor aprendizaje. Sin embargo, el trabajo con las relaciones
con el rendimiento académico (calificaciones) que es un criterio académico y
social ampliamente aceptado de aprendizaje son pocos menos aun en el nivel

universitario.

En general, se admite que el profesor puede generar el interés del estudiante
por aprender de manera profunda el conocimiento implicado en el curso del que
esta a cargo. En esta linea de razonamiento, la motivacion intrinseca puede
originarse a partir un factor externo como es el profesor con sus caracteristicas
de personalidad, percepcién de su rol de profesor y del estudiante, estrategias
de ensefanza y recursos de evaluacion, etc., asi como el modelo educativo y el
plan de estudios. También, la dinamica grupal donde los compareros tienen un
papel relevante, el entorno familiar y social en que esta inmerso, demanda

laboral de la carrera, etc.

No obstante, también habria que considerar el interés previo del estudiante por
los temas del contenido del curso, sus enfoques de aprendizaje, expectativas

laborales y sociales a largo plazo, condicién socio-econémica, salud, etc.
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En relacién al modelo se demostré que el apoyo social percibido del profesor y
del estudiante influye en las metas de logro de maestria y de desemperfio,
particularmente en la orientacién de aproximacion. Lo anterior permite inferir la
interaccién de la motivacién interna y externa en el rendimiento académico del

estudiante.

El aprendizaje y logro académico son multifactoriales reconociéndose en la
actualidad que su comprension completa implica factores sociales, educativos y
emocionales que aun deben investigarse de manera mas profunda e integrada

para su mejor entendimiento.
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ANEXOS

ANEXO 1.

Permiso de adaptacion y uso del Cuestionario de Metas de logro 2x2 (Elliot
& Mc. Gregor, 2001).

----- Original Message -----

From: "Laura Minerva Ramirez Trevino" <laura.ramirez333@hotmail.com>
To: andye@psych.rochester.edu

Sent: Tuesday, August 27, 2013 6:14:48 PM

Subject: Greetings for Mexico

Dear Andrew J. Elliot and Holly A. McGregor

My name is Laura Minerva Ramirez Trevifio. | am student of the Master of Science with a major
in Cognition and Education at the School of Psychology at the Autonomous University of New
Leon (Universidad Auténoma de Nuevo Leédn; UANL), one of the biggest and most prestigious
universities in Mexico.

I am doing my research for obtaining the degree of Master in the field of motivation, so | request
permission to adapt to our context and use the Achievement Goals Questionnaire in my
research.

Respectfully.

Laura Minerva Ramirez Trevifio Maestria en Ciencias con Orientacién en Cognicion y
Educacién Facultad de Psicologia. Universidad Auténoma de Nuevo Leén

Dr. Carlos Canseco # 100 Col. Mitras Centro Monterrey, N. L. C. P. 64460
México

Teléfonos: (81) 83 33 82 33 ext. 2013

Email: laura.ramirez333@hotmail.com

School of Psychology, Universidad Auténoma of Nuevo Ledn : http://www.psicologia.uanl.mx/

Graduate School of Psychology of Universidad Autonoma of Nuevo Ledn:
http://www.psicologia.uanl.mx/index2.htm

Date: Tue, 27 Aug 2013 22:25:48 -0400
From: andye@psych.rochester.edu

To: laura.ramirez333@hotmail.com
Subject: Re: Greetings for Mexico

You have my permission.

Andrew
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ANEXO 2

Permiso de adaptacion y uso del Cuestionario de Percepcion de Apoyo
Social (Jia, Way, Ling, Yoshikawa, Chen, Hughes, & Lu, 2009).

----- Original Message-----

From: kelliott@edc.org [mailto:kelliott@edc.org] On Behalf Of Laura Ramirez
Sent: Wednesday, April 02, 2014 12:05 PM

To: Jia, Yueming

Subject: [Learning and Teaching] Greetings from mexico
yiia,

Laura Ramirez (laura.ramirez333@hotmail.com) has sent you a message via the contact form at
Learning and Teaching.

