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Introduccion

Estudios sobre motivacion en contextos educativos

Solanlly Ochoa Angrino
Pontificia Universidad Javeriana Cali

La motivacién es entendida como la canalizacién de energia que lleva a la accién y en este
caso a la accién en contextos educativos. Dicha canalizacién ocurre por diferentes factores:
interés y disfrute en las actividades académicas (motivacién intrinseca) identificacién con
valores que promueven la realizacién de tareas académicas que no se disfrutan; obtencién de
reconocimiento social al ser buen estudiante, o de recompensas materiales como un viaje si se
aprueba un curso; evasién de castigos como la prohibicién de jugar videojuegos si se reprueba un
examen, entre otras (Ryan y Deci, 2000, 2017, 2020). El estudio de la motivacién en contextos
educativos implica entender cémo este constructo psicoldgico se constituye en un factor muy
importante en el aprendizaje, el interés por diferentes dreas de estudio, el desempefio y el logro
académico; en dltimas, en la construccién de conocimiento en contextos educativos y en la
culminacién o desercién de procesos académicos (Shumow y Schmidt, 2013). En sintesis, la
motivacién en contextos educativos estudia por qué los seres humanos participan activamente
0 no en procesos de aprendizaje culturalmente relevantes y socialmente promovidos.

Con la idea de recuperar algunas de las reflexiones y estudios empiricos colombianos
sobre este fenémeno surge la propuesta de elaborar este libro. En ese sentido, este texto es el
resultado de un proyecto entre profesores de psicologia de diversas universidades colombianas,
algunos en colaboracién con colegas mexicanos, El Sello Editorial Javeriano, y la Asociacién de
Facultades de Psicologia (ASCOFAPSI), especificamente el Nodo de Psicologia Educativa. El
proceso inicia en el 2020 con una convocatoria nacional a psic6logos educativos interesados en
colaborar en la escritura de un libro sobre motivacién y educacién. Los autores de los capitulos
que componen esta publicacién participaron de un riguroso proceso de seleccién. Inicialmente
sus intenciones de participar fueron comunicadas a través de un resumen ejecutivo de la obra.
En esta primera fase se presentaron 16 propuestas de las cuales 13 fueron aceptadas, aquellos
autores admitidos enviaron las primeras versiones completas de los capitulos que conforman
este texto, fueron revisadas en modalidad doble ciego por profesores del departamento de
Ciencias Sociales de la Pontificia Universidad Javeriana Cali y por profesores de psicologia
de la Universidad del Valle y de la Universidad ICESI. Al final de este proceso de revisién se
aprobaron 11 capitulos, de los cuales 8 culminaron la correccién a partir de las sugerencias de
los pares internos y sus aportes conforman el presente libro.

Los capitulos que componen esta obra presentan un panorama muy variado de la
investigacién en motivacion y educacién en Colombia. Es diverso en aspectos conceptuales,
metodolégicos y en los niveles educativos abordados tanto en los estudios de revisién y de
reflexién como en los estudios empiricos.

En primer lugar, hay distintas formas de entender la motivacién. Algunos autores se centran
en estudiarla desde las teorfas de la autodeterminacién. Para estas teorias el bienestar y la
vitalidad se derivan de la satisfaccion de tres necesidades psicoldgicas: autonomia, competencia
y afiliacién en donde los otros son capaces de ayudarnos a satisfacerlas. Usando esta perspectiva,
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se encuentran cuatro de ocho capitulos: uno de revisién en donde la teoria ayuda a entender
aspectos que se deben tener en cuenta en las interacciones educativas universitarias para
evitar la desercién (Navarro-Rolddn y Castellanos-Péez, 2022)., Cely-Salazar, Espinoza-Ruiz,
Rodriguez-Gémez y Trisca (2022) estudian la satisfaccién de las necesidades de bienestar en
contextos educativos mediados por la virtualidad durante la pandemia por COVID-19. En
otro capitulo, se analizan las noticias nacionales que se publican en cuatro periédicos durante
los tres primeros meses de clausura de las escuelas por COVID-19, sefialando en qué medida
dichas noticias hacen referencia a las necesidades de bienestar (Ochoa-Angrino, Rojas-Ospina,
Sadheriam, Ramirez, Mejia y Cagua, 2022). Barrero también analiza desde este mismo marco
conceptual los pensamientos de los ninos sobre sus padres y su relacién con la motivacién
escolar. Otra aproximacién conceptual usada para estudiar la motivacién, es la teoria cognitivo
social, esta permite categorizar y analizar las tendencias de motivacién intrinseca o extrinseca
de estudiantes universitarios en el estudio realizado por Montoya, de la Portilla Maya, Aguirre,
Tobén, Taborda y Nieto (2022). A su vez, Cano y Tilano (2022) abordan el estudio de la
motivacién como un factor relacionado con el aprendizaje autorregulado, lo anterior, junto con
los factores cognitivos y metacognitivos explican por qué ocurren o no aprendizajes exitosos.
Por su parte, Dominguez, Garcia y Gaviria (2022) estudian estos factores desde un enfoque
socio constructivista y retomando el concepto de intersubjetividad sefialan la importancia de
las interacciones entre profesor estudiante y entre estudiantes como requisito imprescindible de
la calidad educativa. Finalmente, Uribe-Moreno, Medina-Arboleda, Mejia-Vélez, Castiblanco-
Moreno, Carrillo y Guzmdn-Rincén (2022) abordan la motivacién especificamente desde el
concepto de grit que incluye la perseverancia, la pasién y el establecimiento de objetivos a largo
plazo como moduladores del aprendizaje, el desempefio y el logro académico en estudiantes
latinoamericanos.

En relacién con los aspectos metodolégicos, el texto presenta articulos de reflexion,
de revisién sistemdtica, empiricos cuantitativos con andlisis descriptivos y correlacionales,
cualitativos y de andlisis de contenido.

En relacién con el nivel educativo, predominan los estudios en poblacién universitaria
pues de ocho capitulos, cuatro tienen este énfasis. Las razones que esgrimen los autores para
centrarse en esta poblacién incluyen la desercién universitaria con las nefastas consecuencias
sociales tanto a nivel personal como social, pues la poblacién que no culmina los estudios
universitarios tiene menos oportunidades de acceso a trabajos bien remunerados y socialmente
reconocidos; los paises con menos nivel educativo tienen un capital social disminuido y un
fuerte retraso en transferencia de conocimiento. Los demds capitulos abordan niveles de
educacién bdsica y media.

Ante esta polifonia se decide organizar el libro de la siguiente manera: los dos primeros
capitulos son de reflexion y de revisién, se constituyen en un marco conceptual que permite
introducir la temdtica y sentar algunas bases sobre la importancia de estudiar la motivacién
en contextos educativos. Partiendo de la idea que no solo factores cognitivos como la atencién
y la memoria influyen en la construccién de conocimiento en contextos educativos, en el
capitulo titulado “Factores no cognitivos en el contexto educativo: una revisién de estudios
en Latinoamérica”, Uribe-Moreno et al., (2022) hacen una revisién de literatura sobre factores
no cognitivos como la perseverancia, la pasion, los objetivos a largo plazo y su relacién con el
desempefio y el logro académico (mayor permanencia estudiantil, menor desercién). A partir
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de una sintesis bibliométrica y narrativa de 34 articulos empiricos con muestras de estudiantes
latinoamericanos de diferentes niveles académicos, los autores concluyen que los factores no
cognitivos influyen tanto en las metas académicas como en sus resultados y que a la vez estos
factores estdn relacionados con las caracteristicas sociodemogréficas de los participantes, tales
como el sexo, favoreciendo en algunos factores no cognitivos positivos (tales como expectativas
de éxito en la carrera, estrategias de aprendizaje autorregulado y compromiso académico) a las
mujeres sobre los hombres, sin embargo, las mujeres también presentan mayor ansiedad ante las
tareas académicas. Igualmente se encuentra que estos factores no cognitivos estdn relacionados
con las interacciones en el aula. En esta revisién se observa que los constructos también han
sido analizados en su mayorfa en contextos universitarios pues 21 articulos de 34, es decir, el
61 %, es con estudiantes universitarios.

En el segundo capitulo titulado “Motivacién y Desercién Universitaria: Avances desde la
Teoria de la Autodeterminacién”, Navarro-Rolddn y Castellanos-Pdez (2022) reflexionan sobre
los aspectos relacionados con la desercién universitaria, a partir del andlisis de estudios de los
tltimos 10 afos (2010-2021) que presentaban como variables de estudio la motivacién, la
desercién y la persistencia en el contexto universitario. Las autoras sefalan que la motivacion
intrinseca y el ajuste y el sentido de pertenencia a la institucién universitaria son variables
inhibidoras de la intencién de desertar. La motivacidn intrinseca, representada en interés,
disfrute en las tareas académicas por el placer de aprender garantizan la persistencia, la
autorregulacién y la resistencia ante retos. Por su parte, el ajuste y sentido de pertenencia,
relacionados con la necesidad de afiliacién implican la percepcién del cumplimiento de metas
y crecimiento personal.

Como podrdn notar los lectores estos dos textos de revision y reflexion presentan diferentes
constructos de la motivacién (motivacién intrinseca, motivacién extrinseca, el valor de lo que
se aprende, satisfaccién de necesidades de bienestar y motivacién, creencias sobre la habilidad,
sentido de competencia, autoconcepto, regulacién de la motivacién) que luego son abordados
de manera empirica en los siguientes capitulos que conforman el libro.

Los capitulos empiricos estdn organizados de la siguiente manera: se inicia con los articulos
que abordan la motivacién en contextos universitarios, en seguida se presentan tres estudios
empiricos en contextos de educacién bésica y media y se culmina con un estudio de andlisis
documental que aborda noticias sobre educacién en Colombia, relacionadas con el bienestar
durante los dos primeros meses de la pandemia.

En este sentido, el tercer capitulo, elaborado por Montoya-Londono, de la Portilla-Maya,
Aguirre-Aldana, Tobén-Visquez, Taborda-Chaurra y Nieto-Osorio (2022) describe las
tendencias motivacionales intrinsecas y extrinsecas de estudiantes universitarios adscritos a
carreras de medicina, psicologfa y licenciaturas en educacién. Este capitulo igualmente describe
la ansiedad que muestran estos estudiantes durante los exdmenes, la regulacién que tienen
ante el aprendizaje y el valor de la tarea. Los autores encuentran un resultado preocupante
y es que los estudiantes de psicologia, medicina y licenciaturas en educacién se diferencian
significativamente en el valor que asignan a las tareas, especificamente los estudiantes de
licenciatura en educacién asignan menos valor a las tareas que sus pares de las otras carreras.
Los autores explican esta diferencia como fruto del bajo concepto sobre esta profesién. Este
resultado preocupa especialmente porque estos profesionales serdn formadores de ninos en
bdsica primaria y secundaria y si no encuentran sentido a su profesién podrian mostrar poco

Estudios sobre motivacién en contextos educativos

13



14

entusiasmo al ejercer su profesién, entusiasmo que la literatura en motivacién y educacién ha
encontrado importante a la hora de promover la relevancia sobre lo que se aprende (Shumow
y Schmidt, 2014).

En el cuarto capitulo, la motivacién directamente vinculada con el rendimiento académico
es abordada por Cano-Alvarez y Tilano-Vega (2022) en estudiantes universitarios de carreras
de psicologia, medicina y odontologia. Centrados en el estudio del aprendizaje autorregulado
(el cual involucra factores cognitivos, metacognitivos y motivacionales) los autores reportan
relaciones positivas entre autoconcepto académico, utilizacién de estrategias de aprendizaje
autorregulado y pensamiento profundo. Sin embargo, el desempefio académico no estuvo
relacionado significativa y positivamente con el reporte de utilizacién de dichas estrategias
autorreguladas. Los autores recomiendan integrar variables situacionales al estudio sobre
aprendizaje autorregulado y desempeno (factores pedagégicos, diddcticos, metodolégicos y
evaluativos), de tal suerte que se puedan establecer conclusiones sobre la relacién entre variables
delos estudiantes y variables del contexto educativo que ayuden a explicar este tipo de resultados.

Cerrando los capitulos empiricos con estudiantes universitarios, el quinto capitulo titulado
“Estrategias cognitivas, metacognitivas y la motivacién de estudiantes universitarios durante la
pandemia causada por COVID-19” escrito por Cely-Salazar, Espinoza-Ruiz, Rodriguez-Gémez
y Trisca (2022), tiene una aproximacién cualitativa y a través de grupos focales indaga sobre
las estrategias cognitivas, metacognitivas y motivacionales que usaron estudiantes mexicanos
como medidas de adaptacién a las clases remotas. En relacién con las estrategias cognitivas y
metacognitivas sobresalen las relacionadas con el manejo del tiempo y bisqueda de informacién
adicional a la bdsica ofrecida por los docentes, y en relacién con los factores motivacionales se
encuentra que los estudiantes parecen suplir la insatisfaccién de la necesidad bdsica de afiliacién,
conexién con otros, con busqueda de oportunidades de formacién y acceso a contenidos de
interés, es decir, con actividades que promueven la satisfaccién de la necesidad de competencia.
Igualmente se encuentra que las relaciones familiares, tanto sentir que se apoya a la familia
como sentirse apoyado por la misma en momentos de crisis, ayuda a superar las emociones
negativas propias del gran tiempo invertido en clases virtuales.

En el sexto capitulo, Dominguez-Rojas, Garcia y Gaviria-Henao (2022) indagan
las concepciones sobre sus procesos de aprendizaje en adolescentes de grado décimo. El
enfoque socio-constructivista gufa esta investigacion cualitativa que partiendo del concepto
de intersubjetividad encuentra relaciones fundamentales entre los procesos de gestion del
aprendizaje y el clima del salén de clase. En relacién con la gestién del aprendizaje, procesos
como andamiajes, metacognicién y procesos de comunicacién se constituyen en estrategias y
técnicas que usan docentes y estudiantes para favorecer la construccién de conocimiento. En
relacién con el clima de aula, los resultados senalan que el rol del docente, representado en
la manera como organiza la clase, ofrece apoyo, retroalimentacién, evaluacién y sus actitudes
ante ellos estdn relacionadas con su motivacion y autorregulacion frente a las tareas escolares.
Dentro de esta misma categorfa muestran la importancia de la interaccién entre pares, tanto
en aspectos académicos como sociales y fisicos, en los comportamientos y actitudes frente al
trabajo académico.

El séptimo capitulo, es el dnico estudio empirico que trabaja con ninos escolares y de
primeros grados de bachillerato. En este capitulo Barrero-Pascuas (2022), a través de un disefio
cualitativo, indaga sobre las ideas que tienen los nifios en relacién con los comportamientos y
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actitudes de sus padres sobre la escuela, las demandas académicas de la misma y su desempefio.
La autora sefiala que, desde los primeros grados escolares los nifios son muy sensibles y valoran
muy positivamente el apoyo que reciben de sus padres tanto en las tareas académicas como en
sus manifestaciones de afecto y confianza frente a los resultados académicos.

Finalmente, en el capitulo octavo, desde la teorfa de la autodeterminacién Ochoa-Angrino,
Rojas-Ospina, Sadheriam-Rios, Ramirez-Lasprilla, Mejia-Cifuentes y Cagua-Ruiz (2022)
analizan las noticias sobre educacién, publicadas en los diarios El Espectador, El Tiempo, El
Pais y Las 2 Orrillas, durante los primeros dos meses de la declaracién de estado de pandemia
por COVID-19. Especificamente el texto aborda en qué medida dichas noticias se aproximan
de manera explicita a las tres necesidades de bienestar humano: competencia, autonomia y
afiliacién. Los resultados muestran que la preocupacién central de las noticias educativas es
la necesidad de competencia, seguida de la necesidad de afiliacién, mientras que la necesidad
de autonomia fue la menos abordada. Igualmente, emergen categorias como preocupacién
por el cambio de roles de los padres, los profesores y los estudiantes al converger en un mismo
lugar, el hogar, la escuela, el trabajo y la familia. Los autores reflexionan sobre el exceso de
preocupacion por el acceso a la tecnologia como medio para asegurar la educacién y advierten
sobre la necesidad de escuchar las voces de los profesores y de los estudiantes en las decisiones
sobre practicas educativas en tiempos de pandemia. Igualmente subrayan la importancia de
atender la necesidad de afiliacién pues esta ha demostrado ser muy importante en los contextos
educativos.

Como podrd observarse, a pesar de la variedad en las perspectivas temdticas, tedricas y en
las caracteristicas de los participantes de las investigaciones, hay ciertas convergencias en los
diferentes estudios: la primera es que todos los autores enfatizan la importancia de los procesos
motivacionales a lo largo de la vida académica, desde la escuela primaria hasta los niveles
universitarios. En esta consideraciéon se subraya la relacién entre procesos motivacionales
y aprendizaje, desempeno, permanencia en la escuela y esfuerzo; la segunda, es que en los
diferentes capitulos se incluye una reflexion para la prictica educativa, que involucra a los
diferentes miembros de las comunidades educativas: estudiantes, profesores, padres de familia.

En relacién con los retos que se evidencian para futuras investigaciones en el tema, se
pueden mencionar los siguientes: primero, las tendencias actuales senalan que la motivacién es
multidimensional, dindmica y situacional (Hektner et al., 2007; Ochoa-Angrino et al., 2018;
Ochoa-Angrino et al., 2020; Shumow y Schmidt, 2013); aunque los capitulos de los libros
abordan la multidimensionalidad de la motivacidn, se sugiere investigar su cardcter dindmico
pues la mayoria de los estudios es transversal. Igualmente, futuras investigaciones deberdn tomar
en cuenta el cardcter situado de la motivacién, porque a pesar de que los estudios retoman la
motivacion en estudiantes universitarios, de secundaria y primaria, las medidas transversales
indagan de manera general sobre la motivacién y no permiten un andlisis de su relacién con
actividades educativas concretas.

En segundo lugar, la motivacion es un constructo que puede estudiarse a lo largo del
ciclo vital; sin embargo, no se recibieron estudios que aborden la motivacién en la primera
infancia y solo uno de los estudios aborda nifios de primaria. Es necesario visibilizar estos
estudios por varias razones: una muy importante es que muchos docentes de educacién inicial
y bdsica primaria siguen preguntdndose por ejemplo si es necesario promover procesos como
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la autonomia, la relevancia, el interés en sus pricticas pedagdgicas en nifios pequefios o si la
motivacidn es un asunto para los nifios de grados mds avanzados.

En tercer lugar, a pesar de los avances tedricos y metodolégicos en el campo y de orientaciones
educativas a partir de dichos avances, tampoco se presentaron estudios de intervencién. Hay
un cimulo de investigaciones que muestran no solo la relacién entre motivacién y aprendizaje,
motivacién y desempefio académico, motivacién y permanencia en la escuela, sino que también
la motivacién predice estos desempenos (Ryan y Deci, 2020; Ryan y Moller, 2017; Shernoff
y Csikszentmihalyi, 2009), entonces es necesario reflexionar seria y detalladamente sobre la
implementacién de estrategias para promover la motivacién en los contextos educativos, de tal
manera que los estudiantes de diferentes niveles tengan dptimas experiencias de aprendizaje.

Los perfiles de los lectores a quienes puede interesar esta obra son: estudiantes de pregrado y
posgrado en psicologfa, asi como profesionales de las dreas de psicologia y educacién que estén
interesados en los procesos motivacionales y su relacién con los procesos educativos tanto en
términos de factores a tomar en cuenta para promover los aprendizajes, tales como la motivacién
intrinseca, as{ como factores que explican la desercién y la ansiedad ante los exdmenes.
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Resumen

Objetivo: caracterizar la literatura académica existente de autores y muestras de
Latinoamérica sobre factores no cognitivos y su impacto en la educacién. Método: revisién
estructurada de literatura de treinta y cuatro articulos (34) recuperados de la base de datos
referencial Scopus. Resultados: los factores no cognitivos influyen en el desempefio académico,
y a su vez se ven afectados por elementos externos, desde aspectos sociodemograficos hasta
intervenciones en el aula. Asimismo, se evidencia la validez transcultural de los instrumentos
construidos y adaptados para la medicién de estos factores. Conclusiones: el estudio de los
factores no cognitivos en Latinoamérica ha seguido las tendencias de otros paises con una
mayor tradicién cientifica. Asi, las preguntas, métodos y articulos de referencia responden
a la produccién académica externa a la regién. Por otra parte, la evidencia respalda el efecto
positivo de los constructos no cognitivos sobre diferentes fenémenos educativos y en diferentes
niveles de formacidn, por tanto, conmina a la inclusién de estrategias educativas (disefio de
las diddcticas, la formulacién del curriculo y el clima de aula) promotoras del logro académico
basadas en estos factores. Ahora bien, futuras lineas de investigacién han de indagar la magnitud
y estabilidad de los efectos en intervenciones pedagdgicas y su complementariedad con los
factores cognitivos.

Palabras clave: factores no cognitivos, desempeno académico, grit, bibliometria, psicologia
educativa.
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Introduccion

Desde la psicologia educativa, en la tltima década se ha hecho popular la idea de que no
solo los llamados factores cognitivos, como la atencidn, la inteligencia o la memoria, juegan un
papel en la prediccion del desempeno académico de los individuos, sino que existe una serie
de factores no cognitivos como la motivacién académica, la responsabilidad, la persistencia, el
temperamento y la sociabilidad, entre otros, que resultan ser predictores més eficientes de tal
desempeno (Smithers et al., 2018). Si bien no hay completo acuerdo sobre su definicidn, se
puede considerar que los factores no cognitivos agrupan elementos motivacionales, rasgos de
personalidad y habilidades que, aunque no median en los aspectos cognitivos que involucran
las tareas educativas, permiten al sujeto enfrentar de manera adecuada las mismas y en esa
medida favorecen el avance educativo (Joshi, 2014).

Dentro del espectro general de factores no cognitivos relacionados con el desempefio
académico, se han identificado atributos tales como la orientacién al logro, la autoconfianza,
el autoconcepto, la autoeficacia y la ansiedad académica, entre otros (McGeown et al., 2016;
Stankov & Lee, 2014). Asimismo, la perseverancia, la resiliencia y la pasién por el logro han
emergido como atributos con altos niveles de incidencia en el éxito académico y profesional de
los individuos (Duckworth et al., 2007). En este dltimo grupo de factores, Duckworth y Quinn
(2009) proponen el constructo grir que retine la perseverancia y pasion por los objetivos en el
largo plazo el cual, a diferencia de los otros constructos como el autocontrol o la meticulosidad,
implica trabajar de forma resoluta, manteniendo durante un periodo prolongado el esfuerzo y
el interés sobre el mismo objetivo, a pesar de los desafios, fallas, fracasos y estancamientos en
el proceso. Asi, el individuo con altos valores de griz, ve el logro de sus objetivos —en este caso
el logro académico— como una maratén en lugar de como una carrera de velocidad.

El estudio de este grupo de factores no cognitivos y su impacto en la educacién ha dado lugar
a dos lineas de investigacién claramente diferenciadas. Por un lado, una serie de estudios que
intentan determinar el impacto que este tipo de factores presentan en el desempefio educativo
(para una revisién al respecto véase la segunda parte de Khine, 2016); y por otro, la literatura
que se centra en generar datos sobre el efecto que tienen las intervenciones sobre habilidades
no cognitivas en la mejora del proceso de ensenanza aprendizaje (Sanginabadi, 2020). Sin
embargo, buena parte de tal literatura no se ha realizado en el contexto latinoamericano,
por lo que las inferencias, que se hacen desde las investigaciones actuales, corren el riesgo de
omitir las particularidades de las pricticas educativas de nuestro contexto, con el consecuente
problema de validez transcultural.

Considerando la creciente importancia del estudio de los factores no cognitivos,
especificamente los relacionados con el constructo griz, y su influencia sobre el desempeno
y logro académico, este capitulo tiene como objetivo caracterizar a través de una sintesis
bibliométrica y narrativa, los estudios empiricos latinoamericanos existentes sobre factores
no cognitivos en el contexto académico haciendo especial énfasis en el ntcleo de constructos
en los que se circunscribe el griz. Con este propdsito, el presente capitulo se desarrolla en tres
momentos: inicialmente se presenta una aproximacién conceptual a los factores no cognitivos
y al nticleo temdtico en los que se circunscriben al constructo griz; en un segundo momento se
describe el método de recoleccién de articulos para la realizacidon de la revision, se presentan las
tendencias bibliométricas encontradas junto con una reconstruccion narrativa de los principales
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hallazgos del campo; y finalmente en el tercer momento, se discuten los hallazgos a la luz de
las limitaciones y oportunidades que se deducen del actual estado de la literatura sobre factores
no cognitivos y educacién en el contexto latinoamericano.

Antecedentes conceptuales y empiricos

Aunque no existe consenso sobre su definicién (Camfield, 2015; Joshi, 2014), en general se
considera que los factores no cognitivos agrupan factores diferentes a las habilidades cognitivas
o de la inteligencia (Lipnevich & Roberts, 2012), y retinen diversos aspectos que van desde
las habilidades de trabajo en equipo hasta el manejo del tiempo, pasando por el liderazgo y el
autocontrol (Joshi, 2014).

En un intento de organizacién del campo, Lipnevich y Roberts (2012) proponen cuatro
grandes categorfas para agrupar los distintos factores no cognitivos que son: (i) factores
relacionados con las actitudes y creencias sobre las distintas dreas de conocimiento, que
cubre las creencias que las personas tienen sobre su propio conocimiento, sus habilidades y
la naturaleza de ciertos dominios (p. ej. dificultad de las matemdticas y de las ciencias); (ii)
cualidades sociales y emocionales que incluyen elementos como la ansiedad ante cuestiones
académicas, estrategias de afrontamiento al estrés, control y manejo emocional, etc.; (iii) hdbitos
y procesos de aprendizaje, como las habilidades de organizacién de los procesos de estudio y el
manejo del tiempo o las estrategias cognitivas de mejora de los procesos de aprendizaje como
el ejercicio metacognitivo; y (iv) los rasgos de personalidad que involucran aquellos elementos
estables en los distintos contextos que determinan modos de aproximarse y desenvolverse entre
las distintas situaciones.

Dentro del tltimo grupo de factores no cognitivos relacionados con la personalidad
Duckworth et al. (2007) identifican un nicleo temdtico que parte del reconocimiento de
la escrupulosidad o meticulosidad (consciousness) como un factor de personalidad que se ha
documentado y que genera una influencia en el desempenio en distintos contextos educativos
(Matthews et al., 2006). Especificamente, tal ntcleo temdtico lo constituyen constructos
como compromiso, meticulosidad, gri#, pasion, perseverancia, tenacidad, necesidad de logro,
entre otros y apunta hacia la importancia que, para el proceso educativo, tiene el mantener
el trabajo constante para la consecucién de objetivos, descontando las dificultades que se
puedan presentar. En este sentido, para el caso de la presente revision, se parte del conjunto
de factores no cognitivos identificados por Duckworth et al. (2007) y Petway et al. (2016)
que constituyen un nucleo temdtico alrededor de la capacidad que exhiben las personas para
fijar metas, mantenerlas y perseverar en el logro de estas en el largo plazo.

Se reconocen dos mecanismos por los cuales las caracteristicas de personalidad, entre
las que se circunscribe el grit, pueden influir en el alcance de altos logros durante el proceso
educativo, por un lado, Matthews et al. (2006) sefialan la relacién que este tipo de rasgos
tiene con caracteristicas altamente deseadas en la consecucién de logros académicos, como
la eficiencia, el autocontrol o la organizacién. Por otro lado, se sugiere una relacién de tales
caracterfsticas con elementos motivacionales que llevarfan a las personas que tienen un mayor
incremento en tales caracteristicas a ser mds decididas en el abordaje de las tareas (Doleck et
al., 2018) y a aumentar el esfuerzo y la persistencia en su desarrollo (Matthews et al., 2006).

En este contexto, los factores no cognitivos pertenecientes a este grupo temdtico se han
convertido de manera reciente en uno de los elementos mds importantes para predecir el éxito
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académico de los estudiantes (Alhadabi & Karpinski, 2020; Caviglia-Harris & Maier, 2020;
Moyano etal., 2020). Caracteristicas tales como la motivacién, las estrategias de procesamiento,
de regulacion, el autoconcepto y la autoeficacia han probado ser fundamentales para predecir
la permanencia y desempefio académico en todos los niveles educativos (Willems et al., 2019).

Los factores no cognitivos han mostrado un impacto significativo y estable a través de
diferentes niveles educativos y contextos socioculturales. Robbins et al. (2004), con base en un
andlisis de 109 estudios, identifican que los factores psicosociales y de habilidades predicen en
mayor proporcién el desempefio académico, en comparacién con el estatus socioeconémico,
el logro estandarizado y el promedio académico en el colegio. Dentro del conjunto de factores
no cognitivos, la autoeficacia (r = .496) y la motivacién al logro (7, = .303) son los mejores
predictores del desempefio.

En la misma linea, Credé y Kuncel (2008) a partir de la revisién de 19 estudios sobre la
relacién entre hdbitos de estudio, habilidades y actitudes ~SHSA, por sus siglas en inglés—y
el desempeno académico, encuentran que la motivacién (7, = .34), el interés académico (7, =
.24) y el inventario de hdbitos de estudio y actitudes (7, = .54), presentan las correlaciones mds
fuertes con el desempeno académico, en comparacién con la habilidad cognitiva que presenta
relaciones moderadas cercanas al 27 %.

Estudios empiricos aportan evidencia de que las pruebas estandarizadas explican entre el
20y 25 % del desempeno educativo de estudiantes de ingenieria en Estados Unidos, mientras
que, la inclusién de factores no cognitivos —personalidad, grit y estrategias para el aprendizaje—
aumenta la prediccién del puntaje de estudiantes de primer afio en un 7 % (Senkpeil & Berger,
2016). Para una muestra de estudiantes belgas, se encontré que factores no cognitivos tales como
el grado de meticulosidad (consciousness), la autoeficacia y la motivacién, explican en un 12 %
del desempefio académico, los cuales al combinarse con factores cognitivos permiten explicar
alrededor de un 23 % del promedio académico de los estudiantes (Fonteyne et al., 2017).

Con base en metaandlisis y revisiones sistemdticas de literatura sobre factores no cognitivos
especificos, Biicker et al. (2018) estiman una relacién de r = .164 entre el bienestar subjetivo
y el desempeno académico; Christopoulou et al. (2018) identifican que el puntaje en pruebas
estandarizadas guarda relaciones bajas y moderadas con el griz, sin embargo, al analizar en
conjunto grit con otras variables como meticulosidad, inteligencia y rasgos de personalidad,
este factor no cognitivo pierde su poder predictivo. Finalmente, Lei et al. (2018) confirman
la existencia de una fuerte relacién entre el compromiso general (r = .269), conductual (r =
.350) y emocional (= .216) con el desempeno académico.

Aun cuando altamente prometedores, los resultados anteriores aplican a un contexto
diferente al de América Latina donde las caracteristicas del sistema educativo, aspectos
sociodemogrdficos, tipos de intervenciones en el aula, entre otros, podrian conducir a resultados
diferentes a los descritos. Atendiendo a esto, en las siguientes secciones se presentan los
hallazgos de la revisién de literatura de los factores no cognitivos en el contexto académico
latinoamericano.
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Método

Tipo de estudio

Revisién estructurada de literatura bajo la tipologfa de revisién de alcance (Colquhoun et
al., 2014) y reporte bibliométrico descriptivo (Mufioz, 2017).

Procedimiento

Se recuperd la informacién en la base de datos de Scopus? de acuerdo con un protocolo de
busqueda con criterios de inclusién en lengua (espafiol, inglés y portugués), tipo de documento
(articulo) y paises de filiacidn de los autores (latinoamericanos). Las palabras clave, en idioma
inglés, fueron compromiso, meticulosidad, grit, pasién, perseverancia, tenacidad, ambicién de
progreso en la carrera, necesidad de logro y factores no cognitivos y educacién. Estas palabras
se recuperaron del listado de constructos senialados por Duckworth et al. (2007) y Petway et
al. (2016), también se constaté que hubiesen sido usadas previamente como palabras claves
o en titulos o en resimenes de articulos cientificos. Debido a la diversidad disciplinar de
fuentes(psicologfa, educacién, ciencias sociales, etc.) no se privilegié un tesauro disciplinar en
especifico sino la existencia de uso.

En cuanto a los criterios de exclusién, se diferencié de estudios sobre psicologia clinica
o afectacién general de la salud (la ecuacién de busqueda con los respectivos operadores se
presenta en el Anexo 1). Posteriormente, por lectura de resumen se aplicaron los criterios de
articulos con andlisis de datos cuantitativos. Finalmente se excluyeron trabajos cuyas muestras
no proviniesen de Latinoamérica. La lectura del resumen y del texto completo se hizo por tres
revisores bajo el criterio de acuerdo forzado. La extraccién de la informacién y sintesis de los
articulos tuvo lugar por parte de los seis autores.

Andlisis de datos

Los articulos seleccionados después de la lectura final fueron descargados en un archivo
CSV. Posteriormente, se usé el paquete de andlisis estadistico R v.4.1.0, librerfa “Bibliometrix”
(Aria & Cuccurullo, 2017) para el andlisis bibliométrico preliminar.

Resultados

La btsqueda inicial arrojé 656 resultados, que fueron filtrados por acuerdo forzado por una
terna de los autores a 50 articulos para lectura completa. La lectura final derivé en 34 articulos
que cumplieron con todas las condiciones de filtro de la informacién. Las especificidades del
flujo de articulos se presentan en la Figura 1 y las caracteristicas generales de los articulos
seleccionados en la Tabla 1.

%Se usé la base de datos Scopus sobre la base de la cantidad de metadatos exportables de los articulos para el andlisis
y, fundamentalmente, porque el propésito de la revision es identificar articulos escritos por autores latinoamericanos
con muestras latinoamericanas sobre factores no cognitivos y educacién sin distincién de la localizacién editorial
de las revistas. En ese contexto, la base de datos que ofrece el mayor acceso a revistas cientificas en las que el pais de
proveniencia del autor sea operable en los criterios de inclusién es Scopus (Vuotto et al., 2020).
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Figura 1

Flujo de articulos incluidos en la revision.

Identificacion de los estudios

Articulos identificados*: Registros removidos antes de la
5 lectura de resumenes:
Kv] Bases de datos (n=1) > Registros duplicados (n=4)
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?E usando herramientas
c automaticas (n=0)
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=

Nota. Adaptada de Page et al. (2021)
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Tabla 1

Caracteristicas generales de los articulos incluidos en el andlisis.

Estudio

Idioma

Nivel

Objetivo

Relaciones entre la
experiencia de practica
profesional e indicadores
de desarrollo de

Muestra

Disefio, alcance.®

No experimental,

da Silva et . . - . 131 estudiantes
Portugués | Universitario | carrera (compromiso, ; transversal,
al. (2013) T . (Brasil) )
autoeficacia profesional, correlacional.
decision de carrera,
exploracién y locus de
control).
Examinar la influencia
Gallegos Basico del liderazgo d|str|pU|do No experimental,
. o ) . de la escuela, mediada 491 profesores
y Lopez Espafiol primario . . . transversal,
por la eficacia colectiva, | (Chile) )
(2019) (profesores) ; correlacional.
en el compromiso
organizacional.
Indagar la relaciéon
entrelel .compromlso 412 estudiantes No experimental,
Aspee et al. o . - académico (grados y -
Espafiol Universitario ) . de cinco transversal,
(2018) orientaciones), factores . )
: o cohortes (Chile) | correlacional.
sociodemogréficos y
factores académicos.
Evaluar la incidencia de
las caracteristicas del 62769
) compromiso educativo estudiantes de No experimental,
Astorquiza ~ - . AR P .
Espafiol Basico medio | de las institucionesy del | 12 paises (Brasil, | transversal,
(2019) o . . )
entorno familiar sobre el | Chile, Colombia | correlacional.
logro académico en las y Uruguay)
pruebas PISA 2012.
Examinar las trayectorias
motivacionales
(motivacion para No experimental
Avalos y ensefar, autoeficacia y 152 estudiantes Xper '
. . . - ) B . ) longitudinal,
Bascopé Inglés Universitario | creencias epistémicas) de licenciatura -
. evolucion
(2014) de los futuros profesores | (Chile)
de grupo.

durante sus afios finales
de estudio y al inicio del
trabajo

3 Se sigue la clasificacién de estudios propuesta por Garcfa et al. (2009) y de Montero y Leén (2002).
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Estudio

Alvarado et
al. (2020)

Idioma

Inglés

Joévenes

Objetivo

Analizar el rol de las
habilidades cognitivas
y no coghnitivas,
aspiraciones y retornos
educativos esperados
en la probabilidad de
ser nini (No estudiar, no
trabajar).

Muestra

4362 jévenes
de Brasil, Chile,
Colombia,

El Salvador,
Haiti, México y
Paraguay.

Disefio, alcance.®

No experimental,
transversal,
correlacional.

Baldedn de
la Cruz et
al. (2020)

Espafiol

Baésica
primario

Evaluar los efectos de
una experiencia de
provocacién por desafios
sobre el abordaje de
tareas matematicas con
diferentes demandas
cognitivas.

76 estudiantes
(Peru)

Experimental, con
pre y postest.

Barajas et
al. (2020)

Espafiol

Universitario

Determinar el nivel de
responsabilidad social
en las dimensiones nivel
de compromiso con los
demas, formacion en
valores para comprender
al otro, implicaciones
sociales, conocimiento
de larealidad y
compromiso social.

384 estudiantes
(México)

No experimental,
transversal,
correlacional.

Spormann
et al. (2015)

Espafiol

Universitario

Evaluar la relacion del
aprendizaje autodirigido
con el manejo del
tiempo, el engagement
0 compromiso
académico, autoestimay
autoeficacia general.

297 estudiantes
universitarios
(Chile)

No experimental,
transversal,
correlacional.

Casimiro et
al. (2020)

Espafiol

Basico
primario
(profesores)

Determinar la relacién
entre las competencias
laborales y la formacién
profesional.

57 profesores
(Peru)

No experimental,
transversal,
correlacional.

de Souza
Fleith et al.
(2020)

Inglés

Universitario

Evaluar el modelo

de medidas de la

version corta de la
escala brasilefia de
expectativas académicas
para estudiantes
universitarios de

primer afio.

6913
estudiantes
(Brasil)

Instrumental.
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Estudio

Idioma

Objetivo

Evaluar la efectividad
del uso de videos

Muestra

Disefio, alcance.®

Dieck- interactivos para 101 estudiantes No experimental,
Assad etal. | Inglés Universitario | promover el (México) transversal,
(2020) involucramiento correlacional.
(engagement) de los
estudiantes.
Evaluar el impacto de
un programa que ofrece
Ganimian - becasy rlne.ntorlas 408 estudiantes | Cuasiexperimental
. Basico no académicas a )
etal Inglés . . . de grado 6 con series
secundario estudiantes de bajos ) P
(2020) (Argentina) cronoldgicas.
recursos en aspectos
relacionados con el
desempefio académico.
Predecir la probabilidad
de éxito académico
Gilar- basado en los . No experimental,
Corbietal. | Inglés Universitario | desempefios académicos Eg;fj:jétrj)dmntes transversal,
(2020) previos, niveles de correlacional.
inteligencia emocional y
nivel de logro de metas.
Analizar la relacién del
Parada engagement académico . No experimental,
y Pérez Espafiol Universitario | con las caracteristicas Egi”zs)tudlantes transversal,
(2014) sociodemogréficas y correlacional.
académicas.
Evaluar la prueba
de concepto de un
modelo que valida las
dimensionalidades Experimental
Pacheco et = . - |nte.rr.eIaC|onadas Estudiantes preexperimental,
Espafiol Universitario | definidas parael )
al. (2015) o (No reporta) con medicién de
aprendizaje y la un solo grupo
influencia de las '
emociones en la
calidad del proceso de
aprendizaje.
Disefiar e implementar
::sirr?ag;::ce\o:e No experimental,
Paoloni - . - ) > . 33 estudiantes longitudinal,
Espafiol Universitario | orientacion general hacia -
(2009) o (No reporta) evolucion
metas de aprendizaje de grupo

y de desempefios de
comprension.
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Estudio

Idioma

Objetivo

Muestra

Disefio, alcance.®

Pires et al.
(2020)

Inglés

Universitario

Relacién entre los
componentes de un
entorno de aprendizaje
colaborativo con
aprendizaje en equipo,
los enfoques para el
aprendizaje y el uso de
estrategias coghnitivas.

263 estudiantes
(Brasil)

No experimental,
transversal,
correlacional.

Fiorese et
al. (2019)

Inglés

Universitario
(profesores)

Evaluar la relacién

entre la pasion por la
carreray el nivel de
satisfaccion con la vida
de los profesionales de la
Educacién Fisica.

133 profesores
(Brasil)

No experimental,
transversal,
correlacional.

Oriol et al.
(2017)

Inglés

Bésico
(primariay
secundaria)

Evaluar el efecto del
autocontrol y grit sobre
la autoeficaciay la
satisfaccion escolar en
estudiantes de primaria'y
secundaria.

15825
estudiantes
(Peru)

No experimental,
transversal,
correlacional.

Bardagiy
Hutz (2010)

Portugués

Universitario

Identificar las relaciones
entre satisfacciéon con

la vida, compromiso con
la carrera 'y exploracién
vocacional.

939 estudiantes
(Brasil)

No experimental,
transversal,
correlacional.

De Souza
Fleith,

Gomes et
al. (2020)

Portugués

Universitario

Investigar las
expectativas de

éxito profesional, de
acuerdo con el género,
modalidad de ingreso a
la universidad (universal
o de cuotas) y tipo de
estudiante (trabajador o
no trabajador).

6913
estudiantes
(Brasil)

No experimental,
transversal,
correlacional.

Marinho-

(2015)

Araujo et al.

Portugués

Universitario

Adaptar y reportar
evidencias de validez

de una escala de
expectativas académicas
de estudiantes
universitarios de nuevo
ingreso

339 estudiantes
(Brasil)

Instrumental.
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Estudio

Idioma

Nivel

Objetivo

Caracterizar el
autoconcepto,
atribuciones de

Muestra

Disefio, alcance.®

Zambon Bésico causalidad y metas de 159 estudiantes No experimental,
y Rose Portugués secundaria realizacion, e identificar (Brasil) transversal,
(2012) las relaciones de estas correlacional.
con el rendimiento
académico enla
asignatura de portugués.
Evaluar la capacidad
predictiva del estilo
interpersonal de
apoyo a la autonomia
Lozano- del docente, y el grit . No experimental
. . . o P 489 estudiant '
Jiménez et Inglés Universitario en la satisfaccion (Colcfrilgial)an es transversal,
al. (2021) de necesidades correlacional.
psicoldgicas basicas,
motivacion intrinseca,
cohesién grupal y
satisfaccion con la vida.
Evaluar la relacién entre
el nivel de competencia No experimental
Luis-de Cos N Basico motriz, la ansiedad 433 estudiantes P !
Espafiol ) . - transversal,
etal. (2019) secundario y el compromiso (Espana) correlacional
en las clases de ’
Educacién Fisica.
Ma - ;
B;Fun:rZo Explorar los factores No experimental,
Azqofeifa— Espafiol Basico asociados a la motivacién | 396 estudiantes | longitudinal,
K/Iora P secundario de logro en clases de (Costa Rica) evolucion
(2019) Educacion Fisica. de grupo.
Evaluar la relacién
entre el aprendizaje
Inzunza et autorregulado, 106 estudiantes No experimental,
al. (2020) Espafiol Universitario | los antecedentes de primer afio transversal,
' académicosy las (Chile) correlacional.
caracteristicas
sociodemogréficas.
Examinar la relacién
entre los valores
momentaneos de la 307 estudiantes No experimental
SalmelaAro Inglés Basico tarea, las expectativas finlandeses y transv%rsal '
etal. (2021) g secundario y los costes con el 157 estudiantes '

compromiso académico
momentaneo en clases
de ciencias.

chilenos

correlacional.
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Estudio Idioma Nivel Objetivo Muestra Disefio, alcance.®
Identificar la estructura
de las variables latentes
Santana et Inglés Possradual correlacionadas con 96 universitarios Instrumental
al. (2017) g g la actitud hacia el (México) '
aprendizaje del inglés
como segunda lengua.
Contrastar el Estudio 1: 223
Tortul et al Andlisis Factorial estudiantes,
" | Espafiol Universitario | Confirmatorio (AFC) de Estudio 2: 235 Instrumental.
(2020) . .
las dos versiones de la estudiantes.
escala Grit. (Argentina)
Comparar la tendencia No experimental
Trotte et al. - . Y emprendedora entre el 337 estudiantes P '
Espafiol Universitario - - - . transversal,
(2021) primer afio y el dltimo (Brasil) L
- ) descriptivo.
afio de formacién.
Evaluar la relacién
entre las variables de
Castro i Basico autoestimay claridad 182 estudiantes No experimental,
Espafiol ) del autoconcepto, y . transversal,
(2015) secundario . (Peru) )
el compromiso como correlacional.
componentes de la
identidad vocacional.
Velazqulez i . o Explgrar los factores 597 estudiantes No experimental,
y Gonzdlez | Espafiol Universitario | asociados ala (o transversal,
. - (México) )
(2017) permanencia estudiantil. correlacional.

Nota. Fuente: Elaboracién propia.

Caracterizacion bibliométrica

La ventana temporal de los articulos incluidos en la base de datos es de 2009 a 2021, con
una amplia dispersion en las fuentes (30 revistas diferentes) y en los autores 100 —de 109— con

una tnica aparicion. Tres articulos fueron publicados por un solo autor y el niimero aproximado

de autores por documento es tres. El nimero de citaciones por afio por documento es de 0.6.

En la figura 2 se presenta la gréfica de la tendencia de publicaciones por ano y en la figura 3

la tendencia de citaciones.
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Figura 2
Tendencia de publicaciones sobre factores no cognitivos por asio.
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Figura 3

Niimero de citas por ario de los articulos sobre factores no cognitivos.
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Revistas

Hay una importante dispersion en las revistas que publican sobre el tema, asi, las que
publican mds de un articulo son Avaliacao Psychologica (2), Frontiers in Psychology (2) y la Revista
Cubana de Educacion Médica Superior (2), las demds publicaron un solo articulo. En cuanto
a las revistas mds citadas, en la Tabla 2 se presentan las que fueron citadas mds de cinco veces.
No hay coincidencias entre las revistas en las que los trabajos con muestras latinoamericanas
publican sobre el tema y las revistas mds citadas en la base de datos.
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Tabla 2

Revistas con mds de 6 citas en las bases de datos.

Revistas Citas
Journal of Educational Psychology 30
Journal of Personality and Social Psychology 21
Journal of Vocational Behavior 20
Revista de Educacién en Ciencias de la Salud 15
Teaching and Teacher Education n
Contemporary Educational Psychology 9
Research in Higher Education 8
Avaliagao 7
Psichotema 7
Journal of Counseling Psychology 6
Nurse Education Today 6

Autores

Los autores con mayor participacién en nimero de articulos publicados (superiores a uno)

son Almeida (3), Marinho-Araujo (3), Avalos (2), Bisinoto (2), De Souza Fleith (3), Gomes

(2) y Rabelo (2).

Palabras clave

En cuanto a las palabras clave reportadas por los autores, en la Figura 4 se presenta la nube
de descriptores. La prominencia en la figura es proporcional a la participacién de la palabra
clave en el conjunto de datos. Destacan los descriptores temdticos de expectativas (5 %) y
motivacion (8 %), estudiantes universitarios (5 %), aprendizaje (4 %), desempefio académico
(3 %), compromiso (3 %), engagement (3 %), grit (3 %), autoeficacia (3 %), educacidn fisica

(3 %) y medical (3 %).
Figura 4

Nube de palabras claves declaradas por los autores.

Estudios sobre motivacién en contextos educativos



economics of education complex engagement
tisrbuted earersin g g If-efficacy cinsaoral rainon
sgeiics i CAEMENT students
medical1€AFNINY commitment

academic cumentex ectatl 0 nsasnlraunns
emic seli-effigac
dental B““Um:s({fl g rlt n l!ll'liﬂ lllllll"ﬂtfllll y

attitude = adolescence -al:allemluac ev me

cash transiers
areer l?ll!llll lm demand
career %Hgﬁ%ﬂgg cognitive skills
connectuity collective efficacy

l}lllll}aBIIlll superior

university student

dvnamm learning
dentistry s&uumsali:lllelllllﬂ I[lle rforma!‘!mnmmsn complejo
sical education
aarly eﬂlll:atll)ll!lea!hﬂﬁﬂﬁa demmic engagement education environment
ahorative/peer-to-peer

Referencias

En cuanto a los articulos de la base que mds han sido citados, en general, se presentan en la
Tabla 3. Ahora bien, ninguno de los articulos incluidos en la base cita a otro que este en la base.

Tabla 3

Articulos con mds de cinco citas en general.

Autores del articulo Citas
Oriol et al. (2017) 22
Spormann et al. (2015) 17
Bardagi y Hutz (2010) 16
Luis-de Cos et al. (2019) 8
Paraday Pérez (2014) 8
Veldzquez y Gonzalez (2017) 6
Avalos y Bascopé (2014) 5
Marinho et al. (2015) 5
Zambon y Rose (2012) 5

Sintesis narrativa

Una vez caracterizados bibliométricamente los articulos publicados en la regidn, se
analizaron los documentos recuperados a partir de las dos lineas de investigacion identificadas
en la revision de literatura: factores no cognitivos como variable predictora del desempefio
académico y elementos que impactan en estos. Se adiciond una tercera linea de andlisis
correspondiente a los articulos instrumentales.
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Factores no cognitivos como variable predictora

Estudios en educacién bdsica. El estudio del papel de los factores no cognitivos en la
educacién bdsica primaria se reporta en los trabajos de Baldedn et al. (2020) y Oriol et al.
(2017). En el primer trabajo, con una muestra de estudiantes peruanos de segundo grado de
educacién bdsica primaria, se evaluaron los efectos de una tarea de desafios con diferentes
niveles de andamiaje, sobre el abordaje de tareas matemdticas con efectos significativos en las
tareas de menor demanda cognitiva y reportes generales de beneficios a partir del tercer mes
de aplicacién del programa. En el segundo estudio, se evalué el vinculo de griz y autocontrol
con autoeficacia académica y la satisfaccidn con la escuela en estudiantes de primaria, 10 044,
y 5 781 alumnos de secundaria. Se encontré que grit se relaciona con la autoeficacia académica
en ambas etapas educativas, pero solo con la satisfaccién con la escuela en los estudiantes de
secundaria. Por el contrario, el autocontrol muestra una relacién significativa con la satisfaccién
escolar solo en la educacién primaria. También, en educacién primaria con una muestra de
57 profesores de educacién inicial, Casimiro et al. (2020) identifican una relacién positiva
entre las actitudes de las profesoras y sus competencias laborales, conocimiento y habilidades
de ensenanza.

Para el caso de la educacién secundaria, en el estudio de Zambon y Rose (2012), se evaluaron
la relacién de las metas personales de los estudiantes, las atribuciones de causalidad para lectura,
escritura y el autoconcepto, con el desempeno en la asignatura de portugués en 159 alumnos
en Brasil. Encontraron diferencias significativas en los puntajes altos en autoconcepto, una
atribucién del éxito al esfuerzo y la capacidad (grupo de puntajes académicos altos), una
atribucién externa del fracaso (grupo de puntajes académicos bajos) y en las metas orientadas
a aprender (grupos de alto y medio puntajes versus puntajes bajos). Finalmente, el estudio de
Astorquiza (2019) evaltia el papel del compromiso educativo (caracteristicas de los planteles
educativos) y los pedagdgicos, entre estos las expectativas de los estudiantes sobre sus profesores,
en los puntajes de 12 paises (62 769 estudiantes) que presentaron las pruebas PISA en 2012
(Colombia, Chile, Brasil y Uruguay dentro de estos). Los resultados indican que los factores
asociados al compromiso educativo de las instituciones son efectivos para predecir los resultados
de los seis paises de economias mds desarrolladas, pero que en los otros paises los aspectos del
entorno y pedagégicos (incluidas las bajas expectativas de los estudiantes) son mds importantes.

Estudios en educacién universitaria. La educacién universitaria constituye el nivel
mids estudiado en los factores no cognitivos. Asi, en los trabajos de Veldzquez Narvdez et
al. (2017), con 597 estudiantes de Enfermeria en México; Bardagi y Hutz (2010), con 939
estudiantes universitarios en Brasil; y Aspee et al. (2018), con 412 estudiantes universitarios
de Chile, reportan relacién estadisticamente significativa del compromiso del estudiante (en
conjunto otras variables motivacionales, verbigracia, satisfaccién con la vida, motivacién hacia
el aprendizaje, satisfaccidon con la carrera, que varfan entre estudios) con mayor permanencia
estudiantil en el programa, menor desercién y exploracién vocacional y rendimiento académico
autorreportado respectivamente.

En estudios sobre la temdtica amplia de aproximaciones generales al aprendizaje, el trabajo
de Spormann et al. (2015), con 297 estudiantes chilenos de Medicina, senalan el vinculo
estadisticamente significativo del constructo aprendizaje autodirigido, con la autoeficacia,
el involucramiento en los estudios y la planificacién y evaluacién del tiempo. También con
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estudiantes de Medicina, Pires et al. (2020) estudiaron la relacién de los componentes del
aprendizaje colaborativo con la aproximacién al aprendizaje (profunda o superficial) y las
estrategias de elaboracién con 263 estudiantes de diferentes semestres en Brasil. Los resultados
indican que los estudiantes de primeros semestres presentan una aproximacién al aprendizaje
mds profunda y mayores estrategias de elaboracién, producto de los siguientes componentes:
compromiso con el grupo, las discusiones de casos, el sentirse desafiado por los maestros y las
visitas de los pacientes. Finalmente, en el trabajo de Lozano-Jiménez et al. (2021) evaluaron el
papel de la percepcién de apoyo a la autonomia por parte del profesor y el griz de los estudiantes
sobre la satisfaccién de necesidades psicoldgicas bdsicas, la motivacién intrinseca, la cohesién
grupal y la satisfaccién con la vida en 489 universitarios colombianos. El modelo que mejor
describe el vinculo entre las variables es que la percepcién del apoyo a la autonomia y el grir
predicen positivamente la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas bdsicas y estas, a su vez,
la motivacién intrinseca. Por su parte, la motivacién intrinseca predice la cohesién grupal y
la satisfaccién con la vida.

En cuanto a aspectos emotivos y su vinculo con fenémenos educativos, el trabajo de Gilar-
Corbi et al. (2020) encontré relaciones estadisticamente significativas entre la inteligencia
emocional, el logro de metas y el desempeno académico previo con la probabilidad de éxito
académico en una muestra de 1013 estudiantes universitarios en Ecuador. Desde una perspectiva
de emotividad relacional (calidad de los vinculos entre equipos de trabajo), los resultados
preliminares de Pacheco et al. (2015) con triadas tedricas de estudiantes de educacién superior
en Chile (asignatura de fisica), reportan que la conectividad positiva (refuerzo mutuo y de
crecimiento) diferencia a los equipos de trabajo de alto rendimiento de los que no lo son.

En un contexto diferente al de educacién bdsica o universitaria, el trabajo de Alvarado
et al. (2020) evalta las variables (logros académicos previos, grit, personalidad, autoestima,
autoeficacia, locus de control, aspiraciones educativas, entre otras), las cuales predicen que los
estudiantes no ingresen al sistema educativo universitario ni trabajen en 4362 participantes de
Brasil, Chile, Colombia, El Salvador, Haiti, México y Paraguay. Las variables mds importantes
son los logros académicos previos y la autoevaluacién (autoestima, autoeficacia, locus de control)
que predicen inversa y significativamente la condicién de ser no estudiante y no trabajador.

Factores no cognitivos como variable resultado

Teniendo en cuenta la importancia de los factores no cognitivos en el desempeno de los
estudiantes, uno de los temas mds frecuentes en la literatura revisada, es preguntarse acerca de
los elementos que pueden influir en el desarrollo de tales factores. La literatura revisada centra
sus indagaciones en distintos momentos de formacion (i.e. educacién bésica y universitaria),
dedicando un espacio menor a la investigacién de la formacién y desarrollo de factores no
cognitivos en docentes.

Estudios en educacién bdsica. Para el caso de la educacién bésica los estudios encontrados
se centran en dos lineas principalmente: por un lado, el estudio de cémo las caracteristicas de
précticas educativas especificas pueden afectar la ansiedad y la autoeficacia de los estudiantes
frente a tareas especificas; y, por otro lado, el estudio de los factores que afectan el compromiso
de los estudiantes con sus procesos académicos y su proyeccion vocacional futura.

En el primer grupo de investigaciones se encuentran los estudios de Luis-de Cos et al.
(2019) con 433 jévenes y Mdrquez-Barquero et al. (2019) con 396 estudiantes de Costa Rica,
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las dos desarrolladas en el contexto de la clase de educacién fisica, en las que se preguntan
cémo la competencia percibida por los estudiantes acerca de su capacidad para la realizacién
de una actividad puede afectar la ansiedad ante el error frente a la misma y su compromiso
con su realizaciéon. En su estudio Luis-de Cos et al. (2019) encuentran que la edad modifica
la competencia motriz como parte normal del desarrollo que, a su vez, se relaciona de manera
negativa con la ansiedad y de manera positiva con el compromiso frente a las clases de educacién
fisica. Estos resultados se complementan con la investigacién de Mdrquez-Barquero et al. (2019),
quienes encuentran que el compromiso con las clases de educacidn fisica disminuye a medida
que avanzan los grados escolares, y que las mujeres, en comparacién con los hombres, tienen
una menor percepcién de competencia motriz y una mayor ansiedad frente a la actividad que
implican este tipo de clases.

El segundo grupo de estudios en poblacién escolar se centra en identificar factores que
predicen el compromiso de los estudiantes frente a una actividad o un tema particular. Salmela-
Aroetal. (2021), encuentran que en grupos de 307 estudiantes de Finlandia y 157 estudiantes
de Chile importancia percibida en una tarea de ciencias, las expectativas que se tienen sobre
la misma y el esfuerzo (costo) que su realizacién implica para el estudiante, afectan de manera
positiva el grado de involucramiento que los estudiantes reportan durante su realizacién;
esto implica que a mayor importancia y costo percibido en una tarea de ciencias, mayor
compromiso y esfuerzo durante su resolucién por parte del estudiante. En una linea similar,
la investigacién realizada por Castro (2015) encuentra que, en un grupo de 182 estudiantes
peruanos, el compromiso y la exploracién vocacional se relacionan positivamente con la claridad
en el autoconcepto y la autoestima que los mismos reportan; de manera tal que, por un lado,
aquellos estudiantes que tienen un autoconcepto mejor definido exhiben mayor compromiso
con sus elecciones vocacionales, mientras, aquellos estudiantes con mayor autoestima, realizan
una mayor exploracién de las distintas opciones profesionales que se les presentan.

Para finalizar, el grupo de estudios de elementos que afectan los factores no cognitivos a
nivel escolar, conviene mencionar el estudio de Ganimian et al. (2020), en el que se presentan
los efectos de un programa de mentoria (10 sesiones anuales), realizado a 408 estudiantes
argentinos durante tres afios, en los grados de sexto a décimo de formacién secundaria. Los
factores no cognitivos evaluados fueron la perseverancia (griz), el autocontrol, el autoconcepto,
la organizacién y planeacién de las actividades académicas, la motivacién y algunos aspectos de
personalidad. El principal hallazgo en esta via es que tras la realizacién de un programa (duracién
3 afios), no se encontraron efectos significativos sobre los distintos factores no cognitivos.

Estudios en educacién universitaria. En poblacién universitaria los estudios encontrados
se centran en dos tipos fundamentalmente: por un lado, estudios interesados en identificar
caracteristicas sociodemogrificas que pueden mostrar diferencias respecto a distintos factores
no cognitivos; y, por otro lado, la evaluacién de intervenciones en el contexto educativo para
modificarlos.

En el primer grupo de estudios, se encuentra que una de las principales variables
sociodemogréficas es el sexo. En los estudios incluidos, se evidenciaron diferencias entre
hombres y mujeres respecto a las expectativas de éxito en la carrera en 6193 estudiantes de
Brasil (de Souza Fleith, Silva et al., 2020), las estrategias de aprendizaje autorregulado (Inzunza
et al., 2020) y el involucramiento en las actividades académicas en 106 estudiantes chilenos
(Parada y Pérez, 2014). En todos los estudios mencionados las diferencias actuaban a favor
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de las mujeres respecto al grado del factor no cognitivo evaluado. Sin embargo, respecto a la
variable sexo, también se reportan diferencias desfavorables en las mujeres con la presencia de
ansiedad frente al proceso académico (Inzunza et al., 2020).

Otras variables en las que se encuentran diferencias a nivel universitario incluyen, por
un lado, la diferencia en las expectativas de éxito en la carrera en virtud del estatus laboral
del estudiante, a favor del grupo que no trabaja (de Souza Fleith, Gomes et al., 2020); y por
otro lado, el tiempo de permanencia en la carrera (i.e. la comparacién de primero y tltimos
semestres), que se encontrd que afecta tanto el compromiso global con la carrera de odontologia
(Parada y Pérez, 2014), como la necesidad de realizacién, el impulso y la determinacién en
109 estudiantes de enfermeria de Chile (Trotte et al., 2021).

En el segundo grupo de estudios, centrados en la evaluacién del impacto de intervenciones
educativas, se encontré que la inclusién de videos interactivos genera una mejora en la
motivacion, el compromiso y el grado de involucramiento en 101 estudiantes de ingenieria
de México (Dieck-Assad et al., 2020). Asimismo, se reporta que, en una muestra de 131
estudiantes de ingenieria civil en Brasil, una percepcion positiva sobre su proceso de practicas
genera diferencias en autoeficacia profesional, exploracién de opciones profesionales y claridad
en los objetivos profesionales, en favor del grupo que presenta mayor satisfaccién con sus
précticas (da Silva et al., 2013).

Estudios en Docentes. Un grupo reducido de investigaciones se ocupa de estudiar los
elementos que pueden afectar factores no cognitivos en los docentes. Gallegos y Lépez (2019)
con una muestra de 491 docentes chilenos, encontraron una asociacién entre la presencia de
liderazgo distribuido y el compromiso docente con la organizacién. Por su parte, Avalos y
Bascopé (2014) con una muestra de 152 estudiantes de licenciatura y 16 docentes chilenos,
encuentran un efecto positivo de la experiencia de campo en el manejo de clase que mostraban
los docentes y en algunos aspectos relacionados con el involucramiento de los estudiantes de
licenciatura (i.e. el deseo de ayudar a los nifos a hacerlo bien en la escuela). Finalmente, Fiorese
etal. (2019) con 133 profesores de educacion fisica a nivel universitario en Brasil, encontraron
entre los docentes una alta prevalencia de la pasién por la ensenanza que correlaciona de manera
positiva con el tiempo de practica docente y una fuerte correlacién entre la pasién armoniosa
y la satisfaccién con la vida.

Estudios instrumentales

De los treinta y cuatro (34) articulos recuperados, cuatro tienen como objetivo validar
escalas que evaldan factores no cognitivos en el contexto académico, a saber: expectativas
académicas (Marinho-Araujo et al., 2015; de Souza Fleith, Silva et al., 2020), actitud hacia el
aprendizaje (Santana et al., 2017) y grit (Tortul et al., 2020). Los trabajos se adelantaron con
estudiantes brasilefios y argentinos de primer y segundo ano de diferentes programas académicos
y mexicanos de programas posgraduales; las técnicas utilizadas en las validaciones fueron el
Andlisis Factorial Exploratorio y Confirmatorio adelantados en los softwares estadisticos
MPlus v7.0 y Factor.

Los trabajos de Marinho-Araujo et al. (2015) y de Souza Fleith, Silva et al. (2020), son
adelantados por el mismo equipo de trabajo y buscan validar las dos versiones de la Escala
Brasilefia de Expectativas Académicas para Estudiantes Universitarios de Primer Afio. En el
primer caso, la escala larga, la validacién se adelanta con 339 estudiantes y en el segundo —la
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escala corta— con 6 913. Las escalas son de tipo Likert con seis opciones que van desde “Estoy
en completo desacuerdo” a “Estoy completamente de acuerdo”.

Las dos validaciones permiten confirmar la estructura factorial de la prueba, asi como su
estabilidad. En el caso de la versién larga, compuesta por 61 items, se extraen siete factores
relacionados con las expectativas académicas: calidad de la formacién académica, compromiso
social y académico, ampliacién de las relaciones interpersonales, oportunidades para el
intercambio académico y la internacionalizacién, perspectiva de éxito profesional, preocupacién
con la autoimagen y desarrollo de competencias transversales. La versién corta sugiere la
extraccién de los mismos factores, esta vez a partir del andlisis de 28 {tems. La consistencia
interna de la escala, medida a través del Alfa de Cronbach, en sus dos versiones es superior al
.7 de manera general y para cada factor, indicador de una consistencia interna “buena” (Field
etal., 2012).

El trabajo de Santana et al. (2017) describe el diseno y validacién de una escala para medir
la actitud hacia el aprendizaje de un segundo idioma, en este caso el inglés. La escala, validada
con 96 estudiantes mexicanos de posgrado, cuenta con seis dimensiones, a saber: autoconfianza
en el aprendizaje, motivacién, compromiso, importancia y utilidad del idioma, sentido de
pertenencia y necesidad del idioma. El andlisis muestra niveles buenos de confiabilidad interna
con Alfas de Cronbach de .746 (general) y .661 (dimensiones). Sin embargo, fue necesario
excluir la dimensién de autoconfianza en el aprendizaje por su baja carga factorial y resultados
inapropiados de la prueba KMO. Las cinco dimensiones explican el 89.50 % de la varianza.

Por otra parte, el trabajo de Tortul et al. (2020) presenta los resultados de la validacién de
las escalas de grir en su versién original y abreviada y de la Utrecht Work Engagement Scale
—UWES- con estudiantes argentinos en dos estudios con 233 estudiantes y el factorial con
235 de primer y segundo afio de diferentes programas académicos.

Los hallazgos indican altas propiedades psicométricas de los dos instrumentos. Ambas escalas
utilizadas para medir grir arrojaron altos niveles de confiabilidad interna con valores ORION
entre 0.89 (factor Interés, escala Grit-S) y 0.92 (factor esfuerzo, escalar Grit). En cuanto a la
validez convergente, evaluada a través de la relacién con la escala UWES, las correlaciones de
las dos dimensiones, en la escala original y abreviada, mostraron relaciones estadisticamente
significativas.

Los resultados obtenidos con el andlisis exploratorio fueron confirmados mediante un
Andlisis Factorial Confirmatorio, que arroj6 valores de confiabilidad (Alfa de Cronbach)
promedios del .75 para la escala original y de .73 para la abreviada. La validez convergente
mostré relaciones ligeramente superiores a las obtenidas en el primer andlisis, con valores de
Rho entre .19y .42. En consecuencia, las estimaciones obtenidas en los dos andlisis confirman
la estabilidad de la escala grir y la estructura factorial de la prueba.

En sintesis, los estudios instrumentales adelantados en Latinoamérica se han concentrado
en la adaptacion y validacién de escalas existentes para la medicién de factores no cognitivos
como las expectativas, el grit, la motivacién y el compromiso, entre otras. Los resultados indican
que las estructuras teéricas descritas en los articulos originales se mantienen al trabajar con
muestras latinoamericanas, lo que evidencia niveles buenos y muy buenos de confiabilidad
interna; sin embargo, es importante sefialar que la mayoria de los estudios se han realizado
con muestras pequefias, no aleatorias y de una sola institucién, lo que implica bajos niveles de
heterogeneidad que podrian impactar en los hallazgos de estas investigaciones.
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Discusion

La investigacién sobre factores no cognitivos en el contexto académico ha tenido un
crecimiento vertiginoso en los dltimos veinte anos; evidencia de esto, es que la literatura
producida en América Latina ha tenido una tendencia creciente desde el 2018, y en 2020
se publicé un 120% mads de articulos en comparacién con el afio anterior. Asi pues, factores
como la motivacidn, las expectativas, el compromiso y los mecanismos para promovetlos, se
han convertido en ejes centrales para predecir y mejorar el desempeno académico en diferentes
niveles educativos.

Ahora bien, adicional a las caracteristicas de las publicaciones, la revisién temdtica arrojé
comportamientos interesantes. Los estudios instrumentales evidenciaron la robustez y
estabilidad de los diferentes instrumentos utilizados para la medicion de los distintos factores
no cogpnitivos, en particular la escala general y abreviada de griz. Esta tendencia se mantiene
incluso en articulos recientes que no alcanzaron a ser cubiertos por la ventana de la recuperacion
de informacién del capitulo (Collantes-Tique et al., 2021). Sin embargo, las validaciones
recuperadas se realizaron con muestras homogéneas y no aleatorias, lo que puede impactar en
los resultados obtenidos.

Asimismo, salvo algunas excepciones (por ejemplo, Ganimian et al., 2020), se encuentran
pocos estudios que aborden de manera complementaria la investigacién de factores cognitivos y
no cognitivos en el contexto educativo. Continuar con un modelo de investigacién que separe
e incluso trate como opuestos estos factores puede ser problemdtico porque genera una falsa
dicotomia que, aunque en los inicios de la literatura se presentd, en otros contextos se viene
superando tanto a nivel conceptual, reconociendo una diferencia esencial entre los llamados
constructos cognitivos y los no cognitivos (Kell, 2018), como siendo cada vez mds comunes los
estudios que abarcan los dos grupos de procesos para lograr una aproximacién mds comprensiva
de su impacto en el desarrollo educativo(Cordero et al., 2016; Fonteyne et al., 2017).

Por otra parte, como un importante aporte de la revisién se identifican resultados
consistentes en los diferentes factores no cognitivos y fenémenos educativos entre muestras,
niveles educativos, roles educativos y paises latinoamericanos que alcanzan la significancia
estadistica. Estos hallazgos implican que hay condiciones cientificas que soportan las acciones
pedagdgicas y psicoldgicas basadas en la evidencia que incluyen a los factores no cognitivos
como promotores de la accién educativa (Hederich Martinez et al., 2014; Martinez-Taboas,
2014). Ahora bien, este primer logro conmina a futuros trabajos en los que se identifiquen:
(a) las condiciones que promueven los factores emotivos, actitudinales y disposicionales que
favorecen el logro académico y el clima del aula, (b) la estabilidad y magnitud de los efectos
de los factores no cognitivos y (c) la interaccién entre los factores no cognitivos y cognitivos
con caracteristicas socioeconémicas e institucionales de las sociedades latinoamericanas.

Para finalizar, es importante senalar que los resultados obtenidos y su interpretacién estdn
sujetos a ciertas limitaciones. En primer lugar, la bisqueda se realizé de forma exclusiva en
la base de datos Scopus. Si bien esta decisidn se fundamenta en que el propésito era revisar
toda la produccién que involucra muestras latinoamericanas independientemente del pais de
procedencia de la revista, al excluir otras bases referenciales regionales como Scielo y Redalyc
supone un riesgo de pérdida de informacién que se debe considerar. En segundo lugar, el
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proceso de inclusién/exclusion de los articulos siguié el método de “acuerdo forzado™; técnica
que puede ser sensible a las experiencias previas de los investigadores.

Atendiendo a lo anterior, las futuras lineas de investigacién se pueden trazar en el nivel
metodoldgico y empirico. En lo que respecta al primer punto, dada la creciente importancia del
papel de los factores no cognitivos en el desempeno académico, un metaanlisis de la literatura
existente, que involucre investigaciones con técnicas cualitativas, aportarfa informacién valiosa
para la comprensién de los mecanismos no cognitivos que subyacen al desempeno académico.
Asimismo, la inclusién de otras bases de datos regionales y la implementacién de una rdbrica
de calificacién de los articulos incluidos en la revisién contribuirfa a robustecer los resultados
preliminares que aqui se presentan.

Conclusiones

En general, el estudio de los factores no cognitivos en la educacién en la regién es un campo
productivo con tendencia creciente. Ahora bien, hay una importante dispersién temdtica
y metodoldgica en los hallazgos. Estos hallazgos se pueden explicar por la diversidad de
constructos que se evaldan, agrupados de forma general con la denominacién de no cognitivos
(Fonteine etal., 2017). Desde otra perspectiva, en general existe un patrén apropiador de teorias
que originalmente fueron formuladas con otras muestras; este aspecto se revela en que (a) hay
una baja citacién entre los autores que trabajan los factores no cognitivos en Latinoamérica,
(b) las fuentes mds citadas son publicadas en inglés y editadas en Estados Unidos, y (c) los
estudios instrumentales han adaptado pruebas provenientes de paises angloparlantes. Ahora,
tal panorama es una constante en las comunidades de investigacién de la regién, como lo
muestran los trabajos de Lopez-Lépez etal. (2011) y en Colombia el trabajo de Puche-Navarro
y Ossa (2012) y Lépez-Lépez et al. (2022).

Respecto a las dindmicas de los factores no cognitivos en el contexto educativo, es
importante sefalar que en los estudios revisados se confirma la tendencia encontrada en otros
contextos, respecto del efecto que tienen los factores no cognitivos tanto en el desempefio
académico (Baldedn et al., 2020; Gilar-Corbi et al., 2020; Menéndez-Aller et al., 2021;
Veldzquez Narvéez et al, 2017) como en el clima del aula (Oriol et al., 2017). Por esto una
recomendacion, derivada de la presente revisién, es poner en la agenda de las instituciones
educativas la promocién de tales habilidades en los contextos de aula. Lo anterior, coincide con
el surgimiento, hace ya algunos anos, de la necesidad de articular el desarrollo de factores no
cognitivos como prioridad en los lineamientos educativos publicados por distintos organismos
(véase por ejemplo OECD, 2005).

Sin embargo, la revisién también muestra que en el contexto latinoamericano no resulta
muy claro cémo influir de manera sistemdtica en el desarrollo de tales factores; pues la mayorfa
de los estudios en esta via adn estdn intentando identificar asociaciones con diversas variables
sociodemogréficas y los pocos estudios que intentan una intervencién sistemdtica sobre los
mismos, no tienen resultados concluyentes (Ganimian et al., 2020). Por esto surge la necesidad
de promover investigaciones hacia la creacién o validacién de protocolos para la promocién de
habilidades no cognitivas, que respondan a las necesidades del medio con el uso de condiciones
cuasi o experimentales.