Message:
Dear Yueming Jia

My name is Laura Minerva Ramirez Trevifio. | am student of the Master of Science with a major
in Cognition and Education at the School of Psychology at the Autonomous University of New
Leon (Universidad Auténoma de Nuevo Leén; UANL), one of the biggest and most prestigious
universities in Mexico.

I am doing my research for obtaining the degree of Master in the field of motivation and
perceived social support, so | request permission to adapt to our context and use the instrument
of Perceived School Climate of 25-item version of two school climate measures in my research.

Respectfully.
Laura Minerva Ramirez Trevifo

Maestria en Ciencias con Orientacién en Cogniciéon y Educacién Facultad de Psicologia.
Universidad Auténoma de Nuevo Ledn

Dr. Carlos Canseco # 100

Col. Mitras Centro

Monterrey, N. L.

C. P. 64460

México

Teléfonos: (81) 83 33 82 33 ext. 2013

Email: laura.ramirez333

School of Psychology, Universidad Auténoma of Nuevo Leén:
http://www.psicologia.uanl.mx/

Graduate School of Psychology of Universidad Auténoma of Nuevo Ledn:
http://www.psicologia.uanl.mx/index2.htm
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From: YJia@edc.org

To: laura.ramirez333@hotmail.com

Date: Wed, 2 Apr 2014 16:19:41 -0400

Subject: RE: [Learning and Teaching] Greetings from mexico

Hello Laura,

Yes, you can use the measure in your research. All the items were listed in our paper.
Best,

Yueming

Yueming Jia, Ph.D.

Senior Research Associate

Learning & Teaching Division

Education Development Center, Inc.

43 Foundry Avenue, Waltham MA 02453

Phone: 617-618-2555; Fax: 617-630-8439
yjia@edc.org

Education Development Center, Inc. | Learning transforms lives.
edc.org
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ANEXO 3
Permiso institucional de aplicacion de instrumentos
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Lyt

UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVO LEON FACULTAD DE PSICOLOG
Subdireccién de Posgra

Of. Num.- 131/2018

Mtra. Magaly Cérdenas Rodriguez
Sub director académico

de la Facultad de Psicologia de la UANL
Presente.—-

Por medio de la presente me permito solicitar su autorizacién, para la aplicacién de dos
instrumentos: Cuestionario de Metas de logro y Apoyo Social Percibido, a 300 estudiantes
Universitarios de nivel Licenciatura.

La investigacion referida es realizada por la alumna LAURA MINERVA RAMIREZ TREVINO
como parte de su tesis, como alumna de la Maestria en Orientacién en Cognicién y Educacién con
NGm. de matricula 1338516, en el periodo ene - jun 2014.

El presente estudio es dirigido por la Dra. Maria Concepcidn Rodriguez Nieto, catedrética
de este Posgrado de la Facultad de Psicologia de la UANL.

Sin més por el momento y agradeciendo de antemano las atenciones brindadas a la
presente, le reitero mi mds alta estima personal y académica.

Atentamente,
“Alere Flarhmam Veritqﬁs_’}" 37

i

Monterrey, N.L. J de marzo\de 12014

¥ ,"’
Oty LS

JCRA/lemv.*

Ave. Dr. Carlos Canseco #110 y Dr. Eduardo Aguirre Pequefio, Mitras, Centro, C. P. 64460, Monterrey, N. L
Tels. (01-81) 8348.0286, 8333-7859, 8333-8222 Ext. 201, Directo y Fax 8348-3781, 8333-6744
www.psicologia.uanl.m»
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ANEXO 4
Cuestionario de Metas de logro 2x2

Nombre completo: Semestre
Turno Promedio del semestre anterior Edad Género

Cuestionario de metas de logro 2x2 (Elliot & McGregor, 2001)

. Instrucciones: Las siguientes declaraciones representan tipos de metas que usted puede o no
tener para este semestre, quizd le parecerdn ligeramente similares, sin embargo, tome en cuenta que hay
diferencias. Por ejemplo, unas se enfocan en mejoras personales y otras en mejoras con respecto a otros,
unas en obtener éxito y otras en evitar una posibilidad negativa.