Estudios sobre motivacién en contextos educativos



Referencias

Alhadabi, A., & Karpinski, A.C (2020). Grit, self-efficacy, achievement orientation goals, and
academic performance in University students. International Journal of Adolescence
and Youth, 25(1), 519 - 535. https://doi.org/10.1080/02673843.2019.1679202

Alvarado, A., Conde, B., Novella, R., & Repetto, A. (2020). Youths not in education, employment
or training in Latin America and the Caribbean: skills, aspirations, and information.
Journal of International Development, 32(8), 1273-1307. https://doi.org/10.1002/
jid.3503

Aria, M., & Cuccurullo, C. (2017). Bibliometrix: An R-tool for comprehensive science map-
ping analysis. Journal of Informetrics, 11(4), 959-975. https://doi.org/10.1016/].
j0i.2017.08.007

Aspee, ]., Gonzdlez, ]., & Cavieres-Ferndndez, E. (2018). El compromiso estudiantil en edu-
cacién superior como agencia compleja. Formacion Universitaria, 11(4), 95-108.
http://dx.doi.org/10.4067/50718-50062018000400095

Astorquiza, B. (2019). Efectos de la pedagogia y el compromiso educativo sobre el logro
académico de los estudiantes de educacién media. Revista de Métodos Cuantitativos
para la Economiay la Empresa, (28), 43-67. https://doi.org/10.46661/revmetodoscu-
anteconempresa.2765

Avalos, B., & Bascopé, M. (2014). Future teacher trajectory research: Its contribution to
teacher education and policy. Education as Change, 18(1), S19-S32. https://doi.org
/10.1080/16823206.2013.877353

Baldeén de la Cruz, M., Holguin-Alvarez, J. y Villa-Cérdova, G (2020) Provocacién por
desafios: experiencia optimizadora del abordaje de tareas matemdticas con alta de-
manda cognitiva. Revista Electronica Educare, 24(3), 1-29. http://doi.org/10.15359/
ree.24-3.9

Barajas, J., Benitez, M. y Ramirez, R. (2020). Responsabilidad social del estudiante en una
universidad publica de México. Revista Venezolana de Gerencia, 25(91), 1140-1158.
https://doi.org/10.37960/rvg.v25191.33207

Bardagi, M. P, & Hutz, C. S. (2010). Satisfagao de vida, comprometimento com a carreira e
exploragio vocacional em estudantes universitdrios. Arquivos Brasileiros de Psicologia,
62(1), 159-170. http://pepsic.bvsalud.org/pdf/arbp/v62n1/v62nlal6.pdf

Biicker, S., Nuraydin, S., Simonsmeier, B., & Schneider, M. (2018). Subjective well-being
and academic achievement: A meta-analysis. Journal of Research in Personaliry, 74,
83-94. https://doi.org/10.1016/j.jrp.2018.02.00

Casimiro, C., Tobalino, D., Casimiro, W., y Ferndndez, B. (2020). Competencias laborales y
formacién profesional de profesoras de educacion inicial, en el distrito Lurigancho
en Perd. Revista Universidady Sociedad, 12(4), 444-453. http://scielo.sld.cu/pdf/rus/
v12n4/2218-3620-rus-12-04-444.pdf

Castro, J. (2015). Identidad vocacional, claridad del autoconcepto y autoestima en adolescentes
peruanos. Psychology, Society, & Education, 7(1), 23-39. https://doi.org/10.25115/
psye.v7il.538

Camfield, L. (2015). Character matters: How do measures of non-cognitive skills shape un-
derstandings of social mobility in the global North and South? Social Anthropology,

Estudios sobre motivacién en contextos educativos

41



42

23, 68-79. https://doi.org/10.1111/1469-8676.12103

Caviglia-Harris, J., & Maier, K. (2020). It’s not all in their heads: the differing role of cognitive
factors and non-cognitive traits in undergraduate success. Education Economics, 28(3),
245-262. https://doi.org/10.1080/09645292.2020.1729702

Christopoulou, M., Lakioti, A., Pezirkianidis, C., Karakasidou, E., & Stalikas, A. (2018). The
Role of Grit in Education: A Systematic Review. Psychology, 9, 2951-2971. https://
doi.org/10.4236/psych.2018.915171

Collantes Tique , N., Pineda Parra , J. A., Ortiz Otdlora , C. D., Ramirez Castafeda , S.,
Jiménez Pachén , C., Quintero Ovalle, C., Riveros Munévar , E., y Uribe Moreno ,
M. E. (2021). Validaci6n de la estructura psicométrica de las escalas Grit-O y Grit-S
en el contexto colombiano y su relacién con el éxito académico. Acta Colombiana de
Psicologia, 24(2), 95-110. https://doi.org/10.14718/ACP2021.24.2.9

Colquhoun, H. L., Levac, D., O’Brien, K. K., Straus, S., Tricco, A. C., Perrier, L., Kastner,
M., & Moher, D. (2014). Scoping reviews: time for clarity in definition, methods,
and reporting. Journal of Clinical Epidemiology, 67(12), 1291-1294. https://doi.
org/10.1016/j.jclinepi.2014.03.013

Cordero, J. M., Muniz, M., & Polo, C. (2016). The determinants of cognitive and non-cognitive
educational outcomes: empirical evidence in Spain using a Bayesian approach. Applied
Economics, 48(35), 3355-3372. https://doi.org/10.1080/00036846.2015.1137554

Credé, M., & Kuncel, N (2008) Study habits, skills, and attitudes. The third pillar supporting
collegiate academic performance. Perspectives on Psychological Science, 3(6), 425-453.
https://doi.org/10.1111/j.1745-6924.2008.00089.x

da Silva, C. S. C., Coclho, P. B. M., & Teixeira, M. A. P. (2013). Relagées entre experiéncias
de estdgio e indicadores de desenvolvimento de carreira em universitdrios. Revista
Brasileira de Orientagio Profissional, 14(1), 35-46. http://pepsic.bvsalud.org/pdf/
tbop/v14n1/05.pdf

de Souza Fleith, D., Gomes, C. M. A., Marinho-Araujo, C. M., & Almeida, L. S. (2020).
Expectations of Professional Success of First-Year University Students: A Compar-
ative Study. Avaliacio Psicoldgica, 19(3), 223-231. http://dx.doi.org/10.15689/
ap.2020.1903.17412.01

de Souza Fleith, D., Silva, L., Marinho-Araujo, C., Assis, C, Bisinoto, C., & Rabelo, M. (2020).
Validity evidence of a scale on academic expectations for higher education. Paidéia,
30, Article €310, 1-11. hteps://doi.org/10.1590/1982-4327¢3010

Dieck-Assad, G., Hinojosa-Olivares, J. M., & Colomer-Farrarnos, J. (2020). Study of the
effectiveness of interactive videos in applied electronics courses. International Journal
on Interactive Design and Manufacturing ([[IDeM), 14(3), 983-1001. https://doi.
org/10.1007/s12008-020-00689-2

Doleck, T., Bazelais, P, Lemay, D. J., Hu, X. S., Vu, A., & Yao, J. (2018). Grit, mindset, and
academic performance: A study of pre-university science students. EURASIA Journal
of Mathematics, Science and Technology Education, 14(12), Article em1615. https://
doi.org/10.29333/ejmste/ 94570

Duckworth, A. L., Peterson, C., Matthews, M. D., & Kelly, D. R. (2007). Grit: Perseverance
and passion for long-term goals. Journal of Personality and Social Psychology, 92(6),
1087-1101. https://doi.org/10.1037/0022-3514.92.6.1087

Estudios sobre motivacién en contextos educativos



Duckworth, A. L., & Quinn, P D. (2009). Development and validation of the Short Grit
Scale (GRIT-S). Journal of Personality Assessment, 91(2), 166-174. hrttps://doi.
org/10.1080/00223890802634290

Field, A., Miles, ]., & Field, Z. (2012). Discovering statistics using R. SAGE Publications.

Fiorese, P M. E., Both, J., & Parra B. R. I. (2019). The physical education teachers and the
passion for teaching activity in higher education. Journal of Physical Education, 30(1),
e-3015. http://dx.doi.org/10.4025/jphyseduc.v30i1.3015

Fonteyne, L., Duyck, W., & De Fruyt, E (2017). Program-specific prediction of academic
achievement on the basis of cognitive and non-cognitive factors. Learning and Indi-
vidual Differences, 56, 34-48. https://doi.org/10.1016/j.1indif.2017.05.003

Gallegos, V.y Lépez, . (2019) Influencia del liderazgo distribuido y de la eficacia colectiva sobre
el compromiso organizacional docente. Profesorado. Revista de curriculum y formacion
del profesorado, 23(2), 189-210. https://doi.org/10.30827/profesorado.v23i2.9270

Ganimian, A., Barrera-Osorio, E, Biehl, M. L., & Cortelezzi, M. A. (2020). Hard Cash and
Soft Skills: Experimental Evidence on Combining Scholarships and Mentoring in
Argentina. Journal of Research on Educational Effectiveness, 13(2), 380-400. hteps://
doi.org/10.1080/19345747.2019.1711271

Garcfa, B., Marquez, L., y Avila, J. (2009). Seccién I. Planeacién y desarrollo del proyecto de
investigacion. En. B. Garcia. (Comp), Manual de métodos de investigacion para las cien-
cias sociales. Un enfoque de ensefianza basado en proyectos (pp. 1-48). Manual Moderno.

Gilar-Corbi, R., Pozo-Rico, T., Castejon, J. L., Sinchez, T., Sandoval, 1., & Vidal, J. (2020).
Academic Achievement and Failure in University Studies: Motivational and Emotional
Factors. Sustainability, 12(23), Article 9798. https://doi.org/10.3390/su12239798

Hederich Martinez, C., Martinez Bernal, J. y Rincén Camacho, L. (2014). Hacia una educa-
cién basada en la evidencia. Revista Colombiana de Educacién, (66), 19-54. hteps://
doi.org/10.17227/01203916.66rce19.54

Inzunza, B., Urrizola, C. y Villalobos, C. (2020). Relacién entre aprendizaje autorregulado,
antecedentes académicos y caracteristicas sociodemograficas en estudiantes de me-
dicina. Educacion Médica Superior, 34(2), €1923. http://scielo.sld.cu/scielo.php?pi-
d=50864-214120200002000168&script=sci_arttext&tlng=pt

Joshi, H. (2014). Non-cognitive skills: What are they and how can they be measured in the British
cohort studies. Center for Longitudinal Studies, Institute of Education, University
of London. https://cls.ucl.ac.uk/wp-content/uploads/2017/07/CLS-WP-20146.pdf

Kell, H. J. (2018). Noncognitive proponents’ conflation of “cognitive skills” and “cognition”
and its implications. Personality and individual differences, 134, 25-32. hetps://doi.
01g/10.1016/j.paid.2018.05.025

Khine, M. S. (2016). Non-cognitive skills and factors in educational attainment. Sense Publisher.

Lei, H., Cui, Y., & Zhou, W (2018) Relationships between student engagement and academic
achievement: a meta-analysis. Social Behavior and Personaliry, 46(3), 517-528. hteps://
doi.org/10.2224/sbp.7054

Lipnevich, A. A., & Roberts, R. D. (2012). Noncognitive skills in education: Emerging re-
search and applications in a variety of international contexts. Learning and Individual
Differences, 22(2), 173-177. https://doi.org/10.1016/j.1indif.2011.11.016

Lépez-Lépez, W., Silva, L. M., Garcfa-Cepero, M. C., Bustamante, M. C. A. y Lépez, E. A.

Estudios sobre motivacién en contextos educativos

43



44

(2011). Retos para la colaboracién nacional e internacional en la psicologia latinoa-
mericana: un andlisis del sistema RedALyC, 2005-2007. Estudos de Psicologia (Natal),
16(1), 17-22. https://doi.org/10.1590/51413-294X2011000100003

Lépez-Lépez, W., Ossa, ]. C., Cudina, J. N., Aguilar, M. C,, Torres, M., Acevedo-Triana, C.,
& Salas, G. (2022). Anilisis de la produccién y redes de colaboracién en los progra-
mas de doctorado en psicologia en Colombia. Acta Colombiana de Psicologia, 25(1),
151-182. https://www.doi.org/10.14718/ACP.2022.25.1.11

Lozano-Jiménez JE, Huéscar, E., & Moreno-Murcia, J.A. (2021). From Autonomy Support
and Grit to Satisfaction With Life Through Self-Determined Motivation and Group
Cohesion in Higher Education. Frontiers in Psychology, 11, Article 579492. https://
doi.org/10.3389/fpsyg.2020.579492

Luis-de Cos, G., Arribas-Galarraga, S., Luis-de Cos, 1. y Arruza Gabilondo, J. A. (2019). Com-
petencia motriz, compromiso y ansiedad de las chicas en Educacién Fisica (Motor
competence, commitment, and anxiety in girls during physical education classes).
Reros, 36, 231-238. https://doi.org/10.47197/retos.v36i36.64243

Marinho-Araujo, C.,, Silva, L., Bisinoto, C., & Rabelo, M. (2015). Adaptagio da Escala Ex-
pectativas Académicas de Estudantes Ingressantes na Educagio Superior. Avaliagdo
Psicoldgica, 14(1), 133-141. https://doi.org/10.15689/ap.2015.1401.15

Mirquez-Barquero, M. y Azofeifa-Mora, C. (2019). El compromiso y entrega en el aprendizaje,
la competencia motriz percibida y la ansiedad ante el error y situaciones de estrés:
factores de motivacién de logro durante las clases de educacién fisica en adolescentes.
MHSalud, 16(1), 1-14. http://dx.doi.org/10.15359/mhs.16-1.3

Martinez-Taboas, A. (2014). Pricticas psicoldgicas basadas en la evidencia: beneficios y retos
para Latinoamérica. Revista Costarricense de Psicologia, 33(2), 63-78. http:/fwww.
reps-cr.org/openjournal/index.php/RCPs/article/view/33

Matthews, G., Zeidner, M., & Roberts, R. D. (2006). Models of Personality and Affect for
Education: A Review and Synthesis. In P. A. Alexander & P. H. Winne (Eds.), Hand-
book of educational psychology (pp. 163—186). Lawrence Erlbaum Associates Publishers

McGeown, S., St Clair-Thompson, H., & Clough, P. (2016). The study of non-cognitive
attributes in education: proposing the mental toughness framework. Educational
Review, 68(1), 96-113, https://doi.org/10.1080/00131911.2015.1008408

Menéndez-Aller, A., Postigo, A., Gonzilez-Nuevo, C., Cuesta, M., Fernindez-Alonso, R.,
Alvarez-Diaz, M., Garcfa-Cueto, E. y Muiiz, J. (2021). Resiliencia académica: la
influencia del esfuerzo, las expectativas y el autoconcepto académico. Revista Lati-
noamericana de Psicologia, 53, 114-121. https://doi.org/10.14349/rlp.2021.v53.13

Montero, I., & Ledn, O. G. (2002). Clasificacién y descripcién de las metodologias de inves-
tigacién en Psicologia. International Journal of Clinical and Health Psychology, 2(3),
503-508. http://www.aepc.es/ijchp/articulos_pdf/ijchp-53.pdf

Moyano, N., Quilez-Robres, A., & Pascual, A.C. (2020). Self-esteem and motivation for
learning in academic achievement: The mediating role of reasoning and verbal
Auidity. Sustainability, 12(14), Article 5768. https://doi.org/10.3390/sul12145768

Muioz, A. N. (2017). El andlisis bibliométrico como herramienta de medicién de la producciéon
y repercusion de las publicaciones cientificas. En P. Pdramo (Ed.). La recoleccidn de in-
formacion en Ciencias Sociales. Una vision integradora (pp. 313-315). Lemoine Editores.

Estudios sobre motivacién en contextos educativos



Organisation for Economic Co-operation and Development. (2005). 7he definition and
selection of key competencies: executive summary. OECD.

Oriol, X., Miranda, R., Oyanedel, J. C., & Torres, J. (2017). The Role of Self-control and
Grit in Domains of School Success in Students of Primary and Secondary School.
Frontiers in Psychology, 8, Article 1716. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2017.01716

Pacheco, H. P, Villagrdn, R. S. y Guzmdn, A. C. (2015). Estudio del campo emocional en el
aula y simulacién de su evolucién durante un proceso de ensenanza-aprendizaje para
cursos de ciencias. Estudios Pedagdgicos, 41(1),199-217. http://dx.doi.org/10.4067/
S0718-07052015000100012

Page, M. J., McKenzie, J. E., Bossuyt, P. M., Boutron, I., Hoffmann, T. C., Mulrow, C. D.,
Shamseer, L., Tetzlaff, J., Akl, E., Brennan, S., Chou, R., Glanville, J., Grimshaw,
J., Hrébjartsson, A., Lalu, M., Li, T, Loder, E., Mayo-Wilson, E., McDonald, S.,
McGuinness, L., Stewart, L., Thomas, ]., Tricco, A., Whiting, P, & Moher, D.
(2021). The PRISMA 2020 statement: an updated guideline for reporting systematic
reviews. Bmj, 372(71), 1-9. https://doi.org/10.1136/bmj.n71

Paoloni, P V. (2009). Contextos favorecedores de la motivacién y el aprendizaje. Una propuesta
innovadora para alumnos de Ingenieria. Electronic Journal of Research in Educational
Psychology, 7(3),953-984. http://repositorio.ual.es/bitstream/handle/10835/835/
Art_19_361.pdf?sequence=1

Parada, C. M. y Pérez., V. C. E. (2014). Relacién del engagement académico con caracteristicas
académicas y socioafectivas en estudiantes de odontologia. Educacion Médica Superior,
28(2),199 - 215. heep://scielo.sld.cu/pdf/ems/v28n2/ems03214.pdf

Petway, K. T., Brenneman, M. W., & Kyllonen, P. C. (2016). Connecting noncognitive de-
velopment to the educational pipeline. In M. S. Khine. & S. Areepattamannil (Eds),
Non-cognitive skills and factors in educational attainment (pp. 11-29). Brill.

Pires, E.M.S.G., Daniel-Filho, D.A., de Nooijer J., & Dolmans, D.H.J.M. (2020). Collabo-
rative learning: Elements encouraging and hindering deep approach to learning and
use of elaboration strategies. Medical Teacher, 42(11), 1261-1269. https://doi.org/1
0.1080/0142159X.2020.1801996

Puche-Navarro, R. y Ossa, J. (2012). Claves de la publicacién psicolégica en Colombia: ritmo,
grupos y modalidades de produccién en la prictica investigativa. Revista Colombia-
na de Psicologia, 21(1), 79-95. https://repositorio.unal.edu.co/bitstream/handle/
unal/41687/31033-112398-1-PB.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Robbins, S., Lauver, K., Le, H., Davis, D, Langley, R., & Carlstrom, A. (2004). Do psycho-
social and study skill factors predict college outcomes? A meta-analysis. Psychological
Bulletin, 130(2), 261-288. https://doi.org/10.1037/0033-2909.130.2.261

Salmela-Aro, K., Upadyaya, K., Cumsille, P, Lavonen, J., Avalos, B., & Eccles, J. (2021).
Momentary task-values and expectations predict engagement in science among
Finnish and Chilean secondary school students. International Journal of Psychology,
56(3), 415—424. hteps://doi.org/10.1002/ijop.12719

Sanginabadi, B. (2020). Does Schooling Causally Impact Non-Cognitive Skills? Evidence
from Elimination of Social Security Student Benefits. Economies, 8(1), 5. https://
doi.org/10.3390/economies8010005

Santana, J. C., Garcifa-Santilldn, A., Ferrer-Niero, C., & Lépez-Martinez, M.]. (2017). Mea-

Estudios sobre motivacién en contextos educativos

45



suring attitude toward learning english as a second language: design and validation
of scale. Journal of Psychological and Educational Research, 25(2), 165-182. htep://
www.marianjournals.com/files/JPER_articles/JPER_25_2_2017/Santana-et-all_
JPER_252_165_182.pdf

Senkpeil, R., & Berger, E. (2016, junio). Impact of Non-Cognitive Factors on First-Year Per-
formance. Paper presented at 2016 ASEE Annual Conference & Exposition, New
Orleans, Louisiana. https://peer.asee.org/25545

Smithers, L. G., Sawyer, A. C., Chittleborough, C. R., Davies, N. M., Smith, G. D., & Lynch,
J. W. (2018). A systematic review and meta-analysis of effects of early life non-cogni-
tive skills on academic, psychosocial, cognitive and health outcomes. Nature human
behaviour, 2(11), 867-880. https://doi.org/10.1038/s41562-018-0461-x

Spormann, C., Pérez, C., Fasce, E., Ortega, ., Bastias, N., Bustamante, C. y Ibdfez, P. (2015).
Predictores afectivos y académicos del aprendizaje autodirigido en estudiantes de
medicina. Revista Médica de Chile, 143, 374-382. https:/[www.scielo.cl/pdf/rmc/
v143n3/art13.pdf

Stankov, L., & Lee, J. (2014). Quest for the best non-cognitive predictor of academic achieve-
ment. Educational Psychology, 34(1), 1-8, https://doi.org/10.1080/01443410.2013
.858908

Tortul, MC., Daura, E y Mesurado, B. (2020). Andlisis factorial, de consistencia interna y de
convergencia de las escalas Grit-O y Grit-S en universitarios argentinos. Implicaciones
para la orientacién en educacién superior. Revista Espariola de Orientacion y Psicope-
dagogia, 31(3), 109-128. https://doi.org/10.5944/reop.vol.31.num.3.2020.29264

Trotte, L. A. C,, Santos, J. L. G. dos, Sarat, C. F. N., Mesquita, M. G. da R., Stipp, M. A. C,,
Souza, P. de, Duarte, Q. G. de M., Gobato, B. de C., & Lima, C. E. da M. (2021).
Entrepreneurial tendency of Nursing students: a comparison between graduating
beginners and undergraduate students. Revista Latino-Americana de Enfermagem,
29, €3402. https://doi.org/10.1590/1518-8345.4397.3402

Veldzquez Narvéez, Y. y Gonzdlez Medina, M. (2017). Factores asociados a la permanencia
de estudiantes universitarios: caso UAMM-UAT. Revista de la Educacién Superior,
46(184), 117-138. https://doi.org/10.1016/j.resu.2017.11.003

Vuotto, A., Di Césare, V., & Pallotta, N. (2020). Fortalezas y debilidades de las principales
bases de datos de informacién cientifica desde una perspectiva bibliométrica. Palabra
Clave, 10(1), Articulo €101. https://doi.org/10.24215/18539912¢101

Willems, J., Coertjens, L., Tambuyzer, B., & Donche, V. (2019). Identifying science students
at risk in the first year of higher education: the incremental value of non-cognitive
variables in predicting early academic achievement. European Journal of Psychology
and Education, 34, 847-872. https://doi.org/10.1007/s10212-018-0399-4

Zambon, M. P, & Rose, T. M. S. D. (2012). Motivagio de alunos do ensino fundamental:
relacoes entre rendimento académico, autoconceito, atribuicoes de causalidade e
metas de realizagio. Educagio e Pesquisa, 38(4), 965-980. https://www.scielo.br/j/
ep/a/tF64LpMQJ8VKSY8nSkSb6vG/?lang=pt&format=pdf

Estudios sobre motivacién en contextos educativos



Anexo 1

Ecuacién de bisqueda

TITLE-ABS-KEY ( (commitment OR meticulousness OR grit OR passion OR perseverance OR tenacity
OR “carreer advancement ambition” OR “need for achivement” OR “non-cognitive factors” ) AND
education ) AND ( LIMIT-TO ( AFFILCOUNTRY , “Brazil” ) OR LIMIT-TO ( AFFILCOUNTRY
, “Mexico” ) OR LIMIT-TO ( AFFILCOUNTRY , “Chile” ) OR LIMIT-TO ( AFFILCOUNTRY ,
“Colombia” ) OR LIMIT-TO (AFFILCOUNTRY, “Argentina” ) OR LIMIT-TO (AFFILCOUNTRY,
“Ecuador”) OR LIMIT-TO (AFFILCOUNTRY, “Cuba”) OR LIMIT-TO (AFFILCOUNTRY, “Peru”
) OR LIMIT-TO (AFFILCOUNTRY, “Venezuela” ) OR LIMIT-TO ( AFFILCOUNTRY, “Bolivia”)
OR LIMIT-TO (AFFILCOUNTRY,, “Costa Rica” ) OR LIMIT-TO (AFFILCOUNTRY , “Guatemala”
) OR LIMIT-TO (AFFILCOUNTRY, “Panama” ) OR LIMIT-TO (AFFILCOUNTRY, “Paraguay” )
OR LIMIT-TO (AFFILCOUNTRY, “Puerto Rico” ) ) AND ( LIMIT-TO ( DOCTYPE , “ar”) ) AND
(LIMIT-TO (LANGUAGE, “English” ) OR LIMIT-TO (LANGUAGE, “Spanish” ) OR LIMIT-TO
(LANGUAGE, “Portuguese” ) ) AND (EXCLUDE ( EXACTKEYWORD, “Health Promotion” ) OR
EXCLUDE (EXACTKEYWORD, “Public Health” ) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD, “Health
Care Personnel” ) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD , “Qualitative Research” ) OR EXCLUDE
( EXACTKEYWORD , “Primary Health Care” ) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD , “Health
Program” ) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD , “Health” ) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD
, “Health Care Policy” ) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD , “Patient Care” ) OR EXCLUDE (
EXACTKEYWORD , “Patient Education” ) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD , “Health Care
Delivery” ) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD , “Health Knowledge, Attitudes, Practice” ) OR
EXCLUDE ( EXACTKEYWORD , “Health Personnel” ) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD ,
“Physician” ) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD , “Health Personnel Attitude” ) OR EXCLUDE
( EXACTKEYWORD , “Medical Ethics” ) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD , “Animals” ) OR
EXCLUDE (EXACTKEYWORD, “Health Policy” ) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD , “Health
Service” ) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD , “Attitude Of Health Personnel” ) OR EXCLUDE (
EXACTKEYWORD, “Clinical Competence” ) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD , “Health Care
System”) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD ), “Nonhuman” ) OR EXCLUDE (EXACTKEYWORD
, “Animal” ) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD , “Clinical Trial” ) OR EXCLUDE (
EXACTKEYWORD, “Clinical Article” ) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD, “Community Care”)
OREXCLUDE (EXACTKEYWORD, “Health Care Planning” ) OR EXCLUDE (EXACTKEYWORD
, “History, 20th Century” ) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD , “Human Immunodeficiency
Virus Infection” ) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD , “Public Health Service” ) OR EXCLUDE (
EXACTKEYWORD, “Delivery Of Health Care” ) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD, “Depression”
) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD , “Drug Safety” ) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD ,
“Health Services Accessibility” ) OR EXCLUDE ( EXACTKEYWORD , “Health Survey” ) )
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Resumen

Este capitulo teérico-reflexivo responde a la pregunta: ;qué moviliza al estudiante para
aprender y ganar maestria en su carrera sin tener la intencién de desertar? Basados en la
evidencia empirica obtenida en PsycArticles, Springer Link y Science Direct, se sugiere que
la teorfa de la autodeterminacidn es una via para avanzar en la comprensién de la motivacién
como un constructo dindmico, multidimensional y situacional con invariantes universales
a nivel de las necesidades psicoldgicas bdsicas que energizan y direccionan la accién. Se
proponen dos variables inhibidoras de la intencién de desertar: la motivacién intrinseca y el
ajuste/pertenencia al entorno universitario. Se ofrecen insumos para la formulacién de futuras
preguntas de investigacién e intervenciones educativas para prevenir la intencién de desertar
desde la motivacién.

Palabras clave: motivacion intrinseca, pertenencia, desercién universitaria, teorfa de la
autodeterminacién, estudiantes universitarios.
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Introduccion

La desercién universitaria es un problema por resolver en la educacién superior (Navarro-
Roldan, 2021). A pesar de los esfuerzos de las instituciones, a nivel publico y privado,
orientados a que los estudiantes culminen sus carreras profesionales, las tasas de desercién en
América Latina y el Caribe contintian estables o en crecimiento. En promedio, el 57,5 % de
los estudiantes abandonan el sistema universitario, siendo mayor en las universidades privadas
y entre los varones (Gonzélez-Fiegehen y Espinoza; 2020; Navarro-Roldan y Reyes-Parra,
2021). Los altos indices de desercién impactan el logro de objetivos de desarrollo de la regién
(Cervero, 2020; Gonzdlez-Campos et al., 2020; Tuero et al., 2018), en la medida que, retrasan
la formacién de competencias laborales del talento humano, la capacidad para generar riqueza
y la generacién y transferencia de conocimiento, entre otros. En este panorama, la pregunta
que sigue sin responderse es por qué los estudiantes universitarios renuncian a la posibilidad
de ganar maestria en la carrera en la que se han matriculado.

La motivacién es un sistema tedrico en la psicologia sugerente que puede acercarnos a
generar una explicacién de la intencién de desertar en los estudiantes universitarios, en la
medida que permite conocer cémo interactian variables personales y contextuales para generar
la activacién, direccionalidad, intensidad y perseverancia del comportamiento encaminado
a lograr metas (Bisquerra, 2000), modulado por percepciones y creencias sobre si mismos y
las tareas (Herrera et al., 2004; Wigfield et al.,2015), creencias de éxito y fracaso, del control
(Pekrun, 2006), autonomia (Deci y Ryan, 2000), monitoreo (Santrock, 2002) o el valor de la
tarea y el impacto emocional al realizarlas (Pintrich y De Groot, 1990), entre otras creencias
asociadas al inicio y fin de una tarea a través del tiempo.

Existe evidencia acerca de que la ausencia o ineficacia de procesos regulatorios de la
motivacidn hacia el aprendizaje, se relaciona positivamente con las intenciones de abandono
universitario (Biulke et al., 2018; Engelschalk et al., 2016). Mientras unos estudiantes
mantienen o incrementan su motivacién por un tema a pesar de las alternativas que los distraen,
otros estudiantes ceden a la alternativa y se distancian de la consecucién de sus logros académicos
(Dresel et al. 2015). Siguiendo la teoria de la expectativa/valor, un estudiante con alta
autoeficacia académica y valor de la tarea se compromete cognitiva, afectiva y conductualmente
con sus deberes académicos (Dresel y Grassinger 2013; Wigfield et al., 2015), reduciendo los
comportamientos dilatorios y la intencidn del estudiante de abandonar la universidad (Dewitz
etal. 2009; Wu y Fan, 2017). Desde la teoria de orientacién hacia las metas se revela que los
estudiantes universitarios de primer afio con metas de dominio muestran mayor probabilidad
de obtener mejor rendimiento académico y retornar a la universidad para su segundo ano,
que aquellos estudiantes orientados a metas de desempefo (Friedman y Mandel, 2009-2010).

La complejidad y variedad de motivos que orientan el comportamiento y las decisiones
de los estudiantes universitarios suponen una dificultad para predecir cudntos estudiantes
permanecerdn y cudles desertardn del sistema educativo. Desde la teorfa de la autodeterminacion
(TAD) (Deci y Ryan, 2000) se argumenta que, la motivacién intrinseca predice el desempeno
académico y la permanencia estudiantil (Taylor et al., 2014). Cuando el contexto social
satisface las necesidades de autonomia, relacionamiento social y competencia, es probable que
el individuo se sienta motivado intrinsecamente y logre sus metas personales y académicas
(Deci y Ryan, 2000). En esta linea, los tipos de motivacién auténomos producen resultados
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adaptativos (Buzdar et al., 2017; Gillet, Morin y Reeve, 2017; Ryan y Deci, 20005 2017),
mayor rendimiento académico (Brunet et al., 2015; Taylor et al., 2014) y retencién (Gottfried
et al., 2013; Meens et al., 2018); pero, los tipos de motivacién extrinsecos y los ambientes
de aprendizaje coercitivos e injustos incrementan la probabilidad de desertar (Fredricks y
McColskey 2012).

Aunque es clara la asociacién entre la motivacién y la desercién en los sistemas educativos,
atn quedan preguntas abiertas con respecto a: ;qué moviliza al estudiante para aprender y
ganar maestria en su carrera sin tener la intencién de desertar?, ;coémo cambian las distintas
motivaciones del estudiante desde su ingreso a la universidad? y ;como la motivacién inhibe
efectivamente la intencién de desertar? Para contestar estos interrogantes, en este capitulo se
dilucidar sobre la variedad de motivos que experimentan los estudiantes para persistir o desertar
de sus carreras universitarias. Desde la TAD se propone un avance hacia una conceptualizacién
mds granular de los tipos de motivacién y una comprensién de la desercion universitaria como
proceso multidimensional, dindmico y situacional que fluctiia con el tiempo, la experiencia y el
contexto (Corpus, 2020), en un espectro de formas motivacionales que movilizan la autonomia
del estudiante hacia sus tareas y actividades (Ryan y Deci, 2017).

Este capitulo reflexivo, no constituye una revisién sistemdtica, pero se respalda en la
evidencia divulgada en bases de datos como PsycArticles, Springer Link y Science Direct. Se
analizan, principalmente, articulos publicados durante los afos 2010-2021 que tuvieran como
variables de estudio la motivacidn, la desercién y la persistencia en el contexto universitario.
La busqueda se restringe a articulos cientificos de acceso libre y como criterios de inclusién
se tuvo en cuenta que fueran en el 4rea de educacién y psicologia. La reflexién basada en la
evidencia se orienta desde la teorfa de la autodeterminacién (Ryan y Deci, 2000), rastreando
de forma intencional tres categorias: a) qué es la motivacién; b) cémo cambia la motivacién en
estudiantes universitarios con intencién de desertar y; ¢) cudles son las variables que inhiben
la intencién de desertar desde la motivacion. A nivel ético, en este texto se salvaguardan
principios de integridad cientifica como los derechos de autoria y citacién y el acceso libre a
las bases de datos privilegiadas.

El objeto de este capitulo tedrico es identificar los avances e inconsistencias en el estudio
de la motivacién y la desercién universitaria para proponer estrategias para que el psicélogo,
investigador y educador propendan por la movilizacién de acciones orientadas a despertar el
interés y el disfrute por el crecimiento personal en un proyecto de formacién profesional en los
estudiantes, asi como las implicaciones de la TAD en la investigacion e intervencién educativa
en aras de prevenir la desercién universitaria.

Qué es la motivacion de los estudiantes universitarios

Etimolégicamente, la motivacion se refiere a “lo que mueve a las personas a la accién”
(Ryany Deci, 2017, p 26). Para el caso de interés de este capitulo sobre desercién universitaria,
la pregunta que surge frente a la definicién de la motivacién en estudiantes universitarios es:
squé moviliza al estudiante para aprender y ganar maestria en su carrera, durante varios anos
de formacién sin tener la intencién de desertar? Diversas teorfas motivacionales intentan
responder qué moviliza a los estudiantes universitarios a involucrarse de forma exitosa en una
actividad académica, a tomar decisiones y elecciones vocacionales o direccionar acciones frente
a las demandas académicas.
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Desde la perspectiva de la expectativa/valor (Eccles y Wigfield, 2002), los estudiantes
movilizan sus acciones orientados desde dos preguntas: ;puedo hacer esto?, ;quiero hacer
esto? Para Eccles y Wigfield cobran relevancia las creencias de los estudiantes universitarios
sobre la capacidad para enfrentar la situacién académica, su expectativa de éxito y el valor
atribuido a las tareas o situaciones a nivel de su utilidad (i.e., cémo la tarea sirve para lograr
planes futuros), interés (i.c., disfrute), logro (i.e., la importancia de hacer bien la tarea) y el
costo (i.e., esfuerzo para completar una tarea). Es mds probable que los estudiantes persigan
y se involucren en actividades en las que se sienten competentes y que representan algtin tipo
de valor para ellos. Lo esperable entonces es que, el estudiante universitario que tomé una
decisién vocacional informada sobre su carrera de interés, también resignifique la utilidad de
su aprendizaje en el dia a dia y sopese el cimulo de competencias desarrolladas dentro del
proceso de formacién profesional con el fin de persistir en el logro de sus metas académicas.
Caso contrario, se esperaria que abandone su carrera, en la medida que al sopesar el interés,
la utilidad, la ganancia, el costo y el resultado puede sentirse insatisfecho y no movilizar su
accion hacia el logro de la meta.

Desde esta perspectiva, el cambio en la motivacién se atribuye a la maduracién en el
desarrollo cerebral y a factores ambientales. Por ejemplo, los nifios no son tan hébiles como
los adolescentes para evaluar sus fortalezas y debilidades en varios dominios (Eccles y Wigfield,
2002), incluso, ellos eligen actividades independientemente de qué tan bien se desempefien.
No obstante, con el tiempo, de acuerdo con sus experiencias de éxito o fracaso y a su desarrollo
cognitivo, ellos logran atribuir valor e interés hacia actividades en las que se sienten competentes
y, por tanto, tienden a evitar las actividades que los hacen sentir poco habilidosos (Eccles, 2005;
Wigfield et al., 2015). De forma similar, desde la perspectiva de la autoeficacia de Bandura
(1997), los estudiantes orientan sus elecciones académicas desde la percepcién de competencia
para responder a las demandas de las tareas; y desde las perspectivas socio-cognitivas de la
autorregulacién y la motivacién (Schunk y Zimmerman, 1994), los estudiantes con mayor
autoeficacia regulan y monitorean sus comportamientos para alcanzar sus objetivos.

Ast las cosas, el estudiante universitario motivado no solo reconoce qué hace y para qué
actda, sino que también debe ser capaz de responder: ;cudl es su potencial para hacer esto?,
spor qué lo quiere hacer? y ;qué tiene que hacer para tener éxito en esta tarea? Asi, ¢l logra dar
sentido a su accién y no solo se enfoca en el resultado o recompensa final (Wigfield y Eccles,
2015); esto ocurre, mientras que, reconoce sus potencialidades para realizar la tarea y regula sus
esfuerzos para completarla. Reconocer el valor de la tarea y la capacidad para su cumplimiento
de acuerdo con las expectativas de formacién profesional (o la tarea académica particular; o
la asignatura o préctica cursada) se convierte en una condicién sin la cual no se constituird la
motivacion para terminar la carrera universitaria.

Los procesos de interaccién del estudiante con sus entornos influyen sobre las percepciones
de competencia de si y el valor atribuido a la tarea. Estudiantes pertenecientes a culturas
colectivistas pueden atribuir valor de utilidad a una actividad si encuentran que esta tiene
relevancia social; mientras que, los estudiantes pertenecientes a culturas individualistas
privilegian las actividades que tienen un valor personal (Wigfield, Tonks y Klauda, 2016).
Asimismo, los padres y los maestros pueden influir en los intereses y percepciones de éxito a
través de sus comentarios, retroalimentaciones o desarrollar y mantener un interés por dominios
que resultan mds valorados por las figuras cercanas (Wang, 2012). Incluso, los estereotipos

Estudios sobre motivacién en contextos educativos



sociales motivan la eleccién de carreras por las creencias acerca de las habilidades atribuidas
al grupo de referencia; por ejemplo, considerar que los hombres son mds habilidosos para
campos de matemdticas y ciencias ha sido asociado como una variable que explica la mayor
presencia y permanencia de hombres en programas STEM (Cheryan et al., 2017; Wang y
Degol, 2016; Wang et al., 2019).

No obstante, aunque estas perspectivas motivacionales predicen los cambios en la motivacién
desde la capacidad para afrontar las demandas académicas del entorno y darles sentido, no
permiten identificar qué elementos son invariantes en la explicacién de la motivacién como
un proceso orientado al crecimiento personal del estudiante, el cual puede fluctuar, ir y venir,
en una continua autoorganizacion e internalizacién en el ¢jercicio de su rol en los entornos
universitarios. Deciy Ryan (2002, 2008), desde la macroteorfa de la autodeterminacién (TAD),
plantean que existe una tendencia inherente de los seres humanos a la bisqueda de crecimiento
personal y a la satisfaccién de tres necesidades psicoldgicas universales:

1. Competencia: interés intrinseco en el dominio de sus mundos internos y externos;
implica sentirse eficaz y capaz de dominar el entorno.

2. Autonomia: volicién y control de las acciones; libertad de eleccién en el
comportamiento propio.

3. Relacionamiento social: necesidad de conexién e integracién social; sentirse conectado
con los demds.

La satisfaccién de las tres necesidades bésicas lleva al estudiante a alcanzar estados
de motivacién intrinseca (MI), condicién necesaria para energizar la accién a través del
tiempo. Estudios transculturales ratifican el papel benéfico universal de la autonomia en el
funcionamiento de las personas y en el bienestar personal, en el funcionamiento cognitivo,
académico y social del individuo (Jan et al., 2009; Nalipay et al., 2020; Vansteenkiste et
al., 2005; Zhou et al., 2009).

En esta linea, aquello que moviliza al estudiante para aprender y ganar maestria en su
carrera, durante anos de formacién y sin que tenga la intencién de desertar de su carrera, es
precisamente la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas bdsicas universales y mantener la direccién
de la accién hacia la tarea misma. Entonces, la insatisfaccidon de las necesidades inherentes a
la naturaleza humana en interaccién con factores contextuales es lo que inhibe o socava el
grado de satisfaccion y, en consecuencia, genera estados asociados a un espectro que puede ir
desde la amotivacién (e.g., insatisfaccion con el plan de estudios de la carrera) hasta formas
mds auténomas de motivacién (e.g., hacer tareas con el interés de aprender), pasando por
regulaciones totalmente extrinsecas (e.g., realizar la tarea por obtener una buena calificacién),
hasta la regulacién intrinseca (e.g., practicar ejercicios de estadistica para ganar maestria). Esta
tltima, como el nivel de motivacién que moviliza la accién del estudiante basado en su propio
interés hacia el aprendizaje significativo. Lo que aqui se introduce es que, la motivacion no es
un fendémeno estético, sino que, por el contrario, es un proceso dindmico que en un continuo
puede variar en el tiempo. Se profundizard un poco mds sobre este aspecto.

La motivacion como un continuo dinamico

Desde la TAD, los factores sociales influyen en la motivacién a través de mediadores
constituidos por las necesidades psicolégicas bdsicas de competencia, autonomia y
relacionamiento social (o vinculacién). En funcién de su satisfaccién se favorecen distintos
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tipos de motivacidn en un continuo: intrinseca (MI), extrinseca (ME) y amotivacién (A) (Deci
y Ryan, 1985, 2002, 2008). La amotivacidn es el estado en el que no se satisface ninguna
de las necesidades psicolégicas, genera bajo rendimiento académico y mayor probabilidad
de desercién (Howard et al, 2020). Luego, le siguen varias formas de ME que varfan en su
autonomia relativa. La forma m4s extrinseca de la motivacion es lz regulacién externa, en la que
los comportamientos se dirigen para ganar privilegios, recompensas tangibles o la aprobacién
de los demds. El estudiante experimenta satisfaccién en la necesidad de maestria, pero no frente
a la autonomia y relacién social.

Continda la regulacion introyectada, en la cual, la culpa o la vergiienza impulsa el
comportamiento de logro. El estudiante se moviliza por la busqueda de aprobacién, logrando
conexién con los otros a costa de su bienestar, puede experimentar competencia y muy baja
autonomia; pero, también el estudiante puede experimentar poco bienestar emocional y
personal, o persistencia y las metas orientadas al desempeno (Howard et al, 2021), por lo cual,
es necesario indagar a profundidad cada caso.

En lo sucesivo, se ubica la regulacion identificada, caracterizada por la sensacién de que
las acciones del estudiante son importantes, significativas y coherentes con su identidad;
estas se asocian con la persistencia en los estudios (i.e., esfuerzo, intencién de continuar
y baja desercién). Por su parte, la regulacion integrada representa el tipo mds completo de
internalizacién, en la cual, la persona no solo reconoce y se identifica con el valor de la actividad,
sino que, ademds, encuentra congruencia con otros intereses fundamentales y valores, mayor
autonomia y competencia. No obstante, atin no presenta el ejercicio pleno de su autonomia.

Finalmente, en el otro extremo del continuo se encuentra la forma mds auténoma, la
MI, que es inherente al yo o la tarea y se caracteriza por el interés, disfrute, la experiencia de
competencia, volicién y conexién social. Este tltimo tipo de motivacién, se relaciona de forma
positiva y significativa con resultados como el desempefio académico y el bienestar personal
(Howard et al., 2021; Taylor, 2014) y, por tanto, el nivel “ideal” de motivacién para mantener
la accién a través del tiempo, sin perder la energia que direcciona la conducta.

La evidencia empirica revela que, los cambios en el continuo de la motivacién pueden ir y
venir, no se trata de un crecimiento acumulativo. Por ejemplo, Corpus et al. (2020) analizaron
las trayectorias de cambio de la motivacién en estudiantes de primer ano de universidad,
a través de modelos de crecimiento latente. Los autores encontraron niveles inicialmente
altos con tendencias decrecientes de motivacién intrinseca y regulacion identificada, niveles
crecientes de introyeccién positiva y negativa, asi como niveles bajos con tendencia creciente de
regulacién externa y desmotivacion. Aunque este tipo de hallazgos atn requiere mayor estudio,
los patrones encontrados sugieren que, los tipos de motivacién mds auténomos tienden a
disminuir durante el primer afio de la universidad, mientras que, los tipos de motivacién mds
controlados tienden a aumentar. Esto puede deberse a la insatisfaccién con las expectativas de
formacién profesional del estudiante en el entorno universitario y los modelos de evaluacién
académica que, entre otros elementos, lo orientan hacia los resultados de su desempeno y el
control estructurado externo.

En unalinea similar, Garn y Morin (2021) evaluaron el cambio de la motivacién autdnoma
y de las estrategias de regulacién motivacional durante un semestre. Los autores encontraron
que las tasas de cambio en la regulacién motivacional y la motivacién auténoma no eran
lineales, sino que disminuyeron durante las primeras diez semanas del semestre y luego se
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recuperaron en el ltimo mes. Los estudiantes con mayor desempeno académico al inicio
del semestre informaron mayores estrategias de regulacién de la motivacién, en comparacién
con los estudiantes con bajo desempeno al finalizar el semestre, quienes no recuperaron la
motivacién auténoma con que iniciaron el semestre.

Ast las cosas, el andlisis longitudinal del proceso motivacional es un imperativo en el andlisis
del cambio en la motivacién, en la medida que, tal como indica la evidencia empirica, este
no es un fendémeno estdtico, ni mucho menos un fenémeno evaluable en cantidades en un
momento de tiempo. En este sentido, la TAD cobra relevancia en el estudio de la motivacién
y la intencién de desertar, al orientar al investigador, los psicélogos y educadores a explorar
aquellos aspectos invariantes de la motivacién misma: la energfa (generada en las necesidades)
y la direccién (concerniente a los procesos del organismo que le dan significado a los estimulos
internos y externos, orientando la accién hacia la satisfaccién de necesidades).

Este argumento puede ser ilustrado en el andlisis de un caso de seguimiento longitudinal
desde la postura de la TAD (Yaghoubi Nejad et al., 2016). Los autores rastrearon el cambio
en la motivacién en aprendices de inglés en tres momentos de medicién durante un semestre.
En la entrevista inicial (antes del curso) los estudiantes reportaron motivaciones relacionadas
con las metas personales y los incentivos extrinsecos, por ejemplo, imagen futura e incentivos
externos para el aprendizaje. En la segunda entrevista presentaron mds razones orientadas hacia
el disfrute, incentivos internos para el aprendizaje e imagen futura y disminuyé la experiencia
de aprendizaje, los incentivos extrinsecos y la competencia deseada. En la tercera entrevista, se
estabiliza la motivacién presentada en el momento anterior, sin embargo, una estudiante redujo
sus razones motivacionales; ella dejé de considerar la imagen futura y las emociones positivas
hacia sus instructores, por el contrario, se orienté hacia la consecucién de incentivos internos.
Aunque el seguimiento longitudinal se restringe a un semestre, los cambios evidenciados entre
el primer y segundo momento, revelan que, la experiencia de aprendizaje significativo junto
con la ganancia de maestria, orientan la trayectoria de la motivacién hacia formas de regulacién
intrinseca, las cuales son asociadas con menor probabilidad de abandono de la carrera.

En suma, desde la mirada de la TAD, la intencién de desertar de la carrera universitaria
puede estar movilizada por la orientacién a la recompensa (ME con regulacién externa), en lugar
de la orientacion a la tarea misma y el desarrollo de si mismo (MI). En este sentido, cuando el
estudiante se orienta hacia la busqueda de resultados y obtiene una retroalimentacién negativa
del profesor ante el desempenfo, generalmente, perderd rdpidamente la energfa que lo moviliza;
o cuando se orienta a obtener buenas calificaciones, independientemente del interés o disfrute
por su crecimiento personal, entonces, cada vez que termine un examen debe encontrar un
nuevo reto que lo oriente a la satisfaccién de sus necesidades bésicas, llevindolo a fluctuaciones
permanentes en su proceso motivacional. En su lugar, si el estudiante estd orientado hacia la
tarea misma, el interés y disfrute por su crecimiento personal, las diferentes actividades que
realiza en el cotidiano hacen parte de esa gran tarea que, a largo plazo lo llevardn a ser un
profesional, a disfrutar su experiencia social y académica en la universidad, mientras que logra
la competencia necesaria para insertarse en el contexto laboral. En este sentido, el estudiante
puede fluctuar entre regulaciones motivacionales poco favorables para el aprendizaje y la
permanencia (e.g., amotivacion, regulacién introyectada) estabilizando su motivacién hacia
regulaciones mds auténomas (e.g., identificada, integrada e intrinseca), las cuales son mds
favorables para el funcionamiento éptimo del estudiante y su permanencia en la universidad.
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Qué papel cumple la motivaciéon en la
explicacion de la desercion universitaria

Existe evidencia del impacto de las variables psicoldgicas sobre el fenémeno de la desercion
universitaria, ofreciendo respuestas acerca de c6mo los estudiantes logran el éxito académico
y tasas de graduacién ptimas, estos dos tltimos como activos invaluables en el mercado
laboral (Fabian et al., 2001). Los estudios encontrados sobre la retencién de estudiantes se han
centrado en los procesos de integracién social y académica del estudiante con la universidad
(Tinto, 1975), en la explicacién de los sistemas de creencias y actitudes cognitivas generales
que impactan directamente el ajuste del estudiante en el sistema educativo (Bean, 1980), y
en el andlisis de los sistemas de creencias sobre la capacidad o eficacia percibida para afrontar
las demandas académicas de la educacién (Bandura, 1997; Kahn y Nauta, 2001; Gerhardt
y Brown, 2006). Cada uno de estos enfoques enfatizan sobre el modelo de estructuras de
creencias en constante cambio de los estudiantes que favorecen u obstaculizan sus procesos de
ajuste a un entorno que le genera demandas en diferentes niveles (e.g., cognitivo, productivo,
normativo, social, entre otros). Sin embargo, estos modelos no orientan respuestas directas
acerca de c6mo el estudiante moviliza su accidn, qué la energiza o hacia dénde la direcciona.

Desde modelos centrados en variables del estudiante, Ackerman et al. (2013) identificaron
que el autoconcepto frente a las ciencias se convierte en una variable clave para predecir la
desercién. Las mujeres que abandonaron las carreras STEM presentaron un bajo autoconcepto
hacia las matemdticas o ciencias, a pesar de tener niveles relativamente mds altos de maestria/
organizacién y habilidades cognitivas previas al ingreso a la universidad, en comparacién con
los hombres. Lo que esto indica, es que la desercién no se agota en variables de productividad
cognitiva, por el contrario, los procesos motivacionales resultados de la interaccién del estudiante
en un contexto educativo con estereotipos de género frente la construccién identitaria orientada
a la ciencia, pueden cambiar las formas de explicar el abandono de la carrera.

En una linea similar, Alkan (2014) encontrd que la aceptacion o pertenencia al contexto
universitario, posee mayor poder predictivo en la intencién de desertar en modelos que incluyen
variables académicas (e.g., calificaciones, promedio académico, estrategias de afrontamiento y
factores sociales. Dai y Cromley (2014) identifican que los estudiantes con sistemas de creencias
sobre su capacidad intelectual como una entidad fija, se orientan a metas de desempefio y son
menos resilientes frente a situaciones dificiles. En consecuencia, ellos son mds susceptibles a
abandonar sus estudios; mientras que, los estudiantes que sostienen teorfas de la inteligencia
como una capacidad maleable e incremental se orientan hacia metas de maestria, presentan
mayor resiliencia y, a su vez, mayor probabilidad de persistir en la carrera.

Biulke et al (2018) encontraron en su modelo que cuanto mds los estudiantes regulan
su motivacién de formas efectivas, menos pronunciada es su procrastinacién académica vy,
en consecuencia, menor es la probabilidad de desertar de su carrera porque obtienen buenos
resultados académicos. Otras variables motivacionales que han resultado relevantes en la
explicacién de la desercién han sido la pertenencia social (Hohne y Zander, 2019), el valor
intrinseco, el valor de logros y el costo percibido en el programa (Schnettler et al., 2020).
Frente a la intencién de finalizar un programa académico, los hallazgos sefalan el aporte
significativo de variables como el apoyo social, el apoyo institucional percibido, la autoeficacia
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académica (Thomas, 2014), la identificacién con el programa y la percepcién de capacidad
(Jones et al., 2013).

Aunque la motivacién es una fuente que protege o que inhibe al estudiante de tomar la
decisién de desertar, no se engafard al lector asumiendo que la motivacién explica totalmente
el cambio en la intencién de desertar; pero, si se insistird en que es una variable a estudiar e
intervenir por ser clave en los procesos de aprendizaje y de ajuste del estudiante a su sistema
educativo. Entrando a la discusién se puede responder el siguiente interrogante: ;como se
inhibe la intencién de desertar desde la motivacién? Se proponen dos variables asociadas a la
motivacién como posibles inhibidoras de la intencién de desertar que el lector podria integrar
en sus procesos de intervencién e investigacion: la motivacién intrinseca y el ajuste/pertenencia
al entorno universitario. A continuacidn, se describen cada una de ellas.

Disfrute, interés y orientacién hacia la tarea: motivacion intrinseca

La motivacién intrinseca (MI) impacta sobre la decisién de desertar de los estudios
universitarios. El estudiante usa su disposicién auténoma y natural para asimilar e integrar
el conocimiento por curiosidad e interés, lo cual, a su vez, es usado para realizar cualquier
actividad durante periodos de tiempo largo, por el placer mismo de realizarla més alld de los
resultados de la actividad en si (Deci y Ryan, 2000). Esta disposicién auténoma y natural,
que se denomina M1, es la energfa que direcciona la accién del estudiante para persistir en sus
procesos de formacidn profesional sin la intencién de desertar de su carrera.

Lo que Deci y Ryan (2000) colocan en la mesa de discusion es que, cuando los estudiantes
identifican un interés y disfrutan genuinamente de aprender en y sobre el mundo, entonces
ellos persistirdn en el alcance de sus objetivos, aunque estos tomen afios. Cuando las necesidades
de autonomia, competencia y relacién no se ven satisfechas, suelen producir resultados no
adaptativos como el estrés psicoldgico y la intencién de abandono académico. El asunto aqui
es que, el estudiante que se orienta hacia la tarea por el gusto mismo de hacerla, persistird en
el proceso de busqueda de informacién y aprendizaje disciplinar en la carrera seleccionada de
forma cada vez més efectiva hasta lograr la graduacién; en comparacién de aquellos estudiantes
que estdn orientados por la coercién de los padres, por el afén de reconocimiento social externo,
por salvaguardar su autoestima, por el temor a obtener una evaluacién negativa, entre otros
elementos externos asociados al ego o a los resultados finales de la tarea.

Estudiar una carrera profesional implica al estudiante pensar en si ejerciendo oficios y
cumpliendo un papel en la sociedad, que a su vez debe generarle disfrute por el mismo placer
de tomar retos, en un intento por dominar su ambiente a través del fortalecimiento de sus
habilidades (Ryan y Deci, 2017). La inhibicién de la intencién de desertar entonces, estard
concentrada en el proceso de interaccidn de los factores inter- e intrapersonales que energizan y
direccionan la accién del estudiante. El estudiante debe dar sentido y significado al proceso de
transformacién profesional que realiza en la institucién de educacién superior, para entonces,
generar las acciones que, en el dfa a dfa, lo orientan hacia la tarea. Aqui estd la clave para que la
MTinhiba la intencién de desertar del estudiante: /a interaccion de los aspectos mds intrapersonales
(i.e., asociados a su interés) y a los interpersonales (i.e., asociados a la tarea).

En suma, el interés genuino de transformarse a s{ mismo para dominar el ambiente y
disfrutar mientras se forma generard la MI que le permite persistir en su formacién profesional
hasta graduarse con éxito. El estudiante integra saberes que lo conducen a reflexionar y deliberar
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sobre la coincidencia entre los intereses, las habilidades, los valores y las metas en relacién con
diferentes profesiones, lo cual, puede conducir a una mayor valoracién, satisfaccién y disfrute
de sf mismo en la carrera. En consecuencia, la activacién de la MI conducird al estudiante a
persistir en el logro de sus objetivos de formacién profesional no porque se matriculé y debe
cumplir un plan de estudios predeterminado, sino porque en el cotidiano siente curiosidad
e interés, disfruta asimilar e integrar el nuevo conocimiento, encuentra significado en su
crecimiento personal y valora su cambio de rol en la sociedad, entre otros. Por lo tanto, la MI
inhibe la intencién de desertar en la medida en que favorece el aprendizaje significativo, orienta
la accién del estudiante hacia la tarea, abre las posibilidades de asumir retos por conviccién
propia, favorece el disfrute de la persistencia, mantiene la energfa y la direccién de la accién
del estudiante durante largos periodos de tiempo.

Ajuste y pertenencia al entorno universitario

En el apartado anterior se indicé que el interés, el disfrute, la significancia del aprendizaje,
plantearse retos, entre otros aspectos asociados a la MI inhiben la intencién de desertar. La MI
se constituye en los procesos de interaccién entre el estudiante y sus contextos académicos,
familiares, laborales y sociales, en los cuales el estudiante ejerce un rol, participa y logra satisfacer
las necesidades de autonomia, relacién y competencia. Por ello, el proceso de ajuste a ese entorno
cobra relevancia y se convierte en un espacio susceptible de ser analizado e intervenido por el
investigador, el psicélogo o el educador. La apuesta es que, es més probable que el estudiante se
sienta motivado intrinsecamente y logre sus metas personales y académicas (Deciy Ryan 1985,
2000) cuando se siente parte de un sistema social y académico que soporta el cumplimiento
de sus expectativas de crecimiento y formacién profesional.

Elliot y Harackiewicz (1996) encontraron que la MI es mayor entre los estudiantes
que experimentan un ajuste entre su orientacién al logro (es decir, el valor del estudiante)
y el enfoque especifico en el establecimiento de metas de una tarea (la norma ambiental).
Generalmente, este tipo de estudiantes son quienes no revelan intencién de desertar de sus
estudios. En el mismo sentido, Bryde y Milburn (1990) afirman que, estudiantes con mayor
nivel de autonomia, iniciativa y regulacién al estar inmersos en contextos universitarios de alto
nivel de exigencia, elevado prestigio o, incluso, normas institucionales estrictas, generalmente,
ellos perciben su entorno universitario como un espacio propicio para persistir en sus procesos
de formacién de forma exitosa. En consecuencia, los estudiantes con estas condiciones son
quienes logran permanecer y culminar exitosamente sus estudios.

Esta evidencia indica que existe una relacién innegable entre las demandas del contexto
y la habilidad del estudiante para mantenerse enfocado en su tarea y ajustarse a los contextos
universitarios, como el elemento clave para inhibir la intencién de desertar de los sistemas
educativos. Herndndez, et al. (2013) argumentan que, en todos los niveles de educacidn, en
disciplinas STEM o no STEM, la evidencia apoya la conclusién acerca que la motivacién es
sensible a las caracteristicas ambientales sobresalientes dentro y fuera del contexto inmediato
del aula. De alli, la importancia de los procesos de interaccién y retroalimentacién que, en
contextos formales e informales, ofrecen los profesores, los companeros de la clase, los padres
de familia, el grupo de amigos, los supervisores de las précticas, entre otros posibles entornos
en los que participa el estudiante universitario.
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Los procesos de transformacién profesional involucran no solo conocimiento disciplinar,
sino también, multiples cambios en el individuo que le permitan construir su propia identidad
para desempenarse en la sociedad de formas diferenciadas. El ajuste entre los valores del
individuo y las normas ambientales estd relacionado con la persistencia de la persona en el
ambiente especifico (Holland, 1997; Kristof, 1996). Por ello, es esperable que, los estudiantes
que persiguen y persisten en tareas y creen que las normas de los contextos en donde desempenan
sus roles son congruentes con sus metas y valores personales, se mantengan motivados a través
del tiempo para alcanzar sus objetivos de formacién académica y no deserten.

Suhlmann et al. (2018), desde el marco de ajuste persona-entorno (Edwards et al., 1998),
encontraron que, el sentido de pertenencia a la universidad (i.e., sentimiento de ser una parte
valorada de la comunidad universitaria) es una variable clave para promover el bienestar y la
motivacién de los estudiantes, asi como para afectar negativamente las intenciones conductuales
de abandonar el entorno (Verquer et al., 2003). Los autores también encontraron que, los
estudiantes con una autoconstruccién de mayor dignidad expresaron menos intenciones de
desercidn, transmitidas a través del sentido de pertenencia a la universidad, cuando se percibié
que las normas universitarias respaldaban la independencia.

Adicionalmente, Suhlmann et al. (2018) encontraron que, las normas universitarias
percibidas estaban relacionadas con una motivacién académica mds auténoma. Asi, el buen
ajuste entre la persona y el ambiente universitario facilita los sentimientos de pertenencia a la
institucidn de educacién superior, el bienestar y la motivacion, a la vez que, inhibe el desarrollo
de intenciones de desercién. De esta forma, el bienestar es un resultado y la motivacién es un
precursor del ajuste durante la formacién de los estudiantes universitarios.

En suma, el desarrollo de la autonomia en contextos universitarios estructurados se asocia
al incremento de la motivacidn intrinseca del estudiante, lo cual, a su vez, inhibe la intencién
de desertar de la carrera y los contextos universitarios. No obstante, uno de los asuntos
pendientes por resolver es si la articulacién entre las variables individuales y las contextuales
son generalizables a cualquier tipo de poblacién.

Implicaciones de la TAD para el estudio de la
motivacion y la desercién universitaria

Se ahonda ahora en: ;cémo la TAD nos permite avanzar en la explicacién de la motivacién
y la desercion universitaria? En el nivel situacional de la motivacién, la TAD asume que los
factores socio contextuales e intrapersonales influyen en los patrones y cambios en la motivacion
de los estudiantes, de forma que, la percepcién de competencia, de la autonomia y la relacion
se asocia a las experiencias académicas, sociales y es maleable a la influencia de la familia,
los pares y docentes (Ryan y Deci, 2017). Es en este nivel que la TAD es diferente de otros
enfoques de la motivacién porque enfatiza en los diferentes tipos y fuentes de motivacién que
tienen tendencias dindmicas, situacionales, no progresivas o secuenciales.

La motivacién no es un fenémeno unitario o dicotémico. Existen distintas formas de
motivacién, algunas volitivas y congruentes con el desarrollo del Yo (se/f; motivacién intrinseca)
y otras externas que responden a recompensas del entorno, a presiones contextuales (motivacién
extrinseca), o presiones internas (regulacién introyectada) para intentar responder a las demandas
del entorno (Howard etal., 2021). En este caso, el interés no radica en si el estudiante estd poco
o muy motivado (cantidad de motivacién), en su lugar, el interés de la TAD es la calidad de la
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motivacién. Dentro del espectro propuesto existen tipos motivacionales que se relacionan de
forma mds positiva con el bienestar y el funcionamiento éptimo del individuo (e.g., motivacién
intrinseca, integrada o identificada). El trdnsito por este tipo de motivaciones no ocurre de
manera lineal, en su lugar, los estudiantes pueden ir y venir por distintas motivaciones, en gran
parte atribuyendo el cambio a aspectos situacionales, del contexto, al soporte del profesor, a
las interacciones que emergen en el aula, entre otros aspectos de interaccién con el entorno
(Deciy Ryan, 2002). Este principio interesante de la TAD, permite entender que la motivacién
no es un atributo del estudiante, por el contrario, esta emerge producto de la interaccién de
variables intrapersonales e interpersonales en contextos situados.

Asumir que la motivacién no es estdtica, ni es un atributo personal, sino dindmica y situada
es un desafio. La motivacién puede verse afectada por diferentes factores contextuales, como
el comportamiento del profesor y los alumnos, el ambiente de aula, el papel del alumno,
las relaciones e interacciones profesor - alumno (Waninge et al., 2014; Jodaei et al., 2018),
entre otros elementos. La tendencia en la investigacion, es el abordaje de este constructo con
estudios transversales basados en el uso de autoinformes con medidas retrospectivas, lo cual
resulta contradictorio y poco coherente con la naturaleza del fenémeno.

Desde la TAD, la motivacién es fenémeno multidimensional, dindmico y situado susceptible
de ser indagado desde estudios longitudinales en periodos de tiempo corto (e.g., un semestre)
con andlisis de curvas de trayectorias, pero atin resulta insuficiente la evidencia para entender el
cambio de la motivacién y los mecanismos asociados. Estudiar la motivacién como constructo
multidimensional, en lugar de categoria binaria o como un indice global de la motivacién,
permitird esclarecer la contribucién que cada tipo de motivacién aporta al bienestar psicolégico,
el rendimiento académico, la desercidn, la permanencia, entre otros factores y como cada tipo
puede ser susceptible al cambio.

Para capturar la naturaleza dindmica y situada de la motivacién es necesario implementar
estudios en escenarios de participacién auténtica, de tipo longitudinal (al menos mds de
un semestre académico) y con métodos que permitan recoger la experiencia de los sujetos
involucrados en la situacién o actividad concreta. Estudiar las experiencias subjetivas de las
personas que interactdan en un ambiente natural (Csikszentmihalyi, et al., 1977) es una via
con validez ecoldgica para la comprensién de la motivacién como un proceso situado; o, el
andlisis de ponderaciones relativas como estrategia para identificar qué tipos de regulacién
estdn influyendo en un resultado e indicar el peso de la contribucién de cada uno, superando
los problemas de colinealidad (Tonidandel y LeBreton, 2015).

La evidencia construida alrededor de la TAD sostiene que ambientes académicos y familiares
que soportan la autonomia (i.e., fomento de la iniciativa, la participacién, la expresién de
intereses, retroalimentacién positiva, oportunidades de eleccidn, atencién a las emociones)
(Behzadnia et al., 2019; Thomas y Muller, 2014) o ambientes familiares democraticos
promueven la satisfaccién de necesidades y, en consecuencia, la motivacion intrinseca (Alt,
2015). Mientras que, ambientes controladores pueden socavar el interés y el disfrute del
estudiante, minimizar la percepcién de competencia y fomentar regulaciones motivacionales
externas al basarse en premios y castigos, amenazas, evaluaciones y entornos competitivos
(Ryan y Deci, 2017; Nalipay et al, 2020).

Asimismo, la TAD sefala que existen mecanismos intrapersonales que facilitan u obstruyen
la motivacién intrinseca. Entre los mecanismos que facilitan la MI se encuentran la orientacién

Estudios sobre motivacién en contextos educativos



a la tarea, es decir, cuando el estudiante se orienta hacia metas de maestria y hacia el dominio
de una actividad, el auto-preguntarse por el interés y el sentido de las actividades que realiza.
En contraste, se clasificaron como obstructores de la MI, la orientacién al ego, la bisqueda
de aceptacién y la introyeccién. Cuando los estudiantes se orientan al ego, tratan de dirigir
sus esfuerzos a la evitacién del rechazo, se sienten presionados por pertenecer a un grupo y
se preocupan demasiado por cémo los demds los evaltan o piensan de ellos (autoconciencia
objetiva), lo que, a su vez, genera un declive en la MI (Ryan y Deci, 2017) y consecuencias
negativas a nivel del bienestar, el desempefio y la permanencia académica.

Esto sefiala un foco de atencién importante, para la psicologia educativa en el entendimiento
de qué pasa con los estudiantes en sus dimensiones intra- e interpersonal, qué pasa en su
contexto para que en algunos casos los estudiantes exhiban trayectorias motivacionales poco
favorables para el rendimiento, la permanencia académica, el bienestar psicolégico del estudiante
y en otros casos se evidencien cambios positivos que redundan en un mejor ajuste académico.

Conclusiones

Durante el desarrollo de este capitulo tedrico-reflexivo se expuso que el enfoque dialéctico-
orgdnico de la TAD es una via para estudiar la motivacién de los estudiantes y la intencién de
desertar, en la medida que permite rastrear universales en el proceso de la motivaciéon. Desde
esta macroteoria motivacional, el estudiante serd conceptuado como un organismo activo que
se orienta hacia el crecimiento, a dominar los ambientes y a integrar las nuevas experiencias en
un coherente sentido de sf mismo (Deci y Flaste, 1996). En esta linea, esta mirada orienta al
investigador, al psicélogo o educador a buscar c6mo los estudiantes en sus procesos académicos
satisfacen sus necesidades de transformacién profesional e ingreso al mercado laboral, logrando
articular las fuerzas externas con sus emociones e impulsos (fuerzas internas) en una estructura
interna unificada denominada s-mismo (Deci y Flaste, 1996). Lo interesante de la TAD es que
permite innovar en el andlisis de las interacciones de variables relacionadas con la pertenencia, la
motivacién y la intencién de desertar (Suhlmann, et al, 2018). En este capitulo se propusieron
dos elementos que pueden alimentar las preguntas de investigacion y disefio de intervenciones,
a nivel bésico y aplicado en estudios de tipo longitudinal, orientadas a inhibir la intencién de
desertar, las cuales pueden ser comparadas entre estudiantes con y sin intencién de desertar, o
con estudiantes activos y desertores: la M1 y el ajuste y la pertinencia al entorno universitario.

Siguiendo los hallazgos de Suhlmann, es plausible considerar que la TAD favorece el
andlisis de congruencias entre el desarrollo individual (valores implicitos, autoconstruccién)
y el ajuste que experimentan los estudiantes a entornos sociales universitarios que le resultan
exigentes en cuanto a su autonomia y autodeterminacidn, lo que a su vez, puede moderar la
intencién de permanecer o desertar de la carrera profesional. Adicionalmente, la MI puede ser
analizada como el recurso de energfa que lleva al estudiante a la accién, a tomar retos ptimos
en un intento por dominar su ambiente a través del fortalecimiento de sus habilidades (Ryan
y Deci, 2017). Siguiendo a Ryan y Deci (2017) la TAD pretende suplir los vacios existentes en
las explicaciones de la desercién estudiantil basadas mds en la orientacién de la accidn desde el
ejercicio de las habilidades, el conocimiento y el propésito rigido de alcanzar una meta externa
al aprendizaje en si mismo.

La TAD es un enfoque de la motivacién humana que describe las circunstancias sociales
bajo las cuales las personas experimentan bienestar y vitalidad. En esta linea, esta macroteorfa
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motivacional, permite a los psic6logos, educadores e investigadores del fenémeno de la desercién
universitaria concentrarse en estudiar el interés genuino del estudiante por permanecer en su
carrera universitaria hasta transformarse como profesional para insertarse en el contexto laboral.
Para ello, se sugiere analizar aquellas condiciones externas que pueden promover u obstruir el
cumplimiento de las tareas, de aquello que de intrinsecamente energiza al estudiante a iniciar
y dirigir la atencién y el comportamiento exploratorio, asi como a mantener el disfrute y la
voluntad de continuar en la tarea.

En sintesis, la linea argumentativa presentada en este capitulo tedrico ofrece insumos al lector
para expandir la forma de conceptualizar la motivacién como constructo multidimensional,
dindmico y situado, lo cual implica reconocer que son varias las razones que movilizan la
accién del estudiante, que incluso pueden presentarse de forma concomitantes y ser maleables
conforme a las condiciones del contexto, de la cultura, las pricticas de aula y a la interaccién
docente-estudiante. Al mismo tiempo, como un constructo con invariantes universales que,
independientemente de las condiciones del entorno social y las interacciones, permite analizar
de forma generalizada el proceso en estudiantes con diversas caracteristicas étnicas, sociales o
demogrificas. La inconsistencia frente a algunos hallazgos en términos de la variabilidad cultural,
de la contribucién de cada tipo de motivacién en el bienestar y funcionamiento académico y
social, plantea la necesidad de seguir indagando las variaciones culturales y contextuales desde
aproximaciones tedricas y metodolégicas mds coherentes con la naturaleza del constructo.
Incluso, proponer estudios que permitan indagar cémo la motivacién puede ser modulada
por el significado de éxito, fracaso, desarrollo y crecimiento personal, las metas valoradas
socialmente y las pricticas de socializacién privilegiadas en diferentes culturas.
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Resumen

Objetivo: establecer diferencias entre los perfiles motivacionales en estudiantes de diferentes
campos de dominio, adscritos a varios programas profesionales de dos universidades de la
ciudad de Manizales. Metodologia: estudio cuantitativo con un disefio no experimental de
alcance descriptivo-transversal. La muestra fue seleccionada mediante muestreo intencional,
estuvo constituida por 406 estudiantes universitarios de los programas de pregrado en
Educacién, Psicologia y Medicina. Para la realizacién del estudio se empleé como instrumento
el Cuestionario de Motivacién y Estrategias de Aprendizaje (CMEA). Asi mismo, para dar
cumplimiento al plan de andlisis, se trabajé con estadistica descriptiva y, mediante la prueba
de Welch, se compararon las medidas de tendencia central entre los programas académicos
evaluados. Resultados: en el estudio participaron 204 mujeres (50,2 %) y 202 hombres (49,8
%), con una edad promedio de 21,7 afios (DE = 3,2 afios), se encontré que los estudiantes
de Medicina fueron ligeramente mayores que sus companeros de Licenciaturas y Psicologia.
En cuanto a la escala de motivacién, se observa que las medias de la orientacién a metas
intrinsecas (OMI) y extrinsecas (OME) mostraron la tendencia a ser iguales para los tres
programas académicos, al igual que las creencias de control (CC), autoeficacia para el aprendizaje
(AEPA) y ansiedad ante los exdmenes (AE); excepto en el caso del valor de la tarea (VT), en
la que se encontré una puntuacién media menor para los estudiantes de los programas de
Licenciatura en Educacién. Conclusién: en general parecen destacarse las diferencias en los
perfiles motivacionales de los estudiantes a partir del valor asignado por el estudiante a la tarea,
en el proceso de aprendizaje, lo que puede tener importantes implicaciones educativas para el
proceso de ensenanza y aprendizaje en el aula.

Palabras clave: motivacién intrinseca, motivacion extrinseca, aprendizaje, estudiantes
universitarios, estrategia, valor de la tarea.
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El presente capitulo tiene como propdsito establecer diferencias entre los perfiles
motivacionales en estudiantes de diferentes campos de dominio, adscritos a varios programas
profesionales de dos universidades de la ciudad de Manizales. Tal propésito da valor a lo
que se espera, en parte, del sistema educativo en materia diagnéstica de sus estudiantes: la
configuracién, lo mds completa posible, de una idea del quién (Diaz-Barriga, 2015) en los
estudios universitarios; asociada, en nuestro caso, al develamiento de los elementos que dan
cuenta de la motivacién, como aquellos que, en perspectiva de Schunk et al. (2014) podrian estar
relacionados con el valor de las tareas, la orientacién intrinseca o extrinseca de las disposiciones
y la fuerza orientada a una meta, de la percepcién que se pueda tener en torno a la eficacia o,
incluso, de la ansiedad que puede determinar el que se encare o no una determinada tarea.

En la historia ha de recordarse que, para relacionar a los sujetos con un objeto de
conocimiento, la psicagogia (Jaeger, 2010) cumplia un papel importante. Los filésofos y los
mentores hacfan uso de ella, del arte de encantar, como mediacién para garantizar el vinculo
de los pupilos con aquello que habian de aprender. El maestro y el filésofo usaban diferentes
estrategias para prender al aprendiz, para que la disposicién al aprender se encendiera en el
interior de este y se garantizara, asi, el apego y la permanencia en aquello que habia de aprender.
La reflexién sobre este asunto se mantiene en la psicologfa y la psicopedagogia, atin mds, en
tanto una de las cuestiones de interés para estas disciplinas, se asocia con el aprendizaje y con
aquello que en diferentes niveles educativos lo puede favorecer. En el caso que nos ocupa, es la
motivacién y sus caracteres especiales en la formacién de universitarios de diferentes dominios.

Algunos autores definen la motivacién, en funcién de la regulacién de la conducta y
como un asunto no observable, sino mds bien deducible, que se puede inferir a partir de
datos asociados a la manifestacién de un comportamiento (Batista-Silva et al., 2010). Schunk
(2012) hace una descripcién muy general de este constructo, definiéndolo como “el proceso
de instigar y mantener la conducta dirigida a metas” (p. 346). De manera complementaria,
desde esta perspectiva la motivacién podria concebirse como la disposicién del individuo hacia
algo, lo que implica que es un asunto que toca lo individual, esto es, que no necesariamente
se manifiesta en todos los sujetos de la misma forma, con la misma intensidad, en relacién
con los mismos propdsitos y que puede tener afectacién externa y conexiones intimas con los
procesos cognitivos involucrados en el aprendizaje.

La motivacién como disposicién, como instigacién, u orientacién al logro, vinculada a
algin tipo de actitud hacia algo, hacia el aprendizaje, como estado interno que impulsa a hacer
algo, como constructo que ayuda a comprender el apego de los sujetos hacia algo o la manera
como la conducta se autorregula, ha tenido en la psicologia multiples explicaciones (Schunk,
2012; Batista-Silva et al., 2010; Ormond, 2005; Stover et al., 2017).

Ejemplos de dichas explicaciones son la reoria de la pulsién que asocia la motivacién con
una fuerza interna que orienta a la accién y hace posible mantener el equilibrio corporal.
La zeoria del condicionamiento en la que la expectativa asociada al refuerzo puede tener una
connotacién importante para canalizar comportamientos motivados de parte de los individuos.
La reoria del equilibrio cognoscitivo que da cuenta de la tendencia de los individuos ante
situaciones disonantes, a buscar el equilibrio. La teoria humanista que asocia la motivacién a
la tendencia muy humana a satisfacer sus necesidades, en una bisqueda continua de unidad,
integridad y sinergia; teoria en la cual, en la tendencia a la realizacién, cobra importancia un
repaso frecuente de la experiencia en procesos de actualizacién de comportamientos motivados

Estudios sobre motivacién en contextos educativos



y de autorregulacién en la conquista de metas personales. En fin, podrian enunciarse otras
tantas teorfas de la motivacién como la de expectativas y el valor, la de la valia personal y la
de la atribucién de logro, que dan cuenta de la intensa preocupacion que en el dmbito de la
psicologia ha despertado este constructo.

En la perspectiva de Stover et al. (2017) la motivacién refiere tanto a la energia como
a la direccién, persistencia y finalidad de los comportamientos, incluyendo las intenciones
implicadas y las acciones resultantes, y se ubica en el centro de la regulacién bioldgica, cognitiva
y social del individuo.

Para Schunk et al. (2014) las miradas que se dan a la motivacién en la actualidad se
identifican al menos en lo siguiente: en que la motivacién guarda relacién con la cognicién,
el comportamiento y el afecto; que los aprendices pueden ser constructores de sus propias
motivaciones; que la motivacién se correlaciona de manera significativa con el aprendizaje,
con la percepcién del logro y con la autorregulacién; que el constructo es complejo y asociable
a variables individuales, sociales, culturales; y, finalmente, en que puede decirse también, que
es cambiante, cuestién que se asocia no solo al desarrollo, sino a condiciones especiales o
variaciones de contexto.

En este trabajo cobra marcado interés la teorfa cognitivo-social de la motivacién, en tanto
permite asociar la motivacién con variables como la orientacién a metas, el valor que se puede
dar a las tareas, la ansiedad que produce enfrentarse a algo desafiante, la autoeficacia percibida
y las creencias de control.

Pintrich (2003) desarrollé intensa actividad amparado en la perspectiva cognitivo-social
para dar cuenta de la intima relacién que en contextos académicos podia darse a algunos
factores que, asociados a la motivacién, podrian afectar de alguna manera los aprendizajes.
Tales factores se relacionan con procesos cognitivos como la autorregulacién y las estrategias
de aprendizaje, a los cuales aplic6 esfuerzos para la configuracién de pruebas que dieran cuenta
de ellos; a aspectos contextuales que definen ambientes propicios para aprender, el método de
ensefianza y el tipo de interacciones que entre los actores educativos en relacién de formacidn,
establecen en ella; y también, en relacién con aspectos que podria decirse que se vinculan
directamente como subcategorias del constructo como la autopercepcién de la eficacia o el
valor que le otorgan a una determinada tarea, contenido o fenémeno, entre otros, y que le
llevé a configurar una escala de motivacién que integré en un mismo instrumento algunas
de las estrategias de aprendizaje y del comportamiento autorregulado que pueden estudiarse.

El estudio de las subcategorias mencionadas hace posible, en diferentes programas
académicos, dar cuenta de una especie de perfil motivacional, cuando la informacién se cruza
con aspectos cognitivos de estudiantes vinculados a tales programas y también permite definir
¢qué asuntos disparan y mantienen un la motivacién en campo de dominio especificos, en
diferentes estudiantes y en diferentes programas? (Montero y de Dios, 2004).

El perfilamiento mencionado cobra importancia al momento de definir medidas en torno a
la ensenanza que necesariamente afectardn el desempeno de los estudiantes en contextos en los
cuales, al tiempo, mejora la calidad de la educacién. La reflexién sobre la motivacién, qué es,
cémo se manifiesta, qué factores la determinan, entre otros, permite desde la psicopedagogia un
acercamiento al quién de la educacidn, al quién del aprendizaje, cuestion vital para comprender
mejor, abordar y promover una ensefianza de calidad en diferentes programas académicos
universitarios.
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En esta perspectiva socio-cognitiva, algunos investigadores consideran que uno de los
elementos que contribuyen a configurar un determinado nivel de motivacién se asocia con
el valor de la tarea. Mayor o menor nivel asignado a ella determina el florecimiento de la
motivacién o el adormecimiento o la ausencia de esta. Este componente tiene gran fuerza en
el encendido motivacional, especialmente en el momento previo y en el inicio de alguna tarea
asociada al aprendizaje. El valor intrinseco que se da a las tareas se relaciona intimamente
con la implicacién en las mismas. En la teoria del valor, varios elementos juegan un papel
importante: la probabilidad sentida por el sujeto de alcanzar, con las capacidades de que
dispone, el éxito; la percepcién de la importancia que tenga de aquello que deberd aprender,
e incluso, la probabilidad de que se dé una recompensa por la aplicacién a un determinado
contenido, habilidad o comportamiento (Schunk et al., 2014).

De manera similar, la orientacién a metas juega un papel importante en la fase inicial,
cuando se ha de emprender una determinada tarea con una diferencia, que tal orientacién no
solo se manifiesta como componente previo a las mismas, sino que suele conservarse durante la
realizacién de las tareas. En términos de aprendizaje autorregulado, mantener de alguna manera
la orientacién a una meta puede relacionarse con una permanencia de este comportamiento,
lo que se podria llamar focalizacién o visién de foco (Focus, en Schunk et al., 2014), lo
que en términos psicopedagdgicos podria contribuir a disminuir de manera significativa
comportamientos procrastinadores de los individuos. La orientacién a metas por parte de los
individuos puede derivarse de la propia voluntad del impulso interno hacia la constitucién de
un determinado aprendizaje, de la asimilacién de un determinado contenido o del dominio
de una habilidad o destreza. De igual forma, puede derivarse de una solicitud externa o de un
sentimiento de compromiso con alguna expectativa que parte de una institucion, autoridad
o maestro (Schunk et al., 2014).

La orientacién a metas ha sido relacionada con logros cognitivos, afectivos y
conductuales. La investigacién muestra que una orientacién a metas, conduce a patrones
de atribucién adaptativos, afecto positivo e interés, mayores niveles de compromiso
cognitivo, més esfuerzo, persistencia, busqueda de ayuda y toma de riesgos. (Schunk
etal., 2014, p. 235)

Las creencias de control constituyen otro de los elementos que en la teorfa socio-cognitiva
de la motivacidn tiene desarrollo. Las creencias de control aparecen en el escenario en el cual el
sujeto, al enfrentar una tarea, considera que tiene las capacidades, habilidades y competencias
necesarias y suficientes para afrontar el reto, la exigencia o la demanda de esta. Estas creencias
son importantes para despertar el interés de un sujeto por desarrollar una determinada tarea,
pero también en su desarrollo, ya que lo que en un momento era expectativa se convierte en
confirmacién de que una determinada situacién puede estar dominada por el sujeto. Cuando
la persona se enfrenta a la tarea y la aplicacién de la capacidad y la habilidad se perciben como
insuficientes, la percepcién de control puede disminuir y esto afecta la motivacién. Una
observacién atenta de este asunto es importante en el aula porque da cuenta de un momento
especial en el que la intervencién puede ser importante para dar confianza al estudiante o
para entregar herramientas que permitan actualizar capacidades y habilidades, y mantener
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al sujeto en la creencia de que puede tener o que ha actualizado el control sobre la tarea que
estd desarrollando.

Otro de los elementos que relaciona Pintrich (2000) con el constructo de motivacion, tiene
que ver con la percepcién de autoeficacia. Este factor, a diferencia de los anteriores, tiene un
papel mds importante, durante la ejecucién de las tareas (Montero y de Dios, 2004) ya que
afecta las decisiones que se toman, los esfuerzos que se aplican a las tareas, la perseverancia de
los sujetos y, en consecuencia, los logros.

Para Pintrich (2003) la percepcién de autoeficacia difiere en los sujetos y ello se asocia con
factores como experiencias previas, apoyo externo, tiempo aplicado en el desarrollo de una
tarea, entre otros. Igualmente, las autoevaluaciones que el sujeto va haciendo, al ir desarrollando
las tareas, van teniendo incidencia en la autopercepcién positiva que la persona desarrolla en
relacién con su propia autoeficacia y de acuerdo con unos criterios o guiones previamente
establecidos (Schunk etal., 2014). La autoeficacia, al tiempo, tiene valor importante al asociarse
con elementos cognitivos y contextuales del modelo de Pintrich (2003), en tanto una percepcién
de autoeficacia que es importante en el desarrollo de las tareas se asocia positivamente con la
autorregulacién del aprendizaje, cruza de manera significativa con procesos metacognitivos y se
correlaciona, también, de manera positiva con aspectos del contexto, en tanto, como ejemplo,
una ensefanza que la considera puede, en el desarrollo de las tareas, permitirle al maestro dar
realimentacion a los sujetos, aspecto que incide en el nivel de motivacién.

Por ultimo, en la motivacién en perspectiva socio-cognitiva, un asunto que tiene
importante influencia en la motivacién tiene que ver con la ansiedad. Schunk (2012) manifiesta
particularmente que:

La ansiedad por los exdmenes, las calificaciones y el fracaso interfieren con
el aprendizaje. Los estudiantes que cavilan en la posibilidad de fracasar desperdician
su tiempo y conffan menos en su capacidad. Los programas para reducir la ansiedad
emplean la desensibilizacién sistemdtica, el modelamiento y la introspeccién guiada.
En este sentido, puede senalarse que los modelos de intervencién privilegian el que se
verbalicen creencias positivas de logro, lo que suele ayudar a disminuir los niveles de
ansiedad frente a los procesos evaluativos en el aula. Por ejemplo, desde afirmaciones
como: “Sé que, si me esfuerzo, me ird bien en el examen”, en lugar de creencias
disfuncionales como: “No podré aprobar el examen”. Los modelos de afrontamiento,
que le permiten a la persona desde el inicio del proceso, mostrar su ansiedad, pero
que la empoderan para usar métodos eficaces de aprendizaje autorregulado y persistir
en la tarea hasta que mejore su desempefio, son importantes agentes terapéuticos de

cambio. (p. 425)

Lo dicho hasta el momento da cuenta de la motivacién y de los elementos que pueden
contribuir a configurar juicios en torno a niveles manifiestos de esta, en funcién de algiin campo
de dominio especifico. Asi, los niveles de motivacién de la persona podrian asociarse con un
determinado programa académico, de tal manera que un perfilamiento de la motivacién pueda
considerarse posible. A continuacién, y en relacién con este objeto de conocimiento, se presenta
una serie de trabajos que se consideran de interés y que han intentado reportar resultados sobre
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el mismo; la relacién que se hace de los distintos trabajos muestra la variabilidad de intereses
que cobijan al asunto y de la consistencia entre estos.

Al respecto, Guerra-Garcia y Guevara-Benitez (2017) reportan un estudio en el que
evaluaron niveles de comprension lectora en estudiantes universitarios en relacién con el uso de
estrategias, motivacion y variables sociodemogréficas. Con una muestra de 570 participantes de
un programa de psicologia y haciendo uso de varios instrumentos, entre ellos, del fnventario de
Estrategias Metacognitivas y Motivacion por la Lectura IEMML). En dicho estudio, los autores
encontraron que los promedios en el inventario fueron similares en estudiantes de diferentes
semestres: 1, 3 y 5; sobre la motivacion intrinseca hacia la lectura, los resultados no variaron
significativamente. Se reportan como en el caso anterior, resultados similares para todos los
semestres, sin embargo, llama la atencién que a nivel motivacional, si encontraron diferencias
significativas, con puntuaciones mds bajas a favor de los varones.

Por su parte, Deci etal. (1999), en una revisién meta analitica de trabajos sobre recompensas
extrinsecas y sus efectos sobre la motivacién intrinseca, fundamentaron su trabajo en la teoria
de la autodeterminacién de Ryan. En su proceso de investigacion se vinculd una revisién
sistemdtica de 128 estudios relacionados con el objeto mencionado, proceso de revisién a
partir de la cual se concluye que las recompensas contingentes influyen en el interés de los
sujetos, particularmente, las recompensas verbales que tienden a ser mds importantes para
los universitarios y las tangibles, para los escolares. En general, las recompensas tangibles no
beneficiaron los niveles de la motivacién intrinseca, ni favorecieron la autorregulacién, por el
contrario, parecieron socavarla.

Siguiendo la linea tedrica de la autodeterminacién de Ryan, investigadores como Galindo-
Cuervo y Vela-Palacios (2020) estudiaron el tipo de motivacién de estudiantes en universidades
de Villavicencio en tiempos de Covid-19. Para hacerlo, aplicaron como instrumento el EME-28
de Nufez et al. (2000), el cual permite definir niveles de motivacién académica en universitarios.
Dicho estudio, lo realizaron con 115 estudiantes: 70,4% mujeres y 29,6% hombres, entre los
18y 20 anos de edad, pertenecientes a los programas de p sicologia, administracién de empresas
agropecuarias, arquitectura, contadurfa publica, derecho, ingenieria ambiental, ingenieria
civil, ingenierfa industrial, ingenierfa mecdnica, negocios internacionales y medicina, de la
ciudad de Villavicencio. Como conclusiones de interés, se destacan la falta de motivacién en
tiempos de COVID 19, en tanto no se suple suficientemente la posibilidad de relacionarse con
otros, lo que afecta la motivacién, y se recomienda fortalecer en estos tiempos de pandemia,
la motivacién intrinseca.

Otro trabajo que vale la pena mencionar, fue desarrollado por Stover et al. (2015). Ellos
estudiaron niveles de motivacion y estrategias de aprendizaje en estudiantes universitarios
de Buenos Aires, vinculados a diferentes programas académicos. Con una muestra de 185
estudiantes: 45 % hombres y 54,6 % mujeres, de universidades publicas y privadas, de
edades entre 19 y 33 afios, pertenecientes a programas de psicologia, ingenierfa, veterinaria,
medicina y quimica, recogieron informacién sociodemogrifica con encuesta, el lnventario de
Estrategias de Aprendizaje y Estudio, y con la Escala de Motivacidn Académica (EMA). Los datos
analizados permitieron concluir, entre otras cosas, un mayor uso de estrategias de aprendizaje
y un perfil de motivacién intrinseco en estudiantes universitarios de programas humanisticos
y de medicina, lo cual cruzaba con mejor desempeno académico en general, los universitarios
mostraron un perfil motivacional intrinseco, aunque los del drea de dominio de las ingenierfas
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mostraron al respecto valores inferiores en motivacion intrinseca. La motivacién intrinseca
se asoci6 positivamente con el uso de estrategias para aprender; la extrinseca, con un menor
uso de estrategias.

De manera similar, Montoya-Londofo et al. (2018) desarrollaron un estudio en el que
perfilaron la motivacién y las estrategias de aprendizaje en estudiantes de diferentes programas
de la Universidad de Caldas. Con una muestra de 547 estudiantes de programas de biologia,
desarrollo familiar, enfermeria, geologia, ingenieria de alimentos, ingenieria en sistemas,
licenciatura en artes escénicas, licenciatura en biologfa y quimica, licenciatura en educacién
fisica, licenciatura en lenguas modernas y medicina: 259 mujeres y 288 hombres, en edades
entre 16 y 30 anos; aplicaron un instrumento que vinculaba aspectos sociodemogréficos y
el Cuestionario de Motivacion y Estrategias de Aprendizaje (CMEA) en la versién adaptada y
validada del MSLQ. En dicho estudio los autores sefialaron en los resultados, entre otras cosas,
asociaciones positivas entre motivacién y estrategias de aprendizaje, correlacién positiva entre
metas intrinsecas y otros factores asociados a la motivacién, como lo fueron las metas extrinsecas,
el valor de la tarea, la autoeficacia percibida para el aprendizaje y la ansiedad ante los exdmenes.

También con estudiantes universitarios, Granados-Lépez y Gallego-Lépez (2016)
realizaron un estudio en el que establecieron la relacién entre aprendizaje autorregulado,
estrategias de aprendizaje y motivacién. Para hacerlo trabajaron con una muestra de 593
estudiantes de 3. °, 4. °, 5. ° y 6. ° semestre de tres universidades de los Departamentos de
Caldas y Risaralda: 397 mujeres, entre 17 y 22 afios; y 196 hombres, entre 19 y 26 anos. Para
recolectar la informacién utilizaron el Cuestionario de Motivacion y Estrategias de Aprendizaje
(CMEA) en la version MSLQ. Entre los resultados encontrados, los autores sefialaron una
fuerte relacién entre estrategias de aprendizaje y estrategias de autorregulacién. En el caso de
la motivacién, reportaron relaciones en “la escala de motivacién entre el valor de la tarea y la
autoeficacia para el aprendizaje, la implementacién de estrategias de aprendizaje y los procesos
de autorregulacion” (p. 71).

En otralinea de trabajo, en la que se utilizé el CMEA en version MSLQ, Gallego-Lépez, et
al. (2018), establecieron la influencia del GeoGebra (software para el aprendizaje de contenidos
matemdticos relativos al dlgebra, al cdlculo y la geometria) como mediacién en cdlculo vectorial y
dlgebra lineal, en la motivacién y autorregulacion del aprendizaje en 96 estudiantes de ingenieria
ambiental, ingenierfa industrial y licenciatura en matemdticas. Los resultados reportados en
dicho estudio permitieron sefialar que el GeoGebra contribuye a mejorar la motivacién y el
aprendizaje autorregulado en las asignaturas (Granados-Lépez et al., 2019).

Por su parte, Moreno-Murcia y Silveira-Torregrosa (2015) indagaron en torno a los
perfiles motivacionales en estudiantes universitarios en relacién con enfoque de aprendizaje,
procesos de estudio y niveles de satisfaccidn, con su vida en general. El estudio se realizé
con una muestra de 431 estudiantes universitarios con edad media de 22 afios a quienes se
aplicaron tres instrumentos: Escala de Motivacién Académica, Cuestionario Revisado de Procesos
de Estudios y Escala de Satisfaccion para la Vida. Los resultados, entre otros, muestran dos
perfiles motivacionales: “uno de un tipo de estudiante automotivado con puntuacién baja en
desmotivacién y un desempefio alto principalmente en motivacién intrinseca de conocimiento,
de logro y regulacién identificada y, un estudiante de perfil menos autodeterminado con
puntuaciones altas en desmotivacién y moderadas en otras variables motivacionales” (p. 169).
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Un estudio mds actual de Masso-Viatela et al. (2019) determiné las variables que
predicen rendimiento académico en estudiantes universitarios de la Universidad Santo Tomds
de Villavicencio, vinculados a programas de administracién de empresas agropecuarias,
contaduria publica, derecho, ingenierfa ambiental, ingenieria civil, negocios internacionales
y psicologia. En el estudio se trabajé con un total de 1071 estudiantes seleccionados por
muestreo probabilistico estratificado, a quienes se les aplicaron al Cuestionario de Motivacién y
estrategias de Aprendizaje, Forma Corta (CMEAF-FC), a la Escala de Bienestar Psicoldgico de Ryff,
al Cuestionario de Experiencias de violencia en las relaciones de pareja y familia, y a la Escala de
Autoeficacia General. Como conclusién de interés para el presente estudio se destaca la relacién
significativa y positiva entre estrategias de aprendizaje, motivacién y bienestar psicolégico
con el rendimiento académico; y negativa en violencia de pareja y rendimiento. Los niveles
encontrados en motivacidn, al parecer, favorecen el rendimiento académico.

Los resultados que se reportan en el presente capitulo se obtuvieron de un estudio que tuvo
como objetivo establecer las caracteristicas de la motivacién para estudiantes universitarios de
diferentes campos de dominio de la ciudad de Manizales, asi mismo, en el estudio se buscé
determinar las posibles diferencias asociadas al género. En este sentido, los resultados descritos,
senalan el interés por presentar, primero algunos antecedentes en relacién con vinculos entre
factores cognitivos, contextuales y motivacionales en estudiantes de diferentes programas
académicos. En linea de continuidad con estos estudios, luego en un segundo momento,
se presentan los asuntos metodoldgicos, el reporte de resultados, la discusién y conclusién
sobre las caracteristicas motivacionales de los estudiantes evaluados, a partir de la escala de
motivacién aplicada.

Dichos resultados constituyen una contribucién desde la psicologia educativa en la
explicacién de este fenémeno de la motivacién en el contexto de la educacién superior en
universidades de la ciudad de Manizales.

Metodologia

Tipo de investigacion

Teniendo en cuenta que el objetivo del estudio fue establecer diferencias entre los perfiles
motivacionales en estudiantes de diferentes campos de dominio, adscritos a varios programas
profesionales de dos universidades de la ciudad de Manizales, se realizé una investigacién con
un disefio no experimental de alcance correlacional.

Muestra

La muestra fue seleccionada mediante muestreo intencional, estuvo constituida por 406
estudiantes universitarios: 248 de los programas de licenciaturas de la Universidad de Caldas,
92 del programa de Medicina de la Universidad de Manizales y 66 del programa de Psicologfa
de la Universidad de Manizales.

El criterio de inclusién de los participantes fue presentar la condicidn de estar en calidad
de estudiante activo de dichos programas; participacién voluntaria, mediante la firma del
consentimiento informado. Asi mismo, se consideraron como criterio de exclusién para no
participar en el estudio: ser menores de edad, puesto que era necesario el consentimiento
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informado. También, que la aplicacién del instrumento se realizaria por fuera de los espacios
microcurriculares de cada programa.

Todas las personas participaron de manera voluntaria en el proyecto, previa aceptacion
de las condiciones de la investigacidn, la resolucién del instrumento aplicado y la firma del
consentimiento informado, en donde se garantizé la confidencialidad, asi como la posibilidad
de dejar de contestar en cualquier momento el instrumento.

Instrumento

El instrumento utilizado fue el Cuestionario de Motivacién y Estrategias de Aprendizaje
[CMEA] (Ramirez et al., 2010); prueba que fue traducida al espanol a partir del Motivated
Strategies for Learning Questionnaire [IMSLQ)] (Pintrich et al., 1991; 1993), el cual posee 81
reactivos que miden en forma de autorreporte los niveles de motivacién y el uso de estrategias
de aprendizaje de los estudiantes. Retine la autorregulacion del aprendizaje en una subescala de
autorregulacién metacognitiva, que hace énfasis en las relaciones entre motivacién y cognicidn.

Elinstrumento CMEA se sustenta desde las perspectivas tedricas derivadas del cognitivismo
social de la motivacién que propone tres constructos motivacionales generales (Pintrich,
1989; Pintrich y De Groot, 1990; Pintrich y Garcfa, 1991): expectativas, valor y afecto. El
componente de expectativas se refiere a las creencias de los estudiantes en relacién con el
éxito que podrdn tener en una tarea; el de valor permite establecer algunas de las razones por
las que los estudiantes pueden estar interesados en la tarea académica; y el componente del
afecto permite sefialar las respuestas de los estudiantes en relacién con una escala de ansiedad
ante los exdmenes.

La dimensién motivacional la componen seis subescalas: Orientacién a Metas Intrinsecas
(OMI), Orientacién a Metas Extrinsecas (OME), Valor de la Tarea (VT), Creencias de Control
(CC), Autoeficacia para el Aprendizaje (AEPA) y Ansiedad en los Exdmenes (AE). La dimension
de estrategias de aprendizaje la componen cuatro subescalas: Repeticién (RE), Elaboracién
(ELA), Organizacién (ORG) y Pensamiento Critico (PC).

De acuerdo con las propiedades psicométricas de la prueba (CMEA) puede sefialarse
que los indices de consistencia interna (Alfa de Cronbach) para la Escala de Motivacién en
habla hispana de acuerdo con los estudios realizados en paises como México y Colombia han
oscilado entre 0,85 y 0,88 que se consideran adecuados (Ramirez et al., 2013; 2017; Granados
etal., 2019). La escala de motivacién del CMEA, ‘Cuestionario de Motivacién y Estrategias
de Aprendizaje’, consta de 31 iftems, discriminados en 6 subescalas, tal como se muestra en

la Tabla 1:
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Tabla 1

Escala de motivacion.

Subescala Sigla g:'l’tems
Orientacién a Metas Intrinsecas oMl 4
Orientacion a Metas Extrinsecas OME 4
Valor de la Tarea VT 6
Creencias de Control cC 4
Autoeficacia para el Aprendizaje AEPA 8
Ansiedad ante los Examenes AE 5
Procedimiento

La recoleccién de datos del presente estudio se realizé a través de la aplicacién del
Cuestionario de Motivacion y Estrategias de Aprendizaje (CMEA) proceso que se llevé a cabo
de manera grupal. Para el procesamiento estadistico de los datos se tuvo en cuenta el andlisis
de la subescala de motivacién que consta de 31 items, tareas que permiten estimar las metas,
las creencias de valor, las creencias acerca de las habilidades para tener éxito y la ansiedad ante
los exdmenes. El andlisis de los datos de cada cuestionario se organizé en una base de datos en
Excel que se trabajé con estadistica descriptiva, a través de la prueba de Welch para comparar
las medidas de tendencia central entre los programas académicos. Desde el punto de vista
de la decisién estadistica, la prueba de Welch se utilizé para comparar las medias entre los
tres programas en cada subescala, dado que este test se utiliza cuando las varianzas entre los
programas no es la misma estadisticamente (es decir, que no es homogénea), lo que viola uno
de los supuestos més fuertes para poder realizar un anova a una via.

Resultados

Del total de 406 estudiantes que participaron de la investigacion, 204 eran mujeres (50,2
%) y 202 hombres (49,8 %), discriminados por programa como se muestra en la Tabla 2;
observdndose que los hombres son mayorfa en los programas de licenciatura, pero las mujeres
lo son en los pregrados de Medicina y Psicologfa, asi:
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Tabla 2

Género de los estudiantes.

Programa Mujeres Hombres Total
Licenciatura 93 (45,6%) 155 (76,7%) 248 (61,1%)
Medicina 56 (27,5%) 36 (17,8%) 92 (22,7%)
Psicologia 55 (27,0%) 11 (5,4%) 66 (16,3%)
Total 204 (100,0%) 202 (100,0%) 406 (100,0%)

La edad promedio de los estudiantes fue de 21,7 afios (DE = 3,2 afios), siendo los estudiantes
de Medicina ligeramente mayores que sus compafieros de licenciaturas y Psicologia; sin embargo,
esta variable presenta una gran homogeneidad para todos los participantes de la investigacién,
como se evidencia en la Tabla 3.

Tabla 3
Edad de los estudiantes (arios).

Programa
Estadistico
Licenciatura Medicina Psicologia
Media 21,6 22,0 21,6
Desv. Estandar 37 2] 2,7
Coef. Variacion (%) 16,9% 9,4% 12,6%

En cuanto a la escala de motivacidn, se observa en la Tabla 4 que las medias de la Orientacién
a Metas Intrinsecas (OMI) y la Orientacién a Metas Extrinsecas (OME) tienden a ser iguales
para los tres programas académicos, al igual que las Creencias de Control (CC), la Autoeficacia
para el Aprendizaje (AEPA) y la Ansiedad ante los Exdmenes (AE); pero el Valor de la Tarea (VT)
es menor para los estudiantes de licenciatura. Mostrdndose muy homogéneos los estudiantes en
todas las subescalas ya que los coeficientes de variacidn, en general, son menores del 30 %: 0.
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Tabla 4

Estadisticos para las subescalas de la escala de motivacion.

Subescala Programa Media | Desv. Estandar Coef. Variacion (%)
Licenciatura 54 10 191%
oMl Medicina 54 10 18,3%
Psicologia 55 0,8 15,2%
Licenciatura 5,0 1,3 26,2%
OME Medicina 51 11 21,3%
Psicologia 5,0 11 211%
Licenciatura 58 1,0 17,7%
VT Medicina 6,2 0,9 14,1%
Psicologia 6,3 0,6 9,3%
Licenciatura 4.8 0,9 19,3%
CcC Medicina 4.6 1,0 22.2%
Psicologia 46 1,0 20,8%
Licenciatura 57 0,9 15,7%
AEPA Medicina 5,6 0,8 14,8%
Psicologia 57 07 11,4%
Licenciatura 4.3 1,3 31,5%
AE Medicina 41 14 33,3%
Psicologia 40 14 34,2%

Claves: OMI: Orientacién a metas intrinsecas, OME: Orientacién a
metas extrinsecas, VT: Valor de la tarea, CC: Creencias de control, AEPA:
Autoeficacia para el aprendizaje, AE: Ansiedad ante los exdmenes.

Fuente: elaboracién propia

La prueba de Welch para comparar las medias entre programas para las diferentes subescalas
indicé que, efectivamente, los estudiantes de licenciaturas presentan un Valor de la Tarea medio
inferior al que presentan los de medicina y psicologfa (Tabla 5), mientras que en las demds

subescalas no se evidencié diferencia entre los promedios:
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Tabla 5
Prueba de Welch (Pvalor).

Subescala | Pvalor Conclusion
oMl 0,492 No existe diferencias entre los programas en esta subescala
OME 0,659 No existe diferencias entre los programas en esta subescala

La media del valor de la tarea en los estudiantes de
licenciatura es inferior a la de los de Medicina y de Psicologia

vt <0,0001 La media del valor de la tarea en los estudiantes de Medicina
esigual a la de los de Psicologia

CcC 0,255 No existe diferencias entre los programas en esta subescala

AEPA 0,707 No existe diferencias entre los programas en esta subescala

AE 0,192 No existe diferencias entre los programas en esta subescala

Claves: OMI: Orientacién a metas intrinsecas, OME: Orientacién a
metas extrinsecas, VT: Valor de la tarea, CC: Creencias de control, AEPA:
Autoeficacia para el aprendizaje, AE: Ansiedad ante los exdmenes.

Discusion

El tema de la motivacién y el aprendizaje ha ocupado buena parte de las investigaciones
de vanguardia en el campo educativo. El asunto cobra interés cada dia mds con el fin de hallar
estrategias, metodologfas y cosmovisiones en maestros, padres y estudiantes, que favorezcan el
logro de competencias de aprendizaje, aprovechando al mdximo el potencial de los individuos.
Al respecto, surgen preguntas tradicionales: ;cémo los estudiantes llegan a ser expertos o a
desarrollar la destreza de regular sus propios procesos de aprendizaje? En este contexto, la
psicopedagogia ha ayudado a fundamentar el rol trascendental de la motivacién como factor
determinante en la autoeficacia, la orientacién al logro, la autogestion y la autorregulacién
del aprendiz frente al aprendizaje.

En el presente estudio se evalué la motivacion, mediante el instrumento MSLQ (Pintrich
et al., 1991; 1993) en su versidn en espafiol, también identificado como CMEA (Ramirez
etal., 2013), en el cual se asumen dos premisas importantes: de una parte, que las creencias
motivacionales estdn relacionadas con la decisién de los estudiantes para participar en la
realizacién de una tarea; mientras que las estrategias cognitivas y autorreguladoras constituyen
factores determinantes para que los estudiantes lleguen realmente a realizarla: pasar de la
intencién a la accién (Pintrich y Garcfa, 1993).

En este sentido, en el presente estudio se adoptd la perspectiva de aprendizaje autorregulado
de Pintrich, inmersa en una visién socio-cognitiva de la motivacion. La evaluacién de la
motivacién, segin este modelo, incluye componentes claramente identificables tales como
la orientacién a metas intrinsecas, la orientacién a metas extrinsecas, el valor de la tarea, las
creencias de control, la autoeficacia para el aprendizaje y la ansiedad ante los exdmenes.

Desde este modelo de motivacién en la perspectiva de Pintrich y Garcifa (1993) se describe
que la orientacién hacia las metas intrinsecas (OMI) se refiere al interés del estudiante por
el 4rea de dominio especifico, asi como del aprendizaje en si; mientras que la orientacién a
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metas extrinsecas (OME) implica el interés orientado hacia la bisqueda de buenos resultados
e indicadores académicos: notas o calificaciones; también da cuenta del interés competitivo del
estudiante, para superar a los demds miembros del grupo. La variable de creencias de control
(CC) se ha descrito como el conjunto de percepciones que tienen los estudiantes sobre la forma
como consideran que el material del curso puede ser interesante, importante o ttil (Bandura,
1986; Dweck y Leggett, 1988; Pintrich, 1989; Pintrich y Garcia, 1991; Pintrich et al., 1993).

Por otra parte, la Autoeficacia Para el Aprendizaje (AEPA) estd compuesta, tanto por las
creencias de autoeficacia, como por el control de las creencias de aprendizaje. Estos procesos se
refieren a las percepciones que tienen los estudiantes sobre su capacidad para realizar con éxito
las tareas y demandas del curso, asi como también se refieren a las creencias de los estudiantes
acerca del control que tienen de su aprendizaje. En otras palabras, representan la forma como el
estudiante reconoce que su esfuerzo puede verse reflejado en su aprendizaje y en su desempefio.

Adicionalmente, el modelo de Pintrich incluye la evaluacién de la ansiedad ante los
exdmenes como componente que permite evaluar la preocupacién y la emocionalidad de la
persona hacia el momento de la evaluacion, a través de los exdmenes, asi como otras emociones
asociadas tales como el orgullo, la vergiienza y la culpa, derivadas de la misma ansiedad (Bandura,
1986; Dweck y Leggett, 1988; Pintrich, 1989; Pintrich y Garcia, 1991; Pintrich et al., 1993).

Los resultados del estudio, en relacién con el género, mostraron que los estudiantes hombres
predominan en carreras de pregrado en Educacién; y las estudiantes mujeres, predominan
en los programas de Medicina y Psicologfa en la muestra evaluada, tal como se refleja en las
tablas 2 y 3. Se aprecian datos llamativos para programas tales como Medicina, el cual, hasta
hace un par de décadas, predominaba el género masculino. No obstante, la tendencia se ha
invertido en tiempos modernos, tal como lo reportan algunos estudios de asociacién entre
género y tipo de carrera en los cuales se ha encontrado la preferencia del género femenino por
carreras como la Medicina y la Psicologia, que demandan un alto grado de vocacién social
y la eleccién de esta por motivos altruistas y humanitarios (Soria et al., 2006; Garay y del
Valle-Diaz, 2012; Navarro y Casero, 2012). Asi como la preferencia masculina por carreras de
Educacién, asociada a un tipo de motivacién intrinseca desde el interés propio en el campo
educativo, la vocacién de ser maestro y el pertenecer generalmente a una familia donde otros
miembros se han formado como profesores (Merino-Pantoja et al., 2015). En cuanto a la edad,
se evidencié homogeneidad en la muestra, con un promedio de 21,7 afos (DE = 3,2 afos).

Los resultados que se presentan en las tablas 4 y 5, respecto a la evaluacién del proceso
de motivacién segtin el tipo de carrera (Medicina, Psicologia o licenciatura en Educacién),
permiten observar que no se encontraron diferencias en las medias evaluadas a nivel de las
variables de orientacidn a metas intrinsecas (OMI) y extrinsecas (OME), creencias de control
(CC), autoeficacia para el aprendizaje (AEPA) y ansiedad ante los exdmenes (AE); solo se
establecieron diferencias entre programas a nivel de la variable: valor de la tarea (VT), en
la que se encontré una puntuacién media menor para los estudiantes de los programas de
licenciatura en Educacién.

En cuanto al comportamiento de la motivacién intrinseca, extrinseca y la autoeficacia,
los resultados del estudio no evidenciaron diferencias entre las tres carreras evaluadas, para el
caso de la mayoria de las variables evaluadas; hallazgo probablemente asociado con que dichos
programas implican de parte del estudiante un alto compromiso con la decisién formativa
global: ser buenos profesionales. Debido a los niveles de alto desempefio en todas las variables
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evaluadas, se puede suponer que cuentan con un buen potencial para una conducta de estudio
efectiva. Al respecto, algunos investigadores han senalado que la mayoria de estudiantes con altos
niveles de motivacién suelen implicarse desde una genuina motivacién intrinseca representada
en el deseo de aprender, desarrollar y mejorar sus capacidades: metas de aprendizaje, con el
objetivo de demostrar su capacidad para el aprendizaje en su carrera profesional; asi como
también desde un tipo de motivacién extrinseca asociada a la preservacién de su imagen
personal, reconocimiento social o estatus: metas de rendimiento (Pajares et al., 2000; Valle
etal., 2015).

En contraste con los resultados descritos, otros estudios han reportado valores més altos en
las subescalas de ansiedad en los estudiantes de Medicina, posiblemente relacionados con las
dindmicas escolares propias de la disciplina que pueden implicar el primer contacto formal con
la vida hospitalaria, aumento en las responsabilidades y mayor desgaste fisico por el inicio de
las guardias clinicas, pricticas y otras labores que implican una responsabilidad directa sobre la
atencién y salud de los pacientes, el funcionamiento global de los servicios hospitalarios, que
demanda un mayor desgaste fisico, sumado al menor tiempo disponible para la dedicacién al
estudio tedrico (Morales-Cadena et al., 2017).

La tnica variable, en la que los resultados encontrados permitieron establecer diferencias
de dominio fue en la evaluacién del valor de la tarea (VT). Los estudiantes de los programas
de Licenciatura en Educacién presentaron las medidas mds bajas, con relacién a Medicina
y Psicologia, este resultado probablemente puede estar asociado con un bajo autoconcepto
en torno a la profesion, al tradicional estatus atribuido socialmente o con la importancia del
tipo de tareas que realizan los estudiantes en su formacién como futuros profesionales en el
campo de la Educacién.

Este hallazgo interpela al cuerpo docente y académico en general acerca de la necesidad de
innovar y enriquecer las estrategias y ambientes formativos, orientados hacia el fortalecimiento
de las experiencias de aprendizaje de los futuros docentes, educadores de nuevas generaciones.
Estimular la creatividad, la satisfaccién con el sentido misional, como un bien y servicio esencial
para el desarrollo del ser humano y de la sociedad en si. El educador, asumido metaféricamente,
como el gestor del segundo vientre materno: el sistema educativo, que incuba el germen del
ser para crecer, hacer y trascender.

En este orden de ideas, algunos investigadores han sefnalado la necesidad de favorecer
experiencias de aprendizaje, orientadas a promover en los estudiantes el valor percibido de
las tareas que realizan desde unas metodologias de ensefianza activas, basadas en casos reales
y en contexto con la vida cotidiana, propias de cada cultura, orientadas hacia la resolucién
de problemas, y que acerquen la aplicacién practica del conocimiento significativo, desde
fases tempranas de la formacién, bajo un modelo dimensional e integrador, con estrategias
que impliquen un aprendizaje proactivo, auténomo, reflexivo y critico (Martinez-Berruezo y
Garcfa-Varela, 2013).

Estudios han demostrado que la percepcién de logro, comprendida en el concepto de
autoeficacia, asi como la conciencia metacognitiva, que permite la autorregulacién para un
adecuado pensamiento critico en los nifios, no estd limitada por la capacidad intelectual,
toda vez que se ha demostrado que las ticticas y estrategias de pensamiento, asi como las
motivaciones para las mismas, pueden compensar la falta de potencia de un estudiante respecto
a otro (Stanovich, 2003; Swanson, 1990, como se cita en Bruning et al., 2012). Es asi como
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estas deben ser consideradas por los profesores y estudiantes, para adoptar métodos de estudio
y de ensefianza, amigables, en entornos psicolégicos seguros y motivantes.

Es reconocido el hecho de que, desde la infancia, se privilegia el uso de métodos ladicos, y
motivacionales de ensefianza que vayan fomentando la curiosidad y la exploracién experiencial.
Esta actitud no se deberia perder en los niveles de ensefianza superior, pues, aunque cambie la
manera de motivar, el efecto debiera ser el mismo, la curiosidad, la perseverancia, el valor de
la tarea, la focalizacién, la autoconfianza y el aprendizaje transformador.

Los componentes cognitivos son tan importantes como los motivacionales en el aprendizaje.
En este sentido, es pertinente sefialar que el uso de estrategias metacognitivas y de pensamiento
critico, necesarias para un automonitoreo, gestién de la informacién, aplicacién en contexto
y toma de decisiones, estd mediado por la voluntad, la cual se sustenta sobre la base de una
buena motivacién en el objeto de estudio y los asuntos relacionados con el conocimiento en
cuestién. Pintrich y de Grott (1990) consideran que, desde la psicologia educativa, diversos
estudios han demostrado que los estudiantes motivados encuentran y aplican mejores estrategias
de aprendizaje y logran autorregularse con mayor eficiencia.

Cabe resaltar que la motivacién cambia segin el contexto externo, asi como también
por factores internos: experiencias previas, afinidades, intereses; mientras que los estudiantes
pueden aprender o usar las estrategias de aprendizaje con mayor o menor eficiencia, segtin su
percepcién de necesidad o autocritica.

Adicionalmente, la autocritica se reconoce como indicador de salud mental, esta se define
como la disposicién que tienen las personas para admitir sus errores para su posterior correccién
y autorregulacién. La autocritica permite un mayor conocimiento de las habilidades de la propia
persona, sus limitaciones, errores y fallos. Por lo tanto, una adecuada capacidad autocritica
estd en directa relacién con las habilidades metacognitivas, de automonitoreo, evaluacién y
autogestion, las cuales se correlacionan a la vez con el grado de autoeficacia, orientacién a la
meta y percepcién de logro. Todas estas habilidades se nutren de la motivacidn, sustrato fértil,
para el logro final de los objetivos de aprendizaje, asi como para el sano desarrollo personal y
social, aportando a la calidad de vida; dado que permiten una mayor adaptacién en un ambiente
de trabajo, de familia o en el aula de estudio, asf como en cualquier espacio en el que se tenga
que convivir, resolver problemas y adaptarse.

En el campo educativo, constituyen habilidades genéricas que deben potenciarse
intencionalmente en todos los dominios del saber, considerando la formacién integral del
ser, apto para responder a los retos presentes y futuros, donde la incertidumbre, los cambios
constantes y la complejidad creciente demandan una mayor flexibilidad cognitiva, una alta
tolerancia a la frustracién, una mayor capacidad de resiliencia, de resolucién creativa de
problemas para una mejor adaptacién hacia una sociedad que sepa sortear la desesperanza, en
funcién de nuevos horizontes sostenibles, creativos, solidarios y sustentables.

Es en este escenario donde la motivacién en su modelo cognitivo-social evidencia cambios
en una sociedad que se transforma aceleradamente, produciendo también contradicciones y
cambios en las subjetividades individuales (Tobdn, 2019). La motivacién cobra interés como
campo por desarrollar y potenciar en la educacién moderna; comenzando desde el hogar,
la escuela, la universidad y la vida misma. Podria senalarse, entonces, que la motivacién
intrinseca es el motor y combustible del ser humano. Se experimenta y se refuerza positiva
o negativamente, a diferentes niveles. Pareciera ser que la estructuracién de la motivacién
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atravesara etapas madurativas, entre las cuales el primer escaldn serfa la motivacién externa,
propia del nifio pequefno, que necesita el reconocimiento, el premio, el entorno protegido
y favorable, para luego irse consolidando evolutivamente hacia la motivacién intrinseca, en
medio de las circunstancias, adversas o no. Finalmente, podria llegar a ser parte del sentido
de vida del ser humano en su escala mds elevada del desarrollo que garantiza un vinculo, un
arraigo que mueve y modula la conducta, la biologfa y el psiquismo hacia la trascendencia.

Conclusiones

En cuanto al comportamiento de la motivacién intrinseca, extrinseca y la autoeficacia, los
resultados del estudio no permitieron evidenciar diferencias entre las tres carreras: Psicologa,
Medicina y Educacidn, para el caso de la mayoria de las variables evaluadas. Esto permite pensar
que los resultados, probablemente, estdn asociados al hecho de que dichos programas implican
de parte del estudiante un alto compromiso con la decisién formativa global: ser buenos
profesionales. Debido a los niveles de alto desempefio en todas las variables evaluadas se puede
suponer que se evidencia un buen potencial para una conducta de estudio efectiva, lo que da
cuenta, segin Pajares et al. (2000) y Valle et al. (2015), y conduce a concluir que la mayorfa
de estudiantes con altos niveles de motivacién suelen implicarse desde una genuina motivacién
intrinseca representada en el deseo de aprender, desarrollar y mejorar sus capacidades: metas
de aprendizaje, con el objetivo de demostrar su capacidad para el aprendizaje en su carrera
profesional, asf como también desde un tipo de motivacién extrinseca asociada a la preservaciéon
de su imagen personal, reconocimiento social o estatus: metas de rendimiento.

Los resultados que se presentan respecto a la evaluacién del proceso de motivacién segin el
tipo de carrera no evidenciaron diferencias significativas entre la orientacion a metas intrinsecas o
extrinsecas, autoeficacia para el aprendizaje, creencias de control, autoeficacia para el aprendizaje
y ansiedad ante los exdmenes; no obstante, el valor de la tarea es menor para los estudiantes
de Licenciatura, resultado que probablemente puede estar asociado a un bajo autoconcepto
en torno a la profesion, al tradicional estatus atribuido socialmente o a la importancia del tipo
de tareas que realiza el estudiante en su formacién como futuro profesional en el campo de la
Educacién; esto en relacién con los estudiantes de Medicina y Psicologfa, los cuales muestran
homogeneidad en todas las subescalas.

A partir de los resultados obtenidos se considera importante fomentar actitudes de
motivacion, interés, perseverancia, tolerancia a la frustracién y flexibilidad. Lo que lleva a
pensar que es necesario mejorar la calidad de la educacién, fomentando entre otras cosas, el
desarrollo de entornos y estrategias motivantes en los procesos de aprendizaje, fortaleciendo
las competencias genéricas, la orientacidn al logro y la superacién de obstdculos. Asi mismo,
se debe favorecer la motivacién intrinseca, el reconocimiento verbal, la percepcién de logro
y la percepcién de autoeficacia, al trabajar estrategias como las documentadas en diversos
textos sobre el tema y articulos investigativos que las implementan segin el nivel y disciplina
de formacién entre las que se encuentran: transmitir un clima motivacional que implique a
la tarea, promover metas orientadas al proceso, proponer actividades variadas, promover el
reto personal en la tarea propuesta, utilizar juegos cooperativos y competitivos, estructurar la
informacién de la tarea y proporcionar retroalimentacién entre otros, etc.
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Aportes al conocimiento de la motivacién académica universitaria

El reconocimiento de los perfiles motivacionales de los estudiantes, en particular los
universitarios, asociado al uso de estrategias de aprendizaje, incide directamente en los factores
constitutivos de la motivacién, en el desempefio académico y en los procesos de construccion
de conocimiento. Por tanto, se pone en evidencia la necesidad de implementar précticas
pedagdgicas que contemplen los saberes disciplinares y promuevan sus aprendizajes.

El aporte de este trabajo al andlisis y a la descripcién de la motivacién incorpora factores
asociados como las creencias motivacionales que influyen en los niveles de autoeficacia y de
bienestar de los estudiantes en relacién con sus desempenos académicos y, probablemente, se
asocie también con las estrategias cognitivas y de autorregulacién que les permiten gestionar
de manera eficiente las demandas en los contextos académicos. Estas ideas respaldan el aporte
tedrico, prictico y social del estudio de la motivacién en los estudiantes universitarios como
factor determinante en el rendimiento académico.

La calidad educativa en la educacién terciaria es una aspiracién que implica una revision
critica de la misma que incluye estudios como el que aqui se presenta y que permite conocer
factores motivacionales que orientan procesos de toma de decisiones de los estudiantes. Esta
discusién queda abierta, por su complejidad, sus maltiples aristas y su misma naturaleza
conceptual.
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Resumen

Las exigencias que plantea actualmente el proceso educativo requieren un andlisis exhaustivo de
sus componentes, entre ellos se encuentra el aprendizaje como un componente central del mismo.
Especificamente el aprendizaje autorregulado se ha convertido en un tema que en los tiltimos afios
ha sido bastante estudiado como proceso activo, cognitivo, constructivo, significativo, mediado y
autorregulado, es decir, se concibe de manera integradora en relacién con anteriores teorizaciones. Los
estudiantes pueden considerarse autorregulados en la medida en que sean, desde un punto de vista
metacognitivo, motivacional y conductual, participantes activos en su propio proceso de aprendizaje
(Zimmerman, 2000, 2008). Un mayor niimero de investigadores subrayan la importancia que tiene
lograr que los estudiantes sean aprendices auténomos y exitosos, vinculando esto con las capacidades
regulatorias de su propio proceso de aprendizaje (Pintrich, 2000; Reynolds y Miller, 2003). La
fuerte relacién existente entre el aprendizaje autorregulado, incluye tres componentes: primero, las
estrategias metacognitivas; segundo, las estrategias cognitivas; y tercero, la direccién y control del
esfuerzo, como la motivacion y el rendimiento académico de los estudiantes (Torrano y Gonzélez,
2004, 2016). Se destaca que para promover en los estudiantes este tipo de aprendizaje no basta con
que conozcan diversos recursos, es necesario, ademds, que estén motivados tanto para utlizarlos como
para regular su cognicién y su esfuerzo. El objetivo del estudio consisti6 en establecer la relacién
existente entre los componentes metacognitivos, cognitivos, motivacionales y de autocontrol del
aprendizaje autorregulado y su relacién con el rendimiento académico en estudiantes universitarios.
El diseno de la investigacién es no experimental transversal de nivel correlacional. Se utilizaron
instrumentos estructurados tipo Autoinforme. Cuestionario de Autocontrol Infantil y Adolescente
(CACIA) (Capafdns y Silva, 1991), El Cuestionario de Auto-concepto Forma 5 (AF-5) (Garcia
y Musitu, 2009), Escala de estrategias de aprendizaje (ACRA) (Romédn y Gallego, 2008). Para el
estudio se tomé como referencia 157 estudiantes universitarios de segundo semestre, divididos
en tres tipos de carreras y de diferentes universidades. Los resultados indican que el rendimiento
académico, medido a través del promedio no tiene relacién con las estrategias de aprendizaje, ni
con el autocontrol directamente, pero si muestra relacién positiva con el autoconcepto académico,
el cual parece asociarse a las estrategias metacognitivas, el autocontrol y el autoconcepto familiar.
Se requiere para los siguientes estudios tener en cuenta aspectos pedagdgicos y curriculares de las
carreras, al igual que las formas evaluativas.

Palabras clave: estrategias de aprendizaje, motivacién académica, autoconcepto, estrategias
cognitivas, autocontrol.

¢ Autor de correspondencia. Correo electrénico de contacto: iccano@unicesmag.edu.co. El presente estudio se deriva
del proyecto “Relacién entre el Aprendizaje Autorregulado, el autoconcepto y el Autocontrol en estudiantes universi-
tarios”, del grupo de investigacién Estudios Clinicos y Sociales en Psicologfa de la Universidad de San Buenaventura.
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Introduccion

Siendo conscientes de la importancia de la educacién y mds atin como profesionales
dedicados a la misma, se reconoce como uno de los instrumentos mds determinantes para
asegurar el desarrollo humano y social de un pais. Es por ello que se hace necesario aunar y
articular los esfuerzos de todos los sectores con el fin de garantizar una educacién de calidad, que
responda a las expectativas y que contribuya a enfrentar los desafios del mundo contemporaneo.

Uno de los fenémenos actuales que impacta negativamente el aseguramiento de la cobertura
educativa y por ende, la calidad en la educacién superior, es la desercién académica universitaria,
debido a que los recientes resultados del seguimiento de la desercién estudiantil en educacién
superior realizados por el Ministerio de Educacién Nacional (MEN, 2015) demuestran que el
principal factor determinante del abandono de estudios en Colombia se sitda en la dimension
académica: estd asociado al potencial o capital cultural y académico con el cual ingresan
los estudiantes a la educacién superior. Los factores financieros y socioecondémicos estdn a
continuacidn, seguidos por los institucionales y los de orientacién vocacional y profesional.

Es por ello que el presente estudio pretende impactar sobre los niveles de desercién
académica universitaria, los cuales aumentan cada ano a nivel regional, nacional e internacional,
constituyéndose en una problemdtica mundial que afecta no solo la esfera académica, sino
también la econdémica, social y familiar. Todo ello sustenta el valor de todos los estudios que
se realicen sobre las diferentes unidades, dimensiones o perspectivas de las instituciones de
educacién superior, de los programas académicos y principalmente del estudiante, puesto que
los andlisis desagregados permiten identificar con mayor precisién y oportunidad los factores que
serdn decisivos para el abandono de estudios y sobre los cuales se puede intervenir, logrando,
por consiguiente, pertinencia, impacto y eficiencia en los planes y proyectos de prevencién e
intervencion.

A partir de lo anterior esta investigacién promueve su operacién desde una perspectiva
individual en relacién con el estudiante de educacién superior, porque es este en quien convergen
de manera particular los diversos factores y problemdticas asociadas a la desercidn, as{ como
la decisién de mantenerse o abandonar los estudios.

Los andlisis sobre las variables implicadas en el proceso de aprendizaje del estudiante se han
constituido en el objeto de estudio de las investigaciones en el campo de la psicologia educativa
y mds atin en los tltimos afios se han centrado en el andlisis del aprendizaje autorregulado, sobre
el cual se ha mostrado suficiente evidencia para considerarlo como eje primordial alrededor del
procesamiento profundo del conocimiento, precisamente aquel que permite el aprovechamiento
y aseguramiento del logro de las metas académicas (Torrano y Gonzélez, 2004).

Por lo anterior, en el presente estudio pretende llevar a cabo el andlisis de aquellos
componentes del aprendizaje autorregulado, el autoconcepto y el autocontrol que puedan tener
relacién e influencia con el rendimiento medido a través del promedio académico.

Desarrollo conceptual

Los profundos cambios que ha experimentado el contexto de la psicologia de la educacién y
la psicologia escolar durante los tltimos 30 afos han llevado a que el aprendizaje autorregulado
se convierta actualmente en tema central de investigacién y en uno de los ejes primordiales de la
préctica escolar, tal y como lo menciona Pintrich (2000) y Reynolds y Miller (2003). Torrano
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y Gonzdlez (2004) postulan que a partir de la publicacién de Zimmerman y Schunk, en el
afio 1989, reconociéndose con el titulo Self-Regulated Learning and academic achievement:
theory, research and practice, se han puesto en marcha un gran niimero de investigaciones sobre
aprendizaje autorregulado, sin embargo, hasta la fecha, la investigacién sobre la relacién entre
autorregulacién del aprendizaje y rendimiento académico, en general, ha arrojado resultados
no siempre coincidentes (Valle et al., 2007).

Segin las estadisticas que soporta el Ministerio de Educacién Nacional (2018), un 20%
de los estudiantes que abandonan las aulas lo hace por falta de dinero, un 45% lo hace por
mal rendimiento académico y un 10% lo hace por un factor bdsicamente vocacional. Lo que
quiere decir que uno de cada dos estudiantes en Colombia no culmina sus estudios de pregrado,
afectando asi el nivel formativo, tanto a nivel personal como profesional, de los jévenes en
Colombia y por consiguiente el desarrollo social y econémico de todo un pais.

Especificamente, segtin reporta el MEN, en el afio 2014 la problemdtica de la desercién se
presenta principalmente en los primeros semestres de las carreras universitarias, en los cuales los
estudiantes muestran un rendimiento académico mds bajo en comparacién con los semestres
subsiguientes. Este bajo nivel en el rendimiento académico puede atribuirse a estudiantes
que presentan baja autorregulacién del aprendizaje (Reyero y Tourdn, 2003 y Zimmerman,
2008), lo cual lleva a caracterizar al estudiante de primeros semestres como un estudiante que
no autorregula su proceso de aprendizaje, es decir, que no se compromete activamente con
el mismo, en el orden de lo metacognitivo, lo motivacional y lo comportamental (Gutierrez
de Blume, 2021).

Es preocupante detectar entonces que el estudiante que no autorregula su proceso de
aprendizaje no cuenta con las estrategias cognitivas que le permitan transformar, organizar y
elaborar el conocimiento. Ademds de ello, presenta falencias en planificar y dirigir sus procesos
mentales hacia el logro de las metas personales, al igual que el contenido de sus creencias
motivacionales, las cuales influyen negativamente sobre su autoconcepto y su adopcién de
metas académicas y finalmente, es detectable en el estudiante ausencia de sus estrategias de
autocontrol sobre su conducta orientada a lo académico (Corno, 2001; Weinstein, Husman
y Dierking, 2000; Winne, 2001; Zimmerman, 2000, 2001, 2002, 2008).

Frente al fenédmeno del fracaso y desercién académica, se encuentran ademds problemas
asociados con las dificultades de aprendizaje, tales como las deficiencias en el empleo de
estrategias de autorregulacion, planeacién, monitoreo y evaluacién de la propia ejecucién
durante las tareas de aprendizaje (Pozo y Monereo, 2010).

Tras revisar los principales estudios en los que se ha contemplado la regularidad académica
de los estudiantes a través de sus calificaciones, dentro del dmbito universitario, se puede
afirmar como lo menciona Tonconi, (2010) que las bajas notas promedio, los altos porcentajes
de no presentacién a examen o de suspensos y la alta tasa de repeticién (afios de estudio),
no son un fenémeno reciente y se mantienen a lo largo de los tltimos anos. Como ejemplo
pueden consultarse las investigaciones realizadas en la Universidad de Salamanca (Tejedor y
Garcfa-Valcireel, 2007).

Los estudiantes pueden considerarse autorregulados en la medida en que sean, desde un
punto de vista metacognitivo, motivacional y conductual, participantes activos en su propio
proceso de aprendizaje (Zimmerman, 2008). Un mayor nimero de investigadores subrayan
la importancia que tiene lograr que los estudiantes sean aprendices auténomos y exitosos,
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vinculando esto con las capacidades regulatorias de su propio proceso de aprendizaje (Pintrich,
2000; Reynolds y Miller, 2003; Sanchez y Parra, 2020). La fuerte relacién existente entre el
aprendizaje autorregulado, incluye tres componentes: primero, las estrategias metacognitivas;
segundo, las estrategias cognitivas; y tercero, la direccién y control del esfuerzo, como la
motivacién y el rendimiento académico de los estudiantes (Torrano y Gonzélez, 2004). Se
destaca que para promover en los estudiantes este tipo de aprendizaje no basta con que conozcan
diversos recursos, es necesario, que estén motivados tanto para utilizarlos como para regular
su cognicién y su esfuerzo (Bastacini y Kupczyszyn, (2020).

Es asi como se encuentran caracteristicas comunes entre ellos tales como: conciencia de la
utilidad del proceso de autorregulacién con miras a potenciar el éxito académico; concesién de
importancia al manejo de estrategias de aprendizaje; supervision de la eficacia de los métodos y
estrategias de aprendizaje, que pueden ir desde la modificacién de sus autopercepciones hasta la
sustitucién de una estrategia por otra que se considera mds eficaz; determinacién de los motivos
para implicarse en la puesta en marcha de procesos, estrategias o respuestas autorreguladas,
formulacién de metas, que a su vez depende de procesos tales como los autoesquemas, la
autoeficacia y el valor que se da al éxito académico (Martinez, Guiomar y Monika, 2015;
Zimmerman, 2008). Se asume que la autorregulaciéon puede ensenarse y no se adquiere de una
vez para siempre, sino que pasa por distintas etapas, mediante instruccién y practica repetida,
a través de multiples experiencias en diferentes contextos.

Dentro del andlisis del fenémeno de la desercién y el fracaso académico, es necesario tener
presente que la mayoria de las investigaciones dirigidas a determinar el éxito o el fracaso en los
estudios han reducido el concepto de rendimiento a la certificacién académica o calificaciones
(Solano et al., 2004). Desde un punto de vista prictico, lo habitual es identificar rendimiento
con resultados, debiendo distinguirse entre estas dos categorias: resultados inmediatos y
diferidos. Los primeros estarfan determinados por las calificaciones que obtienen los estudiantes
durante su carrera hasta la obtencién del titulo correspondiente y se definen en términos de
éxito/fracaso con relacién a un determinado periodo temporal. Por otro lado, el rendimiento
diferido hace referencia a su conexién con el mundo del trabajo, en términos de eficacia y
productividad, se vincula, sobre todo, con criterios de calidad de la institucién (Tejedor y
Garcia-Valcdreel, 2007; Cerna y Silva, 2020).

Ademds, al referirnos al rendimiento inmediato, se hace necesario precisar més y diferenciar a
su vez entre dos tipos de rendimiento; por una parte, el rendimiento en sentido estricto, medido
a través de la presentacién de exdmenes o éxito en las pruebas (calificaciones), que se traduce
en unas determinadas tasas de promocidn (superacién de curso), repeticidn (permanencia en el
mismo curso mds de un ano) y abandono (alumnos que dejan de matricularse en cualquiera
de los cursos de la carrera); por otra, el rendimiento en sentido amplio, medido a través del
éxito (finalizacién puntual en un periodo de tiempo determinado) o del fracaso (retraso o
abandono de los estudios (Tejedor y Garcia-Valcdreel, 2007).

Abordar el tema del rendimiento académico no puede concebirse desde una perspectiva
unilateral, su condicién multifactorial y por ende su complejidad ha motivado este estudio,
lo cual conjuga interrogantes relacionados con la autorregulacién y la motivacién para
aprender, involucrando asi diversos elementos, entre los que se incluyen, la planeacién, la
concentracién en la meta, la conciencia metacognoscitiva de lo que se pretende aprender y
cémo se pretende aprenderlo, la bisqueda activa de nueva informacién, percepciones claras de
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la retroalimentacidn, elogio y satisfaccion por el logro y ninguna ansiedad o temor al fracaso
(Stoeger et al., 2015 y Torrano y Soria, 2016).

Ast, el proceso autorregulado de aprendizaje, constituye una actividad compleja, intensa e
intencional, estdn implicados multiples condicionantes ambientales, procesos motivacionales,
cognitivos y metacognitivos. Un buen estudiante debe aprender a fijarse metas realistas y
progresivas; debe planificar y organizar su trabajo diario; debe desarrollar estrategias para
mantener un nivel de esfuerzo y mejorar su autoobservacién para evaluar objetivamente los
errores y recompensarse con los pequefios avances (Baumeister, 2014 y Moreno et al., 2021).
Dichos condicionantes son los factores de base que serdn descritos, relacionados y analizados
en el presente escrito.

Es importante haber podido evidenciar la relevancia que posee en el dmbito investigativo
de la psicologfa, la incidencia de la desercién académica, como un problema que afecta
sustancialmente, no solo a los actores implicados, sino también al desarrollo social y econémico
de un pais. Esto genera fuertes cuestionamientos en cuanto a la razén principal por la cual un
estudiante deserta, siendo precisamente el desempefo y rendimiento académico los fenémenos
que se presentan como factores con mayor predominancia en esta problemdtica. Y es en esta
medida que propuestas investigativas que pretenden establecer andlisis frente al aprendizaje
autorregulado pueden aportar a la comprensién y por ende a su intervencién eficaz. Si bien
no hay estudios que cuantifiquen el impacto, es evidente que con la desercidon universitaria
se generan pérdidas de recursos de diferente tipo a nivel de la sociedad, las instituciones, los
estudiantes y sus familias. Se requiere entenderla como un fenémeno no programado, ni
preestablecido, para combatir sus causas, genera un reto grande para las instituciones y una
oportunidad para los nuevos estudiantes que se estdn beneficiando del aumento de la cobertura
para cumplir sus metas de educacién superior.

Método

El presente estudio tiene un disefio no experimental, de nivel correlacional transversal.
Participantes

La poblacién del estudio estuvo comprendida por estudiantes universitarios de instituciones
privadas colombianas, de ambos sexos, que cursan el segundo semestre del pregrado. La muestra
del estudio fue de tipo no probabilistico en el cual se eligieron tres universidades que tienen
los pregrados de Psicologia, Medicina y Odontologfa, para un total de 157 participantes.

Para la participacién se determinaron algunos criterios de inclusién y exclusién; a)
estudiantes universitarios mayores de 18 afos; b) estudiantes de segundo semestre del programa
de pregrado seleccionado; ¢) los programas de pregrado seleccionados responden a un tipo
de carrera y a una universidad diferente; y d) contar con consentimiento informado para
participar en la investigacién.
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Instrumentos
Se usaron las siguientes escalas psicométricas:

Cuestionario de Autocontrol Infantil y Adolescente
(CACIA) (Capafdns y Silva, 1991)

Ha sido disefiado de tal modo que refleja los distintos aspectos implicados en los modelos de
autorregulacién y autocontrol més relevantes, aspectos referidos en todo caso a los paradigmas
bésicos de Resistencia al dolor y al estrés (autocontrol acelerativo) y Resistencia a la tentacién
y Retraso de la recompensa (autocontrol desacelerativo).

Estd compuesta por escalas de autocalificacién en tres dimensiones de autocontrol
positivo (retroalimentacién personal, retraso de la recompensa y autocontrol criterial), una de
autocontrol negativo (autocontrol procesual) y una escala de sinceridad.

El CACIA tiene en total 89 preguntas con respuestas de ST — NO. Evaltia el autocontrol
dividiéndolo en dos escalas, asi:

Escalas positivas

Retroalimentaciéon Personal (RP): Estd compuesta por 21 elementos. Detecta aspectos
relacionados con la autoobservacién, bisqueda de causas del comportamiento y andlisis de
situaciones.

Retraso de la Recompensa (RR): La conforman 19 elementos. Recoge comportamientos
relacionados con el control de las respuestas impulsivas, en la medida en la que el sujeto debe
hacer, en primer lugar, lo que debe o es mds urgente e importante, dejando para después lo
que le apetece.

Autocontrol Criterial (ACC): Es una escala mds heterogénea que las anteriores. Sus 10
elementos reflejan, sobre todo, la capacidad de la persona para soportar situaciones dolorosas
o desagradables, si bien también recoge aspectos de responsabilidad personal.

Escalas Negativas

Autocontrol procesual (ACP): La forman 25 elementos referidos fundamentalmente a
aspectos como la autoevaluacién y autocastigo.

Escala de sinceridad (S): Con 14 elementos, refleja comportamientos de dependencia de
normas sociales (conocida técnicamente como deseabilidad social).

Para el estudio de la consistencia interna se tiene el coeficiente alfa de Cronbach (1951).
Los coeficientes para las cinco escalas fueron 0,79; 0,76; 0,71; 0,50; 0,63. Los coeficientes
son satisfactorios, teniendo en cuenta la heterogeneidad de los aspectos implicados en cada
escala. Destaca fielmente que el coeficiente refleja la disparidad de contenidos de la escala de
autocontrol criterial (ACC), que incluye aspectos de responsabilidad y resistencia al estrés.
Ademis, en la medida en que los coeficientes no son extremadamente elevados apoyan, asi
mismo, la validez de las escalas, ya que el constructo de autocontrol implica comportamientos
dispares e incluso opuestos, segtin el paradigma que se considere.
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El Cuestionario de Auto-concepto Forma 5 (AF-5) (Garcia y Musito, 2009)

Este instrumento ha sido elaborado, esencialmente, para evaluar cinco dimensiones (social,
académico-profesional, emocional, familiar y fisico) con seis {tems cada una de ellas, procurando
obtener la mdxima informacidn relevante con el minimo ntimero de items. En total posee 30
preguntas con estructura pentadimensional. Se debe contestar con un valor entre 1y 99 segtin
su grado de acuerdo con la afirmacién.

Los cinco tipos de autoconcepto que mide este cuestionario son:

Autoconcepto académico/laboral: se refiere a la percepcién que el sujeto tiene de la calidad
del desempefio de su rol, como estudiante y como trabajador. Y a las cualidades especificas
valoradas especialmente en ese contexto (inteligente, estima, buen trabajador, etc.). Consta
de seis items.

Autoconcepto social: se refiere a la percepcidn que tiene el sujeto de su desempefio en las
relaciones sociales. Dos ejes definen esta dimension, el primero hace referencia a la red social
del sujeto y a su facilidad o dificultad para mantenerla y ampliarla. El segundo eje se refiere a
algunas cualidades importantes en las relaciones interpersonales. Consta de seis {tems.

Autoconcepto emocional: hace referencia a la percepcién del sujeto de su estado emocional
y de sus respuestas a situaciones especificas, con cierto grado de compromiso e implicacién en
su vida cotidiana. Este factor tiene dos fuentes de significado: la primera hace referencia a la
percepcion general de su estado emocional y la segunda a situaciones més especificas (cuando
me preguntas, me habla,), donde la persona implicada es de un rango superior. Consta de
seis ftems.

Autoconcepto familiar: se refiere a la percepcidn que tiene el sujeto de su implicacién,
participacién e integracién en el medio familiar. Este factor se articula en torno a dos ejes, el
primero se refiere a los padres en dos dominios importantes de las relaciones familiares, como
son la confianza y el afecto, el segundo eje hace referencia a la familia y al hogar. Consta de
seis ftems.

Autoconcepto fisico: este factor hace referencia a la percepcién que tiene el sujeto de su
aspecto fisico y de su condicidn fisica, el factor gira en torno a dos ¢jes, el primero alude a la
préctica deportiva en su vertiente social, el segundo hace referencia a su aspecto fisico. Consta
de seis items.

Para la justificacién estadistica se aplicé el andlisis factorial para contrastar empiricamente
la validez tedrica de los cinco componentes. Se utilizé el programa SPSS 7.5 y se extrajeron los
factores mediante el método PFA —andlisis de componentes principales-, aplicando la rotacién
oblimin con normalizacién de Kaiser, por tratarse de dimensiones relacionadas. El coeficiente
alfa de consistencia interna es de 0,815.

Escala de estrategias de aprendizaje (ACRA) (Roman y Gallego, 2008)

Esta escala de estrategias de aprendizaje, se encarga de medir las secuencias integradas de
procedimientos o actividades mentales que se activan con el propésito de facilitar la adquisicidn,
almacenamiento y/o utilizacién de la informacién y la metacognicién. Consta de 119 {tems.

En todas las preguntas las opciones de respuesta son:

A: Nunca o casi nunca (*1)

B: Algunas veces (*2)
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C: Bastantes veces (*3)

D: Siempre y casi siempre (*4)

Consiste en cuatro escalas independientes que evaltian el uso que habitualmente hacen los
estudiantes de siete estrategias de adquisicién de informacidn, de trece estrategias de codificacién
de informacién, de cuatro estrategias de recuperacién de informacién y de nueve estrategias
de apoyo al procesamiento.

Estd constituida por las siguientes escalas:

1. Escalas de estrategias de adquisicion de informacién. Consta de 20 preguntas, esta evalda:
- Estrategias atencionales.

- Estrategias de repeticion.

2. Escala de estrategias de codificacién de informacién. Consta de 46 preguntas, esta evalta:
- Estrategias de mnemotecnizacion.

- Estrategias de elaboracién.

- Estrategias de organizacién.

3. Escala de estrategias de recuperacién de informacién. Consta de 18 preguntas, esta evalda:
- Estrategias de busqueda.

- Estrategias de generacién de respuesta.

4. Escala de estrategias de apoyo al procesamiento. Consta de 35 preguntas, esta evalda:

- Estrategias metacognitivas.

- Estrategias socioafectivas, que comprende las afectivas, las sociales y las motivacionales.

La fiabilidad de las escalas fue igualmente obtenida con varios andlisis. Primero se estimé
la consistencia interna por los procedimientos pares-impares, mitades aleatorias y alfa de
Cronbach. El indice de generalizabilidad fue hallado mediante el andlisis de varianza de medidas
repetidas. La matriz de datos aqui es considerada como un diseno ANOVA de dos factores en
el que cada {tem se toma como un nivel de condicién de tratamiento y cada sujeto es evaluado
en todos los niveles posibles. El coeficiente obtenido fue ligeramente inferior a los anteriores,
pero altamente satisfactorio: 0,744; 0,849; 0,727; y 0,744, respectivamente en las cuatro escalas.

Procedimiento

Inicialmente se solicité autorizacién mediante una carta de participacién y consentimiento
informado, todo ello secundario al establecimiento de un encuentro presencial con los
estudiantes en su aula de clase en el cual se explicé la investigacién y en qué consistirfa su
participacién y se les entreg, por escrito, el objetivo del estudio, la justificacién, riesgos
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y beneficios, confidencialidad de sus datos, asi como su consentimiento de participacién
voluntaria y libertad de retirarse en cualquier momento durante el estudio.

Posterior a ello se llevé a cabo la aplicacién del instrumento en un solo momento y en la
misma semana a todos los estudiantes de las tres universidades. El protocolo siguié los estdndares
éticos de acuerdo con la Ley 1090 de 2006 por la cual se dicta el Cédigo Deontoldgico y
Bioético en materia de investigacion para la salud. El contexto en el cual se aplicé el experimento
y la escala de evaluacién comportamental se enmarca en los pardmetros éticos de Helsinki
para la investigacién con seres humanos (Williams, 2008) y en todos los casos se presentaron
las mismas condiciones. Es importante mencionar que la presente investigacién contd con
la aprobacién del comité de ética de la Universidad San Buenaventura Medellin, Colombia.

Analisis de datos

Para el andlisis de los datos se utilizaron las puntuaciones naturales de las pruebas ACRA,
CACIAy el AF-5. En cuanto a la caracterizacién de los componentes metacognitivos, cognitivos,
motivacionales y de autocontrol del aprendizaje autorregulado y el rendimiento académico se
utilizé la Prueba Kruskal-Wallis, debido a que hay variables que no se comportaron normalmente.
Para determinar la relacién entre los componentes metacognitivos, cognitivos, motivacionales
y de autocontrol del aprendizaje autorregulado con el rendimiento académico se utilizé una
matriz de correlacién de Spearman, para determinar la prediccién entre los componentes
metacognitivos, cognitivos, motivacionales y de autocontrol del aprendizaje autorregulado con
el rendimiento académico alto, se utilizé un andlisis de regresién lineal multiple, para lo cual
se utilizé un modelo donde se cuenta con las variables: rendimiento académico, componentes
metacognitivos, cognitivos, motivacionales y de autocontrol del aprendizaje autorregulado.
Y se consideraron aquellas que mostraron una asociacién estadisticamente significativa y que
ademds permitiera establecer una explicacién desde el punto de vista tedrico. Se utilizé un
modelo de seleccién por pasos sucesivos (stepwise) para la eleccidn de las variables que fueran
incluidas en el modelo final. Para cada modelo se evalué el supuesto de multicolinealidad,
el supuesto de no autocorrelacién de los residuales con el estadistico de Durbin-Watson y el
supuesto de normalidad de los residuales, que permiten que se realice el andlisis de regresién.
El nivel alfa establecido para todas las pruebas estadisticas fue: o < 0.05. Para el procesamiento
de los datos se empleé el programa IBM® SPSS Statistics versién 21.
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Resultados

La Figura 1 se utilizé como una guia en el andlisis de datos propuesto para esta investigacion.
Obsérvese que cada uno de los ejes tedricos, se unen a través de flechas, que estdn interceptadas
por los tres ejes problemdticos planteados:

< DESCRIBIR >
/\ APRENDIZAJE AUTORREGULADO /\

(EXISTE RELACION SIGNIFICATIVA?

Figura 1

Guia de Andlisis.

Componentes
Cognitivos

Componentes
Motivacionales

V

Componentes
Metacognitivos

Componentes
de Autocontrol

RENDIMIENTO ACADEMICO

Nota. Fuente: creacién propia

Para la descripcién y comparacién de los componentes metacognitivos, cognitivos,
motivacionales, de autocontrol del aprendizaje autorregulado y del rendimiento académico,
se utilizo:

Frecuencias y porcentajes de los datos demograficos

Segin el presente andlisis descriptivo, se encuentra que la muestra de segundo semestre de
las carreras de Psicologia, Medicina y Odontologfa, poseen edades comprendidas entre los 17
y los 40 afios, siendo las edades mds representativas 18 y 19 anos. Se encuentra en la muestra
estudiada una proporcién superior de personas de género femenino.

La muestra tiene mayor representatividad de estudiantes de psicologfa, seguida por los
estudiantes de medicina y en tltimo lugar por los estudiantes de odontologfa, esto igualmente
explica por qué hay mds estudiantes del sexo femenino en la muestra. Estos datos se pueden
visualizar en la Tabla 1.

Estudios sobre motivacién en contextos educativos



Tabla 1

Datos descriptivos de edad, sexo y programa.

Variable Subvariable Frecuencia Porcentaje
17 4 25
18 47 299
19 43 274
20 21 13,4
21 7 4,5
22 7 45
23 3 1,9
24 5 32
Edad 25 3 19
26 2 1,3
27 5 32
28 2 1,3
29 1 ,6
30 2 1,3
31 1 ,6
35 1 ,6
37 1 ,6
40 2 1,3
Genero Mujer 15 73,2
Hombre 42 26,8
Psicologia 96 61,1
Carrera Medicina 39 24,8
Odontologia 22 14,0

Nota. Fuente: creacién propia

Descripcidn y caracterizacion de los componentes
metacognitivos, cognitivos, motivacionales, de autocontrol del
aprendizaje autorregulado y del rendimiento académico

Se realiza la prueba de Kruskal Wallis para comparar por grupos de carrera las diferentes
variables. Diferencia por grupos: Menor a 0,05 existe diferencia entre medianas.

Al comparar los grupos de carreras profesionales de la muestra, en relacién con los
componentes metacognitivos, cognitivos, motivacionales y de autocontrol se observan
diferencias significativas ("p< 0.001,*p< 0.05), principalmente entre la carrera de psicologia
con las demds carreras, sin embargo a nivel del autocontrol criterial la diferencia radica
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principalmente en la carrera de odontologia (*p< 0.05) y a nivel del rendimiento académico
la diferencia se presenta con la carrera de medicina ("p< 0.001), tal y como puede apreciarse
en la Tabla 4.

Esto indica que los puntajes obtenidos por los grupos de carreras presentan en estas
dimensiones diferencias de puntajes ya sea que indiquen una mayor o menor presencia de
estos componentes con relacion a lo que se esperarfa en la poblacién.

Tabla 2

Componentes Metacognitivos, Cognitivos, Motivacionales ¥ de Autocontrol en estudiantes universitario.
Comparacion entre grupos de carreras universitarias: Psicologia, Medicina y Odontologia.

Variables Programa Promedio Sig.
Estrategias Psicologia 66,40
coghnitivas y Est. Adquisicién Medicina 97,82 ,000
metacognitivas Odontologia 100,61
Psicologia 73,04
Est. Codificacién Medicina 89,41 116
Odontologia 86,57
Psicologia 72,53
Autoconcepto Est. Recuperacion | Medicina 88,35 ,080
Odontologia 90,68
Psicologia 70,01
Est. Apoyo Medicina 93,7 ,008
Odontologia 92,18
Psicologia 78,35
Auto Académico Medicina 85,85 ,381
Odontologia 69,70
Psicologia 77,35
AutoSocial Medicina 79,94 784
Odontologia 84,55
Psicologia 71,66
Autoconcepto AutoFamiliar Medicina 9517 ,019
Odontologia 82,36
Psicologia 83,05
Autoemocional Medicina 72,94 ,367
Odontologia 72,07
Psicologia 75,86
Autofisico Medicina 83,91 ,643
Odontologia 84,00
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Programa Promedio Sig.
Psicologia 80,21
Retro personal Medicina 82,68 401
Odontologia 67,18
Autocontrol - )
Psicologia 71,60
Autoprocesual Medicina 93,08 ,031
Odontologia 86,32
Psicologia 7614
Autocriterial Medicina 95,12 ,015
Odontologia 62,91
Psicologia 77,49
Rendllml.ento Retrasorecompensa | Medicina 83,86 41
académico
Odontologia 76,98
Psicologia 97,51
Rendimiento Medicina 38,21 000
académico
Odontologia 70,55

Estadisticos de contraste®?

Notas. N=157: Psicologfa (n=96), Medicina (n=39) y Odontologfa (n=22). Fuente: creacién propia

Chi-cuadrado gl Sig. asintot.
Est. Adquisicién 1,522 2 ,000
Est. Codificacion 448 2 116
Est. Recuperacion 909 2 ,080
Est Apoyo 1,384 2 ,008
Autoacadémico 1,596 2 ,381
Autosocial 975 2 784
Autoemocional 241 2 ,019
Autofamiliar ,882 2 ,367
Autofisico 399 2 543
RetroPersonal 1,812 2 401
AutoProcesual ,630 2 ,031
RetroRecompensa ,215 2 ,015
Autocriterial 6,335 2 41
Rendimiento Académico 13,367 2 ,000

Estudios sobre motivacién en contextos educativos
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Dentro de las estrategias cognitivas, la que presenta mayor diferenciacién entre las diferentes
carreras es la estrategia de adquisicién, la cual en cuanto a la muestra de odontologia reporta
una utilizacién, estando seguida por la carrera de medicina y en un menor nivel la carrera de
psicologia. Sin embargo, dentro de las estrategias de apoyo quien reporta una mayor utilizacién
se encuentra la carrera de medicina, seguido por la carrera de odontologia.

Especificamente en los niveles de autoconcepto solo se encuentran diferencias en lo
concerniente al 4mbito familiar, encontrando la carrera de medicina como aquella que reporta
un mayor promedio.

Y a nivel del autocontrol se encuentran el procesual y el criterial, en ambos es la carrera de
medicina quien reporta un mayor promedio, respectivamente. En este tltimo se encuentra
que la carrera de odontologia tiene el menor promedio.

A pesar de lo anterior se observa que el rendimiento académico se encuentra
significativamente mds bajo en la carrera de medicina, frente a la carrera de odontologia y la
carrera de psicologia.

Aunque la diferencia no es significativa se encuentra que la carrera de psicologia solo
presenta un promedio mds alto a nivel del autocontrol emocional.

En conclusion, la carrera de psicologia presenta el rendimiento académico mds alto, al igual
que el autoconcepto emocional, sin embargo, la carrera de medicina presenta el rendimiento
académico mds bajo y mayor evidencia de aplicacién de habilidades cognitivas, metacognitivas,
niveles de autoconcepto y autocontrol. En la carrera de odontologfa se presenta un rendimiento
académico promedio e igualmente una utilizacién y unos niveles promedio de las habilidades
y el autoconcepto respectivamente.

Relaciones entre componentes cognitivos, metacoghnitivos,
motivacionales y de autocontrol y el rendimiento académico

Este andlisis de correlacién permitié conocer algunas correlaciones con una fuerza de
asociacion en su mayoria baja, por lo cual no se puede establecer relaciones contundentes y

firmes sino tendencias entre los componentes cognitivos, metacognitivos, motivacionales y de
autocontrol y el rendimiento académico.
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La Tabla 3, muestra los resultados obtenidos al correlacionar las variables en estudio, a
través del coeficiente de Spearman. Al analizar la relacidn entre el rendimiento académico y
la estrategia de Adquisicion y observar el valor del coeficiente de Spearman, se visualiza que
corresponde a 0,001, con p<0.01, por lo tanto, se concluy6 que existe una relacién inversa
significativa entre dichas variables.

Igualmente se detecta una relacién inversa débil con la estrategia de codificacién y con el
autocontrol procesual, estas tltimas pueden asumirse como muy débiles y no significativas.
Asi se encuentra una afiliacién inversa, aunque ligeramente con las mencionadas variables,
como se observa en la Tabla 2.

Lo anterior sugiere que, a mayor utilizacién de estrategias de adquisicién de la informacién,
los estudiantes tienden a exhibir menor rendimiento académico.

106 Estudios sobre motivacién en contextos educativos



107

*([e123®[1q) GO°( [2ATU [E chum:zmﬁ $9 UQIDE[21I00 BT °, *([BINE[Iq) [(°() [PAIU [E a>_umum_cw_m $9 UOIOR[DII0D BT *,, “SVION]

000'L 100’ gLl oro' 28l 0’ 800 1291 gse' LEPY Ge0' 150° s0¢g' ele’ ‘pedy uay ‘pedsypuay
000'L 860" Lyl £EvE' gel' 8.0' .ge¢g’ ool- 60" LeL”- GE0'- el 9.0' 003Ny
000'L 90e' 6L€" 1ee'™- 220’ 10" oLL- Llev' eve' eee’ 6.2 .£6¢' wodai3ay
|o4quoo0iny
000'L 910" zLo’ 8zl G0 810" eve 60" 860 020"~ Gl 2oudoyny
000'L 0Lo*- ovl' i g ovl' .89¢ 2.0 .B6L€" sec' oeg’ [eudojoy
000'L 200’ S60'- Lore! Rolol 4 coe' e’ eve' eve' syoyny
000'L oLl Lel 6.2 .8re’ kA 980 6Lz wejony (96=U)
; ; ; ; ; ; ; elSojooisd ap
000'L 890 £140) 8¥0™- 180 144 620 waony g y
ojdasuoooiny sejueIpnys3
000'L L1e' 180 620" Sl see' dosojny
000'L LE67 oze' Gre' .oge’ eoyony
000'L ..c0g’ .28¢’ 09’ |o43u0d
000'L .299' 08z’ dnoay ‘ugooejow A
000l | .zvs pog | sonmudoo dwog
000'L bpy
oypuay | o0y | wooasey | oosdony | |dosyey | syony | wepoiny | oowsoiny | sosoiny eoyony | josuoo dnoay J3poo bpy sa|qelen

(G6E=1L) DUIIIPITAT P SHHUDIPNISI U 0ITULIPDID 0IUdTUulipudd £ 1043102011 Ip £ SOTVU01IVPAII0UL SOALTITUSOIVIIUL SONLITUT0I SITUIUOTULOI 24TUD UDULIVIAS I UOIIV]IILLO
DIPIN op ? U 17U JpU01IDA] 171 171 P U9

€ ®IqeL,



108

A través del estadistico Rho de Spearman se correlacioné las variables cognitivas,
metacognitivas, motivacionales y de autocontrol entre si al igual que con el rendimiento
académico, asi, a través de este Coeficiente de Correlacién de Spearman, se encontré lo siguiente:

En el andlisis de la relacién entre el autoconcepto académico y el rendimiento académico,
se puso de manifiesto que existe una relacion significativa y directamente proporcional entre
las variables mencionadas, pues el valor del coeficiente de Spearman es 0.005, con p<0.01.
Asi, como se observa en la Tabla 3 existe correlacién directa y moderada entre el autoconcepto
académico y el rendimiento académico. Los resultados sugieren que aquellos estudiantes que
poseen un autoconcepto académico alto mostrardn mejores resultados.

Estudios sobre motivacién en contextos educativos
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A través del estadistico Rho de Spearman se correlacionaron las variables cognitivas,
metacognitivas, motivacionales y autocontrol entre si al igual que con el rendimiento académico,
asi, a través de este Coeficiente de Correlacién de Spearman, se encontré lo siguiente:

En el caso de la relacién de la estrategia de Adquisicién y la Retroalimentacién personal
con el rendimiento académico, de acuerdo con los resultados obtenidos, no se demuestra que
existe una relacién directamente proporcional. Dado lo anterior, se rechazé la hipétesis de
investigacion que hacia referencia a que a mayor Estrategias de Aprendizaje y Autocontrol
habrfa mayor rendimiento académico. Como se observa en la Tabla 4, existe correlacién inversa
y débil entre estas variables y el rendimiento académico.

Modelo explicativo de la influencia de los componentes cognitivos, metacognitivos,
motivacionales y de autocontrol sobre el rendimiento académico.

Al analizar mediante un modelo de regresién lineal maltiple la influencia de los componentes
metacognitivos, cognitivos, motivacionales y de autocontrol sobre el rendimiento académico
de los estudiantes universitarios de la carrera de Psicologia, el modelo final para el componente
Rendimiento académico quedé con los siguientes predictores, autocontrol procesual y la
adquisicién, explicando dnicamente un 37% de la varianza total del rendimiento académico
de los estudiantes universitarios.

Tabla 5

Andlisis de regresion lineal milltiple, prediccion del rendimiento académico
en estudiantes universitarios de Psicologia (n=96).

. Coeficiente
. Variable . Error
Predictor i de regresién . Valor p
dependiente (8) tipico
Autoprocesual .
Adauisicion Rendimiento -,235 ,095 0,001
q Académico -229 094 ’
(paso 2)
R=,379 para el paso 2 (p<0.05) - R cuadrado= 0.144
Tabla 6
Andlisis de regresion lineal milltiple, prediccion del rendimiento académico
en estudiantes universitarios de medicina (n=39).
. Variable COeﬁclen_tfe Error
Predictor . de regresion L Valor p
dependiente ®) tipico
Autoacademico Rendlmlgnto 252 106 023
(Paso 1) Académico
R=,364 para el paso 1(p<0.05)

Al analizar mediante un modelo de regresién lineal multiple la influencia de los componentes
metacognitivos, cognitivos, motivacionales y de autocontrol sobre el rendimiento académico
de los estudiantes universitarios de la carrera de Medicina, el modelo final para el componente
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Rendimiento académico qued6 con el predictor de autoconcepto académico, explicando
Unicamente un 36 % de la varianza total del rendimiento académico de los estudiantes
universitarios.

Tabla 7

Andlisis de regresion lineal milltiple, prediccion del rendimiento académico
en estudiantes universitarios de odontologia (n=22).

. Coeficiente
. Variable . Error
Predictor i de regresién L Valor p
dependiente (8) tipico
Retropersonal Rendimiento
(Paso 1) Académico 343 140 023
R=,481 para el paso 1(p<0.05)

Al analizar mediante un modelo de regresién lineal maltiple la influencia de los componentes
metacognitivos, cognitivos, motivacionales y de autocontrol sobre el rendimiento académico de
los estudiantes universitarios de la carrera de Odontologfa, el modelo final para el componente
Rendimiento académico quedé con el predictor retroalimentacién personal, explicando el 48%
de la varianza total del rendimiento académico de los estudiantes universitarios.
Discusion

En el presente estudio se investigé la relacién entre componentes metacognitivos, cognitivos,
de autoconcepto y autocontrol con el rendimiento académico de estudiantes universitarios.
Existen una variedad de estudios que confirman la relacién entre estas variables y que ademds
en los tltimos 40 afios han sido el tema central de la investigacién y uno de los ejes primordiales
de la préctica educativa (Torrano y Gonzdlez, 2004)

Durante las tltimas décadas, menciona Marugdn (2009), numerosos estudiosos de la
educacién se han preocupado por las operaciones cognitivas y metacognitivas que realiza el
estudiante enfrentado a una tarea de aprendizaje. En el marco de la psicologia cognitiva el
interés por las estrategias de aprendizaje y ensefianza, ha sido creciente. Esta temdtica ha sido
objeto de numerosas definiciones y clasificaciones siendo ello una prueba robusta del bagaje
conceptual e investigativo que se reporta actualmente en el drea y que denota su impacto
en la psicologfa aplicada (Mitchell y McConnell, 2012), aumentdndose categéricamente la
produccidn cientifica sobre este tema en los tltimos afios en publicaciones del Social Sciences
Citation Index (Tsai et al., 2013) y SGELO (Rosario et al., 2014).

Tal y como lo ha planteado Zimmerman (2001, 2002), los estudiantes que utilizan
estrategias metacognitivas activas frente a los procesos de codificacidn, almacenamiento y
recuperacién de la informacién se caracterizan por autorregular su proceso de aprendizaje,
relaciondndose comdinmente con el alto rendimiento académico. Sin embargo, en el
presente estudio se encuentra que los estudiantes que muestran altos niveles de utilizacién de
estrategias de control, obtienen un promedio académico bajo, como medida cuantitativa del
rendimiento académico, es por esta razén que se hace necesario analizar en estudios posteriores
la relacién existente entre los objetivos de formacién de la carrera, las estrategias pedagdgicas
y metodolégicas utilizadas y las formas de evaluacién con el uso de estas estrategias de apoyo.

Estudios sobre motivacién en contextos educativos
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Ahora bien, dichas estrategias pedagdgicas, metodoldgicas y evaluativas guardan relacién
con el rendimiento académico, como nivel de conocimientos que un estudiante puede
demostrar en un drea o materia a través de indicadores cuantitativos y con la creencia que la
aprobacién la obtienen los estudiantes calificados para dreas de conocimiento determinados,
para contenidos especificos o para asignaturas (Tonconi, 2010). En este estudio, los estudiantes
de medicina presentan un rendimiento académico bajo, sin embargo, muestran una alta
utilizacién de las estrategias, demostrando que son estudiantes que establecen objetivos de
aprendizaje y controlan la persecucion de dichos objetivos, mantienen en equilibrio los niveles
motivacionales, de autoconcepto y autovaloracién. Un andlisis sobre ellos puede llevar a pensar
que estos estudiantes se dirigen a controlar, canalizar y reducir la ansiedad, los sentimientos de
incompetencia, las expectativas de fracaso, la autoeficacia, el locus de control, la autoestima
académica, etc., que suelen aparecer cuando los estudiantes se enfrentan a una tarea compleja,
larga y dificil de aprendizaje.

Lo anterior estd soportado en los resultados de los estudiantes de Medicina, los cuales
sugieren que el autoconcepto académico se relaciona positivamente con el rendimiento
académico, tanto desde el proceso de planeacién de los objetivos académicos, como desde la
modificacién de procesos que no generen resultados satisfactorios, es decir, hacen metacognicién
en el direccionamiento de su proceso de aprendizaje. La autoconfianza generada desde la
consideracién sobre su desempeno percibida en los profesores y las cualidades especificas que
valora en si mismo especificamente en su propio rendimiento influyen sobre el mismo de
manera significativa. Tal y como lo menciona De la Fuente, Pichardo, Justicia, Berbén (2008),
el autoconcepto académico se correlaciona positivamente con el rendimiento académico, la
aceptacién y estima de los companeros, la calidad en el trabajo y la responsabilidad.

El autoconcepto académico es un componente mds del autoconcepto general y alude al
concepto que el alumno se ha formado sobre sus capacidades académicas. Ejerce un papel
destacado en la regulacién de las estrategias cognitivo-motivacionales implicadas en el
aprendizaje y el rendimiento académico (Bandura, 1997). La implicacién activa del sujeto en
el proceso de aprendizaje aumenta cuando se siente autocompetente, es decir cuando confia en
sus propias capacidades y manifiesta altas expectativas de autoeficacia (Schunk y Zimmerman,
2011; Ndfiez, etal., 2013). Se ha comprobado que el autoconcepto afecta la conducta académica
del alumno, el correcto funcionamiento del dmbito cognitivo y constituye una fuente de
motivacién que influye directa y significativamente sobre los logros y las expectativas escolares
del alumno (Kuhl, 2000). Lo anterior se apoya ademds en los resultados de Navea (2018),
quien hall6 valores altos de autoeficacia relacionada con la competencia percibida, esta relacién
basada en la teorfa de Bandura y Dweck.

Elautoconcepto se puede definir como la idea que el sujeto tiene de si mismo, elaborada sobre
la base de una observacién de sus propias capacidades y limitaciones. El autoconcepto presenta
diversos aspectos relacionados pero distinguibles que pueden encontrarse diferencialmente
relacionados con distintas dreas del comportamiento humano (Goni y Ferndndez, 2007).
Siguiendo el modelo de AF-5 de Shavelson et al., publicado en el afio 1976, se distinguen cinco
dimensiones: académico, social, emocional, familiar y fisico. Por otro lado, esa observaciéon
puede verse distorsionada por factores externos al sujeto, como por ejemplo la interaccién con
los demds, los patrones sociales, el repertorio biolégico, las experiencias previas, etc (Bandura,
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2001). Asi, el autoconcepto se sittia muy préximo al concepto de autoestima y afecta a distintos
aspectos de la conducta del individuo (Esnaola et al., 2008; Cazalla-Luna y Molero, 2013).

Es asi como puede evidenciarse que los estudiantes de Medicina presentan bajo rendimiento
académico acompanado de un funcionamiento alto en las estrategias de aprendizaje de tipo
codificacién y de tipo control (metacognitivas), igualmente presentan alto puntaje a nivel del
autoconcepto familiar. Ello permite analizar a partir de lo mencionado por Pinilla et al. (2012),
que este es uno de los factores mds importantes del autoconcepto, que lleva a la persona a sentirse
involucrado, implicado e integrado en su grupo familiar y que correlaciona positivamente con
el rendimiento escolar, el cual aunque en los resultados de la presente investigacién no explica
directamente un alto rendimiento académico si explica el ajuste psicosocial y el sentimiento
de bienestar con la integracién escolar, lo cual lleva al estudiante de Medicina a persistir en la
tarea y en la meta académica a pesar del resultado logrado. Igualmente, los autores mencionan
que se correlaciona negativamente con la sintomatologia depresiva y la ansiedad, componentes
que disminuyen el rendimiento académico. Parece existir igualmente una asociacién con la
adecuada percepcién de la propia salud mental, lo cual va unido a la conciencia sobre el propio
control de los pensamientos, sentimientos y la conducta.

Estos resultados coinciden con lo expuesto en la literatura cientifica, ya que los sentimientos
negativos acerca de uno mismo, como también la sensacién de incapacidad y fracaso, influyen
negativamente en el logro escolar (Villarroel Henriquez, 2000).

Costa y Tabernero (2012), mencionan que los resultados de su estudio sobre la relacién
entre rendimiento académico y autoconcepto parecen apuntar a que el rendimiento académico
de los alumnos estd correlacionado con el autoconcepto académico. Este autoconcepto estd
fuertemente relacionado con el autoconcepto familiar, lo que parece justificar la importancia
de la familia en el éxito académico del estudiante, y ademds con el autoconcepto fisico. Los
resultados de la presente investigacién corroboran con los de otro estudio (Paiva y Lourengo,
2011), el cual afirma también que la variable autoconcepto puede influir sobre el rendimiento
académico.

Ademis de lo anterior, los resultados establecen que los estudiantes de Medicina presentan
altos niveles de autocontrol, lo cual los favorece frente a la planificacién, la inhibicién de
respuestas inadecuadas y al seguimiento de normas e instrucciones dadas (Lépez et al., 2003).
En este caso, se les facilita la adherencia a las normas y deberes académicos a pesar de sus
exigencias o de la demora de la recompensa, es decir, tienen un alto potencial para poner
en marcha un conjunto de conductas intencionales dirigidas a la persecucién de las metas
académicas, a pesar de ser exigentes en su momento en cuanto al esfuerzo mantenido, con el
fin de obtener una meta mds valiosa a largo plazo, la cual constituye el aprendizaje consciente y
eficaz, que no necesariamente redunda en una nota alta inmediata. Es coincidente el resultado
con lo hallado por Navea (2018), quien en sus resultados destaca el uso importante de las
estrategias de control. Senala, ademds, que el grupo de estudiantes con mayores puntuaciones
en estrategias de control tiene también los mayores valores en estrategia metacognitiva, lo cual
es compatible con los resultados obtenidos con los estudiantes de medicina.

Elautocontrol es un constructo mds complejo y hace referencia a un conjunto de habilidades
cognitivo-emocionales, con fuerte influencia del ambiente a través de los procesos de aprendizaje
implicados en la crianza. Epstein (Como se cita en Lopez et al., 2003), define el autocontrol
como una forma peculiar de relacién entre dos repertorios de comportamientos: controladores
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y controlados, seguidos por una clase especial de refuerzos, que tienen que ver con el retardo
del castigo y que suponen tentaciones o estimulos a actuar buscando la gratificacién inmediata.
Es posible suponer entonces que estos niveles de autocontrol pueden ser influenciados dentro
de su ambiente familiar, el cual parece estar representado positivamente en estos estudiantes.

Esta relevancia del autocontrol y de los procesos de autorregulacin, en el desarrollo del
comportamiento humano saludable y adaptado personal y/o socialmente, es central para la
autodireccién y regulacién académica, entendida como aplicacién deliberada de principios
de cambio personal (Lépez et al., 2003). Asimismo, el autoconcepto positivo y el autocontrol
favorecen la utilizacién de procedimientos estratégicos de aprendizaje, lo que le facilita al alumno
un procesamiento profundo de la informacién, concepto explicado por Nunez et al. (2013) y
afecta positivamente a su rendimiento académico (Guay etal., 2003). De esta manera se sostiene
que el estudiante de Medicina no persigue la nota alta inmediata, lo cual recompensaria de
manera precoz su esfuerzo y tal vez de forma superficial, sino que retrasarfa su refuerzo hacia
el aprendizaje certero pero profundo el cual alentaria mucho mds sus expectativas y por tanto
el establecimiento de las siguientes metas académicas, asi el estudiante de Medicina busca el
aprendizaje consciente y duradero y no la mera recompensa de una nota inmediata.

Por otro lado, el estudiante de Psicologia, presenta un enfoque superficial, lo cual es
coincidente con lo encontrado por Vergara (2018), quien analizé datos procedentes de dos
universidades diferentes, hallando que la dimensién cognitiva se ubica en niveles inferiores.
También es compatible con lo hallado por Tello-Quispe, Pupo-Rodriguez y Leyva-Arévalo,
(2021), quienes concluyeron, que el procesamiento cognitivo en estudiantes de psicologia
presenta un nivel promedio a bajo. Tal como lo plantea Nufiez et al. (2013), este enfoque se
centra en la persecucién de la nota alta inmediata y el desajuste de las estrategias de aprendizaje,
no logrando con ello un aprendizaje consciente y eficaz y los resultados asi lo reflejan, al
evidenciarse bajos niveles de estrategias de aprendizaje, de autoconcepto y autocontrol. Reporta
un nivel elevado en el autocontrol emocional, lo cual tiende a ser coherente con el perfil que se
espera del estudiante de psicologfa. Este resultado es coincidente con Nevea (2018) y Bandalos
et al (2003). Sin embargo, analizando los items correspondientes, este tipo de autoconcepto
en el cuestionario se reduce bdsicamente a controlar la ansiedad (los items se refieren a estar
nervioso, asustarse de algunas cosas, tener inquietud a la hora de que te pregunte el profesor,
etc.). Serfa deseable una concepcién mis rica de dicho autoconcepto que no lo redujese a esta
orientacién parcializada. Es esa tarea para otras investigaciones y para el desarrollo de otros
instrumentos.

Tal y como lo asevera Torrano y Gonzdlez (2004), son numerosos los estudios que sefialan
las siguientes caracteristicas que diferencian a los alumnos que autorregulan su aprendizaje de
los que no lo hacen (Corno, 2001; Weinstein et al., 2000; Winne, 2001; Zimmerman, 2000,
2001, 2002, 2008), encontrdndose como elemento diferenciador el que conocen y saben utilizar
las estrategias tanto cognitivas como metacognitivas, de manera que orientan su proceso de
aprendizaje hacia la consecucién de las metas académicas propuestas. Puede evidenciarse que
los estudiantes de psicologia no tienen un manejo de estas estrategias, lo cual repercute en la
calidad de sus aprendizajes.

Igualmente los estudiantes de medicina muestran una alta utilizacién de las estrategias
metacognitivas, lo cual contribuye a la alta presencia del retraso de la recompensa, que asegura
el cumplimiento de las metas académicas y por ende refuerza el autoconcepto académico y el
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autocontrol, lo cual nos indica lo reportado por Corno et al., (2001), quienes mencionan que
los estudiantes autorregulan su aprendizaje lo hacen a través de la planificacién, el control y
el direccionamiento de sus procesos mentales hacia el logro de las metas personas. Este logro
de metas personales se ve favorecido por procesos de autocontrol personal, en la medida en
que el estudiante demora la gratificacién hasta que se da el cumplimiento de dichas metas
personales y planifican y controlan el tiempo y el esfuerzo que van a emplear en las tareas
explicado ello por la teorfa conductista. Presentan un conjunto de creencias motivacionales
y emociones adaptativas, tales como un alto sentido de autoeficacia académica, la adopcién
de metas de aprendizaje, el desarrollo de emociones positivas ante las tareas (p. ¢j., gozo,
satisfaccién, entusiasmo), asi como la capacidad para controlarlas y modificarlas, ajustindolas
a los requerimientos de la tarea y de la situacién de aprendizaje concreta.

Finalmente, los estudiantes de odontologfa reportan alta utilizacién de las estrategias
cognitivas de tipo codificacién y recuperacién y de los niveles de autoconcepto social y fisico,
resultados coincidentes con el estudio de Navea (2018), quien encontré como destacado
en sus resultados frente a las estrategias cognitivas, la estrategia de organizacion, la cual estd
comprendida dentro de las estrategias de codificacién y permiten estructurar la informacidn,
seleccionando las ideas mds importantes para un determinado objetivo, construyendo,
jerarquizando e integrando la informacién en un todo significativo, coincidiendo ademds con
otros estudios (Garrote et al., 2016). Los resultados de este grupo universitario no muestran
altos niveles de autocontrol. Los autores reportan que el autoconcepto fisico se correlaciona
positivamente con el autocontrol, con la motivacién de logro y con la integracién social
y escolar (Gracia et al., 2002). Y que, al mismo tiempo, el autoconcepto fisico se asocia
negativamente con el desajuste escolar y la ansiedad (Musito y Cava, 2003). Ello se relaciona
muy bien con el resultado alto en el autoconcepto social el cual correlaciona positivamente con
el rendimiento académico, con la estima de profesores y superiores, con la aceptacién y estima
de los compafieros y negativamente con la sintomatologfa depresiva (Carrillo et al., 2018). Ello
puede explicar el rendimiento promedio de los estudiantes de Odontologia.

Se espera que el presente estudio guie procesos de intervencion y trabajo con los estudiantes
universitarios de manera que puedan desarrollar estrategias que los ayuden a ajustarse mds
eficientemente al ambiente universitario.

Las limitaciones del presente estudio tienen que ver especificamente con el tamano de la
muestra, por ser un tipo de estudio de nivel correlacional, lo cual exige mayor cantidad de
datos para ampliar y complejizar los andlisis. Igualmente se hace importante tener en cuenta
en la seleccién de la muestra los datos sociodemogréficos, de manera que los resultados puedan
entenderse segun las diversas variables involucradas.

Se recomienda para futuras investigaciones ampliar la muestra y la tipologia de los grupos
universitarios, en cuanto a carreras, nivel académico, aspectos curriculares y pedagégicos y
tipo de universidad, como también se ha recomendado en otras publicaciones (Daura, 2015;
Alvarez-Cruces et al., (2020). Igualmente se sugiere tener en cuenta otros elementos evaluativos
diferentes al promedio académico.

Conclusiones

El autoconcepto académico se evidencia como una variable altamente relacionada con la
utilizaciéon de estrategias involucradas con el aprendizaje autorregulado y el procesamiento
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profundo. Sin embargo, el rendimiento académico, visualizado a través del promedio, no
necesariamente refleja dicho nivel de aprendizaje, ya que el reporte de la utilizacidn de estrategias
de aprendizaje no estd correlacionado con el alto rendimiento académico.

Este autoconcepto académico va muy ligado al autoconcepto familiar y autoconcepto social
adecuados, lo cual indica que los estudiantes que se sienten integrados a su familia y tienen
una percepcion positiva de ella y sus redes sociales tienen una alta tendencia a presentar un
autoconcepto emocional positivo. Igualmente, el autocontrol se muestra correlacionado con
los niveles de autoconcepto positivo y por ende de aprendizaje autorregulado

Finalmente, la utilizacién de las estrategias de aprendizaje y de autocontrol tiene relacién
con el tipo de carrera y su modelo pedagégico, diddctico y evaluativo. Es por ello que existen
muchas diferencias entre esta utilizacién y los grupos de carreras estudiados.

Se sugiere en préximos estudios tener en cuenta los aspectos pedagdgicos, diddcticos,
metodoldgicos y evaluativos de los programas académicos, lo cual lleve a generar una
conclusién mds amplia sobre el andlisis del rendimiento académico y por ende de la relacién
con los componentes del aprendizaje autorregulado. Puede ser interesante abordarlo también
desde perspectivas que incluyan la referencia al tratamiento de las actitudes de los alumnos
hacia los estudios y hacia la institucién. La consideracién, por otra parte, de las condiciones
institucionales que pueden contribuir a producir un determinado rendimiento en el alumno,
esto conduce directamente a la necesidad de valorar la satisfaccion de los alumnos con dichas
condiciones. Asi, por tanto, la concepcién que es relevante y util manejar con respecto al
rendimiento académico es amplia y requiere involucrar los siguientes aspectos: calificaciones,
tasas de éxito/fracaso (individuales y colectivas), actitudes y satisfacciéon

Es importante establecer una muestra que involucre otros programas académicos lo
cual pueda brindar informacién relacionada ademds con el tipo de carrera e incluso con
caracteristicas institucionales como el modelo pedagdgico el cual se pueda constituir como
un factor explicativo de los resultados.

Referencias

Alvarez-Cruces, Debbie Jeinnisse, Sdez-Delgado, Fabiola Mabel, & Lépez-Angulo, Yaranay.
(2020). Revisién sistemdtica del aprendizaje autorregulado en estudiantes de ciencias
de la salud. Educacion Médica Superior, 34(4), e2136. http://scielo.sld.cu/scielo.
php?script=sci_arttext&pid=S0864-21412020000400016&Ing=es&tIng=es.

Bandalos D., Finney S. y Geske Y., (2003). A model of statistics performance based on achieve-
ment goal theory. ] Educ Psychol, 95, pp. 604-616

Bandura, A. (2001). Social cognitive theory: An agentic perspective. Annual Review Psychology,
52, 1-26. https://doi.org/10.1146/annurev.psych.52.1.1

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. Freeman.

Bastacini, M., Kupczyszyn, K. (2020). Autorregulacién en estudiantes universitarios: Estrategias
de aprendizaje, motivacién y emociones. Revista Educacién, 44(1). hteps:/ [www.scielo.
sa.cr/scielo.php?pid=S2215-26442020000100327 &script=sci_arttext

Baumeister, Roy F. (2014), “Self-Regulation, Ego Depletion, and Inhibition”, Neuropsychologia,
vol. 65, pp. 313-319.

Capaféns-Bonet, A. y Silva-Moreno, E (1991). Cuestionario de Auto-control Infantil y Adoles-
cente, CACIA. TEA Ediciones S.A.

Estudios sobre motivacién en contextos educativos



Carrillo, A., Estévez, C., & Gémez-Medina, M. D. (2018). ;Influyen las pricticas educativas en
el desarrollo de la inteligencia emocional de sus hijos?. Revista INFAD De Psicologia.
International Journal of Developmental and Educational Psychology., 1(1), 203-212.
https://doi.org/10.17060/ijodaep.2018.n1.v1.1190

Cazalla-Luna y Molero, D., (2013). Revisién tedrica sobre el Autoconcepto y su importancia
en la adolescencia. Revista Electronica de Investigacion y Docencia (REID), 10, Julio,
2013, 43-64

Cerna, C., & Silva, M. (2020). Anilisis del aprendizaje autorregulado en estudiantes univer-
sitarios. Revista Ciencia y Tecnologia, 16(1).

Corno, L. (2001). Volitional aspects of self-regulated learning. En B. ]. Zimmerman y D. H.
Schunk (Eds.), Self-regulated learning and academic achievement: Theoretical perspectives
(pp- 191-225). Erlbaum.

Costa, S. y Tabernero, C. (2012). Rendimiento académico y autoconcepto en estudiantes de
educacién secundaria obligatoria segtin el género. Revista iberoamericana de psicologia
y salud, 3(2), 175-193. http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=245124456006

Daura, Florencia Teresita (2015). Aprendizaje autorregulado y rendimiento académico en
estudiantes del ciclo clinico de la carrera de Medicina. REDIE. Revista Electrénica
de Investigacién Educativa, 17(3),28-45. [fecha de Consulta 16 de Febrero de 2022].
ISSN: Disponible en: https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=15540997003

de la Fuente Arias, J., Pichardo, M. C., Justicia, E, & Berbén, A. (2008). Enfoques de apren-
dizaje, autorregulacién y rendimiento en tres universidades europeas. Psicothema,
20(4), 705-711. hetps://www.redalyc.org/pdf/727/72720430.pdf

Esnaola, 1., Gofii, A. y Madariaga, J].M=2. (2008). El Autoconcepto: Perspectivas de Investiga-
cién. Revista de Psicodiddctica, 13 (1), 179-194.

Garrote, D., Garrote, C. y Jiménez, S. (2016). Factores influyentes en motivacion y estrategias de
aprendizaje en los alumnos de grado. Rev Iberoam Cal Efic Cam Educ, 14, pp. 31-44

Gracia, E., Herrero, J. y Musitu, G. (2002). Evaluacién de recursos y estresores psicosociales en
la comunidad. Editorial Sintesis.

Garcia, F y Musitu, G. (2009). Manual de Autoconcepto forma 5 AF5 (3% edicion). TEA Edi-
ciones S.A.

Goni, E. y Ferndndez, A. (2007). Los dominios social y personal del autoconcepto. Revista de
Psicodiddctica, 12 (2), 179-194.

Guay, F, Pantano, H., y Boivin, M. (2003). Autoconcepto académico y logro académico:
perspectivas del desarrollo sobre su ordenamiento causal. Diario de Psicologia Edu-
cativa, 95, 124-136.

Gutierrez de Blume, A., (2021). Autorregulacion del aprendizaje: desenredando la relacién entre
cognicién, metacognicién y motivacion. Voces y Silencios: Revista Latinoamericana
de Educacion, Vol. 12, No. 1, 81-108.

Kuhl, J. (2000). A functional-design approach to motivation and self-regulation: The dy-
namics of personality systems interactions. In M. Boekaerts, PR. Pintrich & M.
Zeidner (Eds.), Handbook of self-regulation (pp. 111-169). Academic Press. https://
doi.org/10.1016/B978-012109890-2/50034-2

Lépez, C., Freixinos, M. A. y L6pez, J. R. (2003). Retardo de la gratificacién y autocontrol en
jovenes antisociales: Caracteristicas asociadas al género. Psicopatologia Clinica Legal

Estudios sobre motivacién en contextos educativos

117



118

y Forense, 3(3), 5-21.

Martinez Priego, C., Guiomar Nocito y Monika Ciesielkiewicz (2015), “Blogs as a Tool for
the Development of Self-Regulated Learning Skills: A project”.American Journal of
Educational Research, vol. 3, nim. 1, pp. 38-42.

Marugdn, M. (2009). Importancia de las estrategias generales de aprendizaje en el rendimiento
escolar. Quaderns Digitals: Revista de Nuevas Tecnologias y Sociedad, 55, 1-6.

Ministerio de Educacién Nacional (2015). Estrategias para la Permanencia en Educacién Supe-
rior: Experiencias Significativas. Sanmartin Obregén y Cia Ltda.

Ministerio de Educacién Nacional (14 de febrero de 2018). Boletin periddico.

Mitchell, Anita Witt y John Robert McConnell (2012), “A Historical Review of contemporary
Educational Psychology from 1995 to 20107, Contemporary Educational Psychology,
vol. 37, num. 2, pp. 136-147.

Moreno Milla, Fiorella, Palacios Garay, Jessica Paola, & Nufiez Vara, Fernando Esteban. (2021).
Estrategias de autorregulacién y competencia discursiva en el nivel superior. Propdsitos
y Representaciones, 9(1), €1039. hteps://dx.doi.org/10.20511/pyr2021.v9n1.1039

Musitu, G., y Cava, M. J. (2003). El rol del apoyo social en el ajuste de los adolescen-
tes. Psychosocial Intervention, 12(2), 179-192. https://www.redalyc.org/articulo.
0a?id=179818034005

Navea Martin, A., (2018). El aprendizaje autorregulado en estudiantes de ciencias de la salud:
recomendaciones de mejora de la practica educativa. Educacidn Médica. V. 19, Issue
4, Pages 193-200.

Nufiez, J. C., Rosdrio, P, Vallejo, G. & Gonzédlez-Pienda, ]. (2013). A longitudinal assessment
of the effectiveness of a school-based mentoring program in middle school. Conzem-
porary Educational Psychology, 38(1), 11-21.

Paiva, M. O. A.,y Lourengo, A. A. (2011). Rendimento académico: Influéncia do autoconceito
e do ambiente de sala de aula. Psicologia: Teoria e Pesquisa, 27, 393-402.https:/ [www.
scielo.br/j/ptp/a/V7GrLdg7 cvdXYKN7F] ZY Twd/?format=pdf&lang=pt

Pinilla Septlveda, Victoria Eugenia, Montoya Londono, Diana Marcela y Dussin Lubert,
Carmen. (2012). “El autoconcepto familiar en una muestra de estudiantes univer-
sitarios de la ciudad de Manizales”. Revista Latinoamericana de Estudios de Familia.
Vol. 4, pp. 177- 193. Manizales: Universidad de Caldas.

Pintrich, P. R. (2000). Educational psychology at the millennium: A look back and a
look forward. Educational Psychologist, 35(4), 221-226. https://doi.org/10.1207/
S15326985EP3504_01

Pozo, José Ignacio y Carles Monereo (2010), “Aprender a aprender: cuando los contenidos
son el medio”, Aula de Innovacién Educativa, vol. 190, pp. 35-37.

Reyero, M., y Tourdn, J. (2003). Desarrollo del Talento.: La Aceleracion como Estrategia Edu-
cativa. Netbiblo.

Reynolds, W.M. & Miller, G.E. (2003). Current perspectives in educational psychology. In
W.M. Reynolds & G.E. Miller (Eds.), Handbook of psychology: Educational psychology
(pp- 3-20). Wiley.

Roman, J.M. y Gallego, S. (2008). ACRA Escalas de estrategias de aprendizaje, cuarta edicion.
TEA Ediciones S.A.

Rosario, Pedro, Armanda Pereira, Julia Hogemann, Ana Rita Nunes, Mario Figueiredo, José

Estudios sobre motivacién en contextos educativos



Carlos Nufiez, Sonia Fuentes y Martha Leticia Gaeta (2014), “Autorregulacién del
aprendizaje: una revisién sistemdtica en revistas de la base SciELO” Universitas Psy-
chologica, vol. 13, nam. 2, pp. 781-797.

Sanchez, 1. y Parra, A. (2020). Programa “comunica’ y aprendizaje autorregulado: implemen-
tacién educativa para mejorar las estrategias cognitivas y metacognitivas. /nternational
Journal of Developmental and Educational Psychology170INFAD Revista de Psicologia,
Ne1l - Volumen 2, 2021. ISSN: 0214-9877. pp:147-170.

Schunk, D. H. & Zimmerman, B. J. (Eds.). (2011). Handbook of self-regulation of learning
and performance. New York: Routledge, Taylor & Francis Group.

Solano Lucas, J., Balibrea, L., y Breis, G. (2004). Hacia una metodologia para el andlisis de
las trayectorias académicas del alumnado universitario. El caso de las carreras de
ciclo largo de la Universidad de Murcia. Revista Espaniola de Investigaciones Socio-
légicas (REIS), 105(1), 217-235. https://www.ingentaconnect.com/content/cis/
1eis/2004/00000105/00000001/art00007

Stoeger, Heidrun, Sandra Fleischmann y Stefanie Obergriesser (2015), “Self-Regulated Learning
(SLR) and the Gifted Learner in Primary School: The theoretical basis and empirical
findings on a research program dedicated to ensuring that all students learn to regulate
their own learning” , Asia Pacific Education Review, vol. 16, nim. 2, pp. 257-267.

Tejedor, E. J., y Garcia-Valcdreel, A. (2007). Causas del bajo rendimiento del estudiante uni-
versitario (en opinién de los profesores y alumnos). Propuestas de mejora en el marco
del EEES. Revista deFeducacion, 342(1), 443-473. https://www.educacionyfp.gob.es/
dam/jcr:596702bf-6ada-43c6-ae2c-75f04109a077 /re34221-pdf.pdf

Tello-Quispe, E., Pupo-Rodriguez, R. y Leyva-Arévalo, D., (2021). Resiliencia y autorregu-
lacién del aprendizaje en estudiantes del primer ciclo de psicologfa. Luz. Afio XX.
87 (2), pp. 113-128.

Tonconi Quispe, J. (2010). Factores que influyen en el rendimiento académico y la desercién
de los estudiantes de la Facultad de Ingenierfa Econdmica de la UNA-PUNO, periodo
2009. Cuadernos de Educacion y Eesarrollo, (11), 45.

Torrano, E y Gonzédlez, M. C. (2004). El aprendizaje autorregulado: presente y futuro de
la investigacién. Electronic journal of research in educational psychology, 2(1), 1-33.
https://www.redalyc.org/pdf/2931/293152878002.pdf

Torrano, Fermin y Marfa Soria (2016), “Una aproximacién al aprendizaje autorregulado en
alumnos de educacién secundaria”, Contextos Educativos, vol. extra 1, pp. 97-115.

Torrano, Fermin, Fuentes, Juan Luis, & Soria, Maria. (2017). Aprendizaje autorregulado:
estado de la cuestién y retos psicopedagégicos. Perfiles educativos, 39(156), 160-173.
Recuperado en 15 de febrero de 2022, de http://www.scielo.org.mx/scielo.php?scrip-
t=sci_arttext&pid=50185-26982017000200160&Ing=es&tlng=es.

Tsai, Chia-When, Pei-Di Shen y Yaxing Fan (2013), “Research Trends in Self-Regulated
Learning Research in Online Learning Environments: A review of studies published
in selected journals from 2003 to 2012., British Journal of Educational Technology,
vol. 44, nim. 5, pp. 107-110.

Valle, A., Cabanach, R., Rodriguez, S., Nufez, J. C., Gonzélez-Pienda, J. A., y Rosdrio, I
(2007). Metas académicas y estrategias de aprendizaje en estudiantes universitarios. Re-
vista de Psicologia Escolar e Educacional (ABRAPEE), 2 (1), 31-40.https://www.scielo.

Estudios sobre motivacién en contextos educativos

119



120

br/j/pee/a/MQKPqsxnv6QCVNzpcySYLRg/?format=pdf&lang=es

Vergara, R. (2018). Autorregulacion del aprendizaje de los estudiantes del 11 ciclo de contabilidad
de dos universidades privadas. | Tesis de Maestria en Docencia Universitaria, Univer-
sidad César Vallejo].

Villarroel Henriquez, V. A. (2000). Relacién entre Autoconcepto y Rendimiento Académico.
Universidad Catélica de Chile. Revista Psykhe, 10(1).

Weinstein, C.E., Husman, J. & Dierking, D.R. (2000). Self-regulation interventions with a
focus on learning strategies. In M. Boekaerts, P. R. Pintrich, & M. Zeidner (Eds.),
Handbook of self-regulation (pp. 728-748). Academic Press.

Williams, John R. 7he Declaration of Helsinki and public Health [en linea]. Bulletin of the World
Health Organization. Public health classics. WMA: 2008, 86, 8, pp. 650-652. [Fecha
de consulta: 15 de mayo de 2021]. Disponible en: http://www.who.int/bulletin/
volumes/86/8/08-050955.pdf.

Winne, P. H. (2001). Self-regulated learning viewed from models of information processing.
In B. J. Zimmerman, y D. H. Schunk (Eds), Self-regulated learning and academic
achievement: Theoretical perspectives (pp. 145-187). Routledge.

Zimmerman, B. J. (2000). Attaining self-regulation: A social cognitive perspective. In M.
Boekaerts, P Pintrich, M. Zeidner (Eds.), Handbook of Self-Regulation (pp. 451-502).
Academic Press. https://doi.org/10.1016/B978-012109890-2/50031-7

Zimmerman, Barry J. (2008), “Investigating Self-Regulation and Motivation: Historical back-
ground, methodological developments, and future prospects”, American Educational
Research Journal, vol. 44, ndm. 1, pp. 166-183.

Zimmerman, B.J. (2001). Achieving academic excellence: A self-regulatory perspective. In
M. Ferrari (Ed.), The pursuit of excellence through education (pp. 85-110). Erlbaum.

Zimmerman, B. J. (2002). Becoming a self-regulated learner: An overview. 7heory into practice,

41(2), 64-70. hteps://doi.o

Estudios sobre motivacién en contextos educativos



Capitulo 5. Estrategias cognitivas, metacognitivas
y la motivacion de estudiantes universitarios
durante la pandemia causada por COVID-19

Ménica Viviana Cely Salazar’
Fundacién Universitaria Konrad Lorenz
Sarai Espinoza Ruiz

Jaime Rodriguez Gémez

Instituto Universitario del Sureste

Jorge Omar Trisca

Universidad de Montemorelos

Resumen

Los procesos de aprendizaje mediados por la motivacién, las estrategias cognitivas y
metacognitivas pueden generar cambios si el entorno educativo presenta variaciones. A través
del estudio se identifican los cambios que presentaron los estudiantes de educacién superior,
como producto del desarrollo de clases remotas, resultado de las medidas de aislamiento, a
fin de prevenir la propagacién del Covid-19. La investigacion se realizé por medio de grupos
focales y la informacién se procesé en Atlas ti. Los resultados muestran que hay nuevas
estrategias cognitivas y metacognitivas asociadas principalmente a la administracién del tiempo,
asf como, mayor con ciencia en torno a los aprendizajes requeridos para desempenar una
labor profesional, de igual manera se presentaron variaciones en los factores motivacionales
relacionados con el proceso educativo. Es posible concluir que las dindmicas académicas se
ven seriamente alteradas por el hecho de no contar con limites claros con las responsabilidades
laborales y familiares que tienen los estudiantes, lo cual, genera como consecuencia, atencién
dispersa en el desarrollo de las sesiones sincronicas, poco interés, implementacién del estudio
auténomo y uso de estrategias de bisqueda y seleccién de informacién, como medio para
generar la nivelacién académica.

Palabras clave: estrategias de aprendizaje, contexto universitario.

7 Autor de correspondencia. Correo electrénico de contacto: ps.monicacely@gmail.com
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Introduccion

La pandemia ha alterado las costumbres y rutinas de las personas. Esta situacién ha obligado
a las instituciones educativas a implementar propuestas formativas un tanto improvisadas
y con pobres resultados en cuanto al aprendizaje segtn investigaciones recientes (Salinas,
2021; Schleicher, 2020). El punto es que en América Latina la situacidn es critica, dado que
los obstdculos son mayores en comparacién con el resto del mundo, en cuanto a conexidn a
internet, interaccién con pares y docentes, regularidad en los horarios, entre otros aspectos la
Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura [en adelante,
UNESCO] (2020), los cuales generan secuelas en el aprendizaje de los alumnos estudiando
desde casa (Garcia Aretio, 2020). Esto no es sorprendente porque ya se sabe que para realizar
estudios en linea se necesitan ciertas competencias que la educacion presencial proporciona
(Cely-Salazar y Trisca, 2021).

En este contexto es prioritario que las instituciones educativas establezcan cambios
curriculares y de infraestructura para el aprendizaje exitoso. En México, cinco millones de
estudiantes no han podido inscribirse en el actual ciclo escolar, fundamentalmente por la falta
de recursos (Salinas, 2021). La Comisién Econdmica para América Latina y el Caribe [CEPAL]
anticipaba que, dada la situacién precaria de América Latina, este nuevo contexto producirfa
efectos negativos particularmente en los aspectos sanitarios y educacién, e igualmente afectaria
al empleo y niveles de pobreza (CEPAL, 2020).

La educacién superior también tiene sus dificultades. Estdn haciendo grandes esfuerzos para
trasladar todos sus contenidos a plataformas virtuales; sin embargo, el 75 % de los docentes
latinoamericanos no se sienten capacitados para usar medios tecnolégicos en la ensefianza
(Estrada, 2020). El procurar la equidad para el acceso a las tecnologias actuales presenta
grandes desafios. En la educacién virtual se observa un gran impacto en los estudiantes de
escasos recursos que no pueden, ni tienen acceso a las herramientas necesarias para aprovechar
las clases, como lo reporta la UNESCO (2020) en el informe asociado con el Covid-19 y la
educacién superior. Por lo anterior, en el estudio se realiz6 una exploracién a través de grupo
focal, orientada a identificar los cambios que jovenes universitarios han experimentado producto
del aislamiento en el marco de la pandemia por Covid-19, especialmente en sus estrategias
cognitivas, metacognitivas y motivacién. Se vuelve necesario capacitar a los estudiantes
en el manejo eficaz de la tecnologia y los procesos de autorregulacién del aprendizaje. Las
investigaciones realizadas por Bao & Hasan (2020); Garcia (2020) muestran que los alumnos
presentan problemas de distraccién, lo que impacta de manera significativa su concentracién
en las actividades de educacién virtual.

Objetivo y pregunta de investigacion

Objetivo de la investigacion: identificar las estrategias cognitivas, metacognitivas y la
motivacion, asi como sus posibles ajustes derivados del cambio en la modalidad educativa.

Pregunta de investigacién: jcudles son las estrategias cognitivas, metacognitivas y la
motivacién de los estudiantes de nivel universitario en su tltimo ano de estudios y qué han
modificado al participar en el cambio de la educacién presencial a la educacién en linea?
Destacando que las estrategias metacognitivas y cognitivas son aprendizajes que, junto con los
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aspectos motivacionales, constituyen factores muy importantes y esenciales para desarrollar y
elevar la calidad de la formacién universitaria (Bértolo-Ribeiro et al., 2020).

Referente tedrico

Metacognicion

La metacognicién describe las habilidades y oportunidades para que los alumnos comprendan,
controlen, dirijan y manipulen sus procesos de pensamiento y aprendizaje (Bértolo-Ribeiro et
al., 2020). Dichas habilidades de control se denominan estrategias metacognitivas y son parte
de la metacognicién (Trisca et al., 2019). Las actividades metacognitivas se utilizan como
mecanismos autorregulatorios para la resolucién de un problema o al enfrentarse a una tarea
(Mufioz-Munoz y Ocafia de Castro, 2017). Las estrategias metacognitivas estin ampliamente
relacionadas con el aprendizaje autorregulado e incluyen las referidas a la planificacién,
supervision y regulacién de la cognicién (Bértolo-Ribeiro et al., 2020; Munoz-Mufioz y Ocana
de Castro, 2017). De hecho, el uso de procesos de autorregulacién estd correlacionado con el
rendimiento académico (Stoten, 2019; Teng, 2017).

En otras palabras, “la metacognicién es el conocimiento y el control que tiene el individuo
sobre sus propios procesos cognoscitivos; entre tanto, los procesos cognitivos facilitan el
aprendizaje y permiten finalizar la tarea” (Campo et al., 2016, p. 235). Con la finalidad de
entender este proceso mds ficilmente se puede observar un esquema en la Figura 1.

Figura 1
Esquema grifico de la metacognicion.
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Las estrategias metacognitivas

Asi, las estrategias metacognitivas estarian relacionadas con el control y revisién de los
procesos cognitivos para asegurarse que funcionan correctamente (Campo et al., 2016). De
modo que, las estrategias cognitivas son las que utilizan los estudiantes para alcanzar las metas
que han determinado, con respecto a la asignatura, completar una tarea o lograr el aprendizaje
(Diken, 2020).

Castrillén et al. (2020) diferencian las estrategias cognitivas de las metacognitivas. Las
estrategias cognitivas se emplean con un propésito definido: conocer. En tanto que, las
estrategias metacognitivas supervisan todo el proceso que permite la adquisicién de ese
conocimiento. Es decir, controlan todos los procesos que el sujeto utiliza para asimilar un
conocimiento y resolver un problema, ademds de la supervisién de avances.

Las estrategias metacognitivas son aquellas habilidades de nivel superior que se utilizan
dentro de los procesos cognitivos con el objetivo de regular el aprendizaje a través de la
planificacién, el seguimiento y la evaluacién (Mouhid et al., 2020). Bésicamente son utilizadas
por los estudiantes para comprender la informacién sobre los procesos de aprendizaje y para
controlar estos procesos durante el aprendizaje (Diken, 2020).

Actualmente existen variadas investigaciones sobre la ensenanza de estrategias metacognitivas
y estd evidenciado que la aplicacién de las estrategias metacognitivas favorece el aprendizaje
(Di Camillo y Dawson, 2020). La conciencia de los estudiantes sobre sus propias estrategias
y efectividad, ademds del entrenamiento, puede motivarlos a mejorar su conocimiento
metacognitivo, lo cual es un requisito fundamental para el éxito y la perseverancia en los
desaffos de aprendizaje de la educacién (Ferradis, et al., 2018; Oz, 2016). Se trata de lograr
que los estudiantes sean capaces de controlar su propio proceso de aprendizaje cada vez que
enfrentan una tarea o problema y la educacion deberfa desarrollar estas competencias claves
para el aprendizaje a largo de la vida (Adabas y Kaygin, 2016).

En la educacién superior se requiere de autorregulacién y algunas investigaciones ilustran
efectos positivos en la cognicién general y de dominio especifico si las clases y las tareas
curriculares estdn orientadas a la instruccién metacognitiva y el aprendizaje cooperativo entre
pares (Trisca, 2014). Al observar la competencia de los demds y al practicar y perfeccionar sus
habilidades, las personas aprenden, logran y desarrollan habilidades de aprendizaje permanente
(Zimmerman, 2002).

Las estrategias metacognitivas pueden agruparse en tres dimensiones a saber:
autoconocimiento, autorregulacién y evaluacién (Melissa, 2020). Estas estrategias son
organizadas de manera diferente dependiendo del punto de vista de los investigadores, pero
son fundamentales para el aprendizaje académico. Desde luego, no solamente influyen las
estrategias metacognitivas en el aprendizaje autorregulado; otros aspectos como la nocién de
autoeficacia, la adopcién de metas, el interés y la valorizacién de la tarea también contribuyen
al logro académico. Por otra parte, el déficit en los procesos de autorregulacién estd relacionado
con la ineficacia para planear y controlar las tareas y actividades académicas ,aspectos que estdn
incluidos en el marco de las estrategias metacognitivas. Hay un acuerdo en que los estudiantes
autorregulados dirigen su aprendizaje mediante el uso de estrategias cognitivas, metacognitivas,
motivacionales y de apoyo, de modo que pueden controlar y regular intencionalmente su
proceso de aprendizaje (Vdzquez, etal., 2013). Sintetizando, podria afirmarse que los estudiantes
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autorregulados conocen sus habilidades personales, son conscientes de los conocimientos que
han asimilado y también saben lo que deben hacer para aprender, pues han incorporado las
habilidades necesarias para monitorear sus avances cuando estdn estudiando y son capaces de
predecir los obstdculos que pueden plantearles las tareas académicas (Melissa, 2020; Trisca et
al., 2019).

Toma de conciencia

Ahora bien, en cuanto al nivel de toma de conciencia sobre los procesos cognitivos, Salam, et
al. (2020) senalan que pueden agruparse en cuatro niveles: uso tcito, donde se toman decisiones
sin pensar en las mismas; e/ uso consciente es donde los estudiantes se dan cuenta de todo lo que
se hace para resolver un problema; e/ uso estratégico ocurre cuando pueden usar y conocer las
estrategias correctas para resolver problemas; y finalmente, en el uso reflexivo, implica que son
conscientes y pueden corregir los errores cometidos al resolver los problemas. Los estudiantes
con alta capacidad tienen un nivel de metacognicién reflexiva y un uso estratégico. En el otro
extremo se ubican los estudiantes de baja capacidad, los cuales tienen un nivel de metacognicién
bajo y hacen un uso técito de lo metacognitivo. Dicho de otra manera, los estudiantes con
pocas habilidades regulatorias pueden no tener objetivos de aprendizaje explicitos y presentar
un bajo rendimiento o niveles bajos de logro (Melissa, 2020).

Planificacion

La planificacién es el momento en el cual se eligen las estrategias que se van a utilizar para
el logro de un resultado, asi como los criterios de desempefio para el monitoreo y evaluacién
de lo planificado (Campo, et al., 2016).

Establecer una planificacién implica la consideracién previa de la tarea a realizar, la
busqueda de los mejores procedimientos para llevarla a cabo y la premisa ticita de apegarse a
lo planificado. Ahora bien, el manejo de las estrategias de planificacién varfa en los estudiantes
(Campo, et al., 2016) y pareciera que aprender a planificar se adquiere a través de la educacién
mediante ejercicios con planteamientos tales como: jcudl es nuestra pregunta o problema y
cémo trabajaremos para llegar a respuestas o soluciones? Lo cual direcciona a los estudiantes
hacia la necesidad de hacer un plan y fijar metas.

Monitorear y evaluar los procesos cognitivos

El monitoreo y la evaluacién son considerados en este trabajo de manera conjunta porque
se asume que el monitoreo es una instancia de evaluacién en el desarrollo o puesta en marcha
de lo planificado (Barreyro, 2020).

El monitoreo puede entenderse como un proceso metacognitivo de supervision del estado
de desarrollo de lo planeado momento a momento (Barreyro, 2020), en el monitoreo suelen
emplearse preguntas del tenor de: ;avanza bien nuestra investigacién?, snecesitamos cambiar
la pregunta o la meta?, ;debemos buscar recursos alternativos?

El monitoreo es una habilidad que se desarrolla tempranamente en la educacién primaria.
En definitiva, la funcién del monitoreo es evaluar el desarrollo de los procesos planificados y
si el sujeto percibe que no estd logrando lo esperado, puede tomar medidas para rectificar el
curso de accién para solucionar el problema.
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En cuanto a la evaluacién, puede ser considerada como el monitoreo final de toda la
actividad desarrollada. Aqui se reflexiona en cuanto a si el desempefo fue el esperado, si se
lograron los objetivos, incluso qué aspectos se podrian mejorar para la préxima vez, o también
qué se ha aprendido durante la experiencia.

Estrategias cognitivas

Las estrategias cognitivas son las formas o maneras de organizar las acciones, usando las
capacidades intelectuales propias, en funcién de las demandas de la tarea, para guiar los procesos
de pensamiento, hacia la solucién del problema. Por lo que estdn fuertemente relacionadas
con los procesos de aprendizaje.

La estrategia se refiere a un conjunto de actividades mentales que emplea el sujeto en una
situacién de aprendizaje, para facilitar la adquisicién de conocimiento. Por otra parte, acorde
con Beltrdn (2003) las estrategias cognitivas tienen una intencionalidad concreta dentro del
quehacer educativo, que a su vez tiene la funcién de generar técnicas para el alcance de un
aprendizaje significativo, son algo asi como las grandes herramientas del pensamiento, que
sirven para potenciar y extender su accién en el alcance de objetivos. El aprendiz las emplea
en forma consciente, controlada e intencional como instrumento flexible para aprender
significativamente y solucionar problemas.

En funcién de lo anteriormente planteado, es preciso senalar que las estrategias cognitivas
juegan un rol importante en los procesos de aprendizaje, sin embargo, estas son potencializadas
con la incorporacién de otras estrategias. Ademds de las estrategias cognitivas, existen otras mds
que estdn involucradas dentro del proceso de obtencién de un aprendizaje significativo, estds
son las estrategias metacognitivas y las de manejo de recursos. Por otra parte, otros autores como
Monereo y Pozo (1999) plantean que en el establecimiento de un aprendizaje significativo se
ven implicadas tres tipos de estrategias: cognitivas, metacognitivas y de apoyo. Aunque algunos
autores pueden variar entre las estrategias involucradas en el aprendizaje, es notorio que tanto
las cognitivas como las metacognitivas se encuentran inmersas en el proceso de aprendizaje
de un individuo. Por lo tanto, las estrategias cognitivas hacen referencia a la integracién del
nuevo conocimiento con el conocimiento previo del estudiante, son las que utilizan para
codificar, comprender y recordar informacidn, y estdn orientadas a la bisqueda de metas de
aprendizaje. Estas estrategias estdn relacionadas con conocimientos y habilidades concretas, y
lo mds importante es que son susceptibles de ser ensefnadas.

Se incluyen dentro de las estrategias cognitivas las estrategias de seleccion, organizacion y
elaboracion de la informacion, y para fines de este estudio serdn relacionadas también con el
tiempo y los hdbitos de estudio, dado que contribuyen en diferentes niveles en la adquisicidn,
mantenencia y comprension de la informacién. A continuacién, cada una de ellas.

Estrategias cognitivas de seleccion y organizacion

El ser humano no puede dar respuesta a todos y cada uno de los estimulos que lo rodean,
por lo cual es necesaria la capacidad de organizar la variedad y multiplicidad perceptual, asi
como seleccionar lo que es considerado relevante y pertinente (Beltrdn, 1998; Santiago et al.,
1999). Por tanto, el conocimiento que se adquiere y organiza, denominado conocimiento
semdntico, no es puramente teérico, sino que surge de la abstraccién y puede ser adquirido
a través del aprendizaje directo transmitido por el lenguaje, o indirecto por experiencias del
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individuo. Las estrategias de seleccién y organizacién que estdn involucradas en estos procesos
consisten en combinar los elementos informativos seleccionados de los materiales de aprendizaje
en un todo coherente y significativo.

Estrategias cognitivas de elaboracion de la informacidn

Mis alld de un aprendizaje memoristico, las estrategias de elaboracién representan un
pensamiento superior y organizado que fomenta con mayor alcance el aprendizaje significativo.
Las estrategias de elaboracién corresponden a las técnicas, planes y maneras de representar la
informacién que favorecen la conexién entre el conocimiento previo y el adquirido. Es decir,
construye o elabora de manera propia la informacién, ddndole un significado adecuado; es una
codificacién mds compleja pues asimila los elementos importantes del contenido y no aspectos
superficiales lo que genera una auténtica interpretacién (Marugdn et al., 2013).

Estrategias de Tiempo y hdbitos

Finalmente, se resalta también la importancia de las estrategias cognitivas en el tiempo
invertido, asi como en los hdbitos de estudio desarrollados por el estudiante. El conjunto de
las estrategias cognitivas, asi como los hdbitos, técnicas de estudio y tiempo invertido para el
desarrollo del aprendizaje son considerados como una actividad y actitud fundamental a lo largo
de la vida del individuo. M4s alld del estatus de “estudiante” el individuo empleard y tendrd
que recurrir continuamente a cada uno de esos aspectos con el fin de enfrentar y resolver con
éxito los problemas que emanan del ¢jercicio de su profesidn, o incluso los deberes diarios,
ya que el conjunto de dichos aspectos estd relacionado con el aprendizaje significativo, éxito
profesional y personal y solucién de problemas (Gonzdlez y Diaz, 2000).

Motivacion

Aprender en entornos de aprendizaje tecnoldgicos (como en el caso de la pandemia
Covid-19) es particularmente dificil, porque los estudiantes necesitan estar motivados y tener
una alta autoeficacia al implementar varios procesos metacognitivos que permiten determinar si
entienden lo que estdn aprendiendo y modificar sus planes, metas, estrategias y esfuerzos segtin
sea necesario (Melissa, 2020). Ademds, dependiendo de la situacién de aprendizaje, pueden
necesitar reflexionar sobre su aprendizaje y modificar aspectos del contexto.

El estudio de la motivacién de los estudiantes que participan en cursos desarrollados a través
de medios digitales o tecnoldgicos, ha cobrado cada vez mayor importancia en los diferentes
niveles de formacién académica, su orientacién ha estado basada, en parte, en el interés de
comprender y generar estrategias para evitar la distraccién de los estudiantes (Lépez y Castano,
2018), comprender la procrastinacién (Gurumoorthy y Kumar, 2020) e identificar su relacién
con otras variables como la autorregulacién (Mufioz et al., 2017)

La motivacién en los contextos educativos se entiende como el proceso psicolégico que
permite la activacién y la ejecucién del comportamiento del estudiante en funcién de metas u
objetivos académicos, contribuye en su disposicion y actitud hacia el desarrollo de actividades
académicas (Gurumoorthy y Kumar, 2020). Se ha asociado con varios términos entre los cuales
se encuentra “interés” y “activacién” por aprender. En el marco de este estudio, se consideran
dos perspectivas tedricas que sustentan la motivacién académica, la propuesta por Pintrich y
De Groot (1990) y la autodeterminacién propuesta por Deci y Ryan (2008).
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La motivacién estd asociada con los componentes que Pintrich y De Groot (1990)
denominaron valor, afectivo y expectativa. El valor estd relacionado con las razones por las
cuales el estudiante realiza las actividades, se consideran los objetivos académicos y personales,
y sobre ellos, las creencias que tiene el estudiante. Este componente otorga gran importancia
en los procesos de aprendizaje académico, dado que permite construir los argumentos por los
cuales un estudiante realiza las actividades. De ah{ la importancia de la fuente motivacional,
la cual puede ser intrinseca, cuando el estudiante otorga el valor a las actividades de manera
auténoma y basado en sus deseos personales, o la extrinseca, en la cual el valor es asignado
acorde a los posibles incentivos que se pueden obtener.

El interés sobre la motivacién intrinseca y extrinseca como consecuencia de la incursién
masificada en la educacién mediada por tecnologias fue abordado en el estudio realizado por
Duggal et al. (2021), quienes identificaron las caracteristicas de las actividades pedagdgicas
basadas en la gamificacién como medio para incentivar el interés del estudiante por aprender
(motivacién intrinseca) y la obtencién de incentivos (motivacién extrinseca). De igual manera,
es de resaltar respecto a la comprensién del valor que los estudiantes le otorgan a la actividad
de aprendizaje, que las fuentes motivacionales actdan en simultdneo (Sukirlan et al., 2021),
por lo tanto, en los procesos académicos se requiere que el estudiante cuente con una serie de
ideas y creencias en torno a la importancia de efectuar determinada actividad, pero también
es necesario que reconozca los incentivos que recibird al realizarla.

El componente afectivo se asocia con la experiencia emocional que se vive durante las
actividades académicas. Se incluyen los elementos sensoriales, afectivos y comportamentales
mis esenciales del estudiante, muchos de los cuales en las primeras experiencias de aprendizaje
no estdn bajo su control. Asi, el hecho de ser valorado o reconocido en una clase por parte
del docente o de un compafiero, puede connotar un valor emocional positivo, que incentiva
al estudiante a participar de nuevo en experiencias similares. Sin embargo, cuando hay
invalidacién, ridiculizacién, desaprobacién, es posible que para algunos se configure en una
experiencia negativa, y por lo tanto, limite su participacién en eventos similares a futuro. El
cuestionamiento en el componente afectivo es del tipo: ;cémo me siento con la actividad?

Algunos estudios en este campo se centran en identificar las respuestas emocionales de
los estudiantes, como el realizado por Lim y Yeo (2021), quienes identificaron el control
de las creencias en la metacognicién y la regulacién de la ansiedad; segin estos autores, a
mayor regulacién metacognitiva, menor respuesta de ansiedad en el desarrollo de actividades
académicas. Por su parte, Ozer y Ak¢ayoglu (2021) identificaron que la presencia de la ansiedad
disminuye la autoeficacia en el aprendizaje de un idioma, por lo cual, podria pensarse entonces,
que los estudiantes logran regular sus estados emocionales, cuando cuentan con estrategias de
planificacién, supervisién y monitoreo efectivas (estrategias metacognitivas).

Las expectativas estdn relacionadas con las creencias que tiene el estudiante respecto
al resultado que va a obtener. Puede considerarse la teoria de la atribucién causal, la cual
explica que la conducta futura estd mediada por los resultados previos. Este concepto ha sido
incorporado en los estudios sobre desempefio académico y en este sentido, los estudiantes suelen
contar con un conjunto de ideas y creencias en torno a los logros o resultados que obtendrdn
al desarrollar determinadas actividades, en parte como consecuencia de su experiencia previa,
la de sus companeros y personas que los rodean (aprendizaje vicario) o como resultado de las
ideas que tiene de si mismo.
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El compromiso académico de los estudiantes estd mediado en parte por los resultados que
estos han recibido en experiencias previas. Quienes cuentan con un mayor compromiso suelen
obtener mejores resultados derivado del uso de estrategias mds controladas, como lo son el
control del tiempo, la verificacién de la comprensién y del cumplimiento de la instruccién
(Estévez et al., 2021).

Desde la perspectiva de Deci y Ryan (2008) la autodeterminacién asocia la motivacién,
la personalidad y el funcionamiento éptimo. Afirman que el propésito del comportamiento
humano es satisfacer necesidades a través de la autonomia, la vinculacién y la competencia. En
la primera, implica que la persona se reconozca como el responsable directo de la situacién. En
la segunda, estd relacionado con el deseo de sentirse perteneciente a un espacio. Y el tercero,
con el logro o resultado que una persona obtiene de sus acciones. Al respecto, se ha encontrado
que los estudiantes que presentan mayores niveles motivacionales cuentan también con mayor
rendimiento académico (Chiecher et al., 2015)

En los contextos académicos se han encontrado correlaciones positivas fuertes entre algunos
de los factores asociados a la motivacién y otras variables implicitas en los procesos educativos,
como el valor de la tarea, la motivacién intrinseca y la autoeficacia con el rendimiento
académico, entre la evaluacion y las creencias de control (Lépez y Castafio, 2018). Respecto a la
relacién entre la motivacién y la procrastinacién, Gurumoorthy y Kumar (2020) identificaron
que cuando un estudiante cuenta con factores motivacionales intrinsecos, tales como interés
en aprender en la actividad o el 4rea de conocimiento, se disminuye su tendencia a aplazar
las actividades.

Los escenarios de educacién formal demandan niveles motivacionales altos en los
estudiantes, y es posible que, dadas las caracteristicas de un proceso de aprendizaje virtual,
se requiera exigir al estudiante interés sobre la tarea, aspecto que connota de paso un factor
motivacional. En el estudio desarrollado por Mufioz et al. (2017), no se observan diferencias
significativas en la motivacién de estudiantes presenciales y a distancia. Sin embargo, en el
marco de la pandemia, se hace necesario indagar por los cambios que puede presentar un
estudiante, cuando pasa de la modalidad presencial a la virtual o sincrénica.

Estrategias metacognitivas, cognitivas y motivacion.

Bértolo-Ribeiro et al. (2020) consideran que dentro de la discusién acerca de los elementos
metacognitivos y cémo interoperan, el modelo de autorregulacién propuesto por Zimmerman
(2002) es el mds completo, puesto que, en este se contempla no solo los procesos cognitivos y
metacognitivos, sino también el componente afectivo-motivacional. Entonces, combinando
los componentes cognitivos y motivacionales, el modelo de autorregulacién estd compuesto
por tres fases ciclicas: (1) la fase de previsidn: se refiere a los procesos y creencias que ocurren
antes de los esfuerzos por aprender; usualmente el sujeto no reflexiona sobre esto a menos que
haya una intencién manifiesta; (2) la fase de desempefio: se refiere a los procesos que ocurren
durante la implementacién del comportamiento; y (3) la fase de autorreflexién: aqui se hace
referencia a los procesos que ocurren después de cada esfuerzo de aprendizaje. Lo destacable
es que, en cada fase, hay varios procesos de autorregulacién.

Segiin Zimmerman (2002), en la fase de previsién se consideran dos categorias de procesos:
andlisis de tareas (el establecimiento de metas y procesos de planificacion estratégica) y
creencias de automotivacién, autoeficacia, expectativas de resultados, interés/valor intrinseco
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y orientacién a metas de aprendizaje). La fase de desempefio toma en consideracién las
categorias de autocontrol (los procesos de imagineria, auto instruccién, enfoque de atencién y
estrategias de tareas) y autoobservacién (procesos de auto grabacién y auto experimentacién).
En la tercera fase, ocurre la autorreflexién, que engloba el auto-juicio (la autoevaluacién y
los procesos de atribucién causal) y la auto-reaccién (a autosatisfaccién/afecto con respecto
al desempefio de uno y reacciones adaptativas/defensivas). Entonces, la autorregulacién no
es una habilidad mental o una habilidad de desempeno académico, sino que se refiere a una
secuencia de pensamientos, sentimientos y comportamientos autogenerados que se orientan
a la consecucién de metas (Bernacki, 2018; Zimmerman, 2002).

Metodologia

La investigacién corresponde con un estudio de tipo cualitativo, con un enfoque
interpretativo-descriptivo, desarrollado a través de grupo focal. Para el logro del objetivo fue
esencial la participacién y discusién de los estudiantes, dado que sus intervenciones favorecieron
la narrativa en torno a situaciones y experiencias relacionadas con el cambio en la modalidad
educativa, producto de la Pandemia por Covid-19, permitiéndonos como investigadores
identificar los cambios en las estrategias cognitivas, metacognitivas y la motivacién.

Instrumento

Se disefié una entrevista abierta semiestructurada, constituida por tres categorias
correspondientes a las centrales del estudio, las cuales a su vez estuvieron integradas por
ejes de indagacién que guiaron las preguntas formuladas a los participantes (Tabla 1). La
primera, la metacognicién, compuesta por las estrategias metacognitivas: toma de conciencia,
planificacién de la tarea a realizar, y monitoreo y evaluacién de los procesos cognitivos. La
segunda, estrategias cognitivas, constituida por la elaboracién, organizacion de la informacidn,
tiempo y hdbitos. Finalmente, los factores motivacionales, integrada por metas de aprendizaje,
componentes y necesidades.
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Tabla 1

Estructura de la entrevista.

Categoria

Eje de indagacion

Preguntas orientadoras
iniciales

Preguntas orientadoras
ajustadas

Estrategias