Lea con atencién y reflexiona marca con una X lo verdadero que se sea para usted cada una de las
declaraciones. Su participacién es completamente voluntaria, todas tus respuestas serdn anénimas y
confidenciales. No hay respuestas correctas o incorrectas. Por favor, sea honesto y responda a todas
declaraciones.

Para mi Totalmente En Indiferente De Totalmente
en desacuerdo acuerdo de acuerdo
desacuerdo

1. Es importante para mi, tener un mejor
rendimiento que otros estudiantes

2. Es importante para mi hacer bien las
cosas en comparacién con otros en este
semestre.

3. Mi meta en este semestre es obtener una
mejor calificacién que la mayoria de los
otros estudiantes.

4. Me preocupa que quizd no aprenda todo
lo que podria en este semestre.

5. A veces, me temo no entender los
contenidos de este semestre tan a fondo
como me gustaria

6. A veces me preocupa que no aprenda
todo lo que se puede aprender en este
semestre.

7. Quiero aprender tanto como sea posible
en este semestre.

8. Me es importante entender los
contenidos de este semestre de la forma
mds completa posible.

9. Deseo dominar completamente el
material que se presenta en este semestre.

10. Todo lo que quiero es evitar que me
vaya mal en_este semestre.

11. Mi meta en este semestre es evitar que
mi rendimiento sea malo.

12. A veces, lo que me motiva en este
semestre es el temor a que me vaya mal
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Anexo 5
Cuestionario de Percepcion de Apoyo Social

Cuestionario de Percepcion de apoyo social (Jia, Way, Ling, Yoshikawa, Chen, Hughes,

& Lu, 2009).

Instrucciones: a continuacién se presentan algunas afirmaciones sobre la percepcion del
apoyo social de este semestre. Lea atentamente cada frase e indique el grado de acuerdo o
desacuerdo con respecto a las mismas. Seflale la respuesta que mds se aproxime a sus

preferencias.

Nunca

Casi
nunca

Casi
siempre

Siempre

Apoyo del profesor

1. Puedo hablar con mis profesores de mis problemas

2. Les importo a mis profesores

3. Los profesores ayudan a los estudiantes que tienen problemas

4. Los profesores ayudan a los estudiantes que tienen problemas
académicos

5. Los profesores piensan que puedo hacer las cosas bien

6. Los profesores se esfuerzan para que me vaya bien en las pruebas

7. Mis profesores me hacen sentir bien conmigo mismo

Oportunidades de autonomia

8. Los estudiantes pueden ayudar a decidir algunas de las reglas.

9. Los estudiantes ayudan a decidir a qué se dedica el tiempo en clase.

10. Los estudiantes tienen la oportunidad de ayudar a tomar decisiones.

11. Los profesores preguntan a los estudiantes sobre qué es lo que quieren
aprender

12. Los estudiantes pueden opinar sobre cdmo se hace el trabajo

Apoyo estudiante-estudiante

13. Los estudiantes usan apodos desagradables para hablarse entre ellos

14. Los estudiantes son crueles con otros estudiantes

15. Los estudiantes se respetan entre ellos

16. Los estudiantes se ayudan entre ellos

17. Alguien me ha golpeado o lastimado

18. Los estudiantes se agradan entre ellos

19. Hay estudiantes que molestan a otros estudiantes

20. Los estudiantes se cuidan entre ellos.

21- Los estudiantes tienen problemas para llevarse bien entre ellos

22. He tenido miedo de que alguien me lastime o moleste en la escuela

23. Los estudiantes se comportan bien

24. Los estudiantes se pelean mucho

25. Los estudiantes se tienen confianza entre ellos.
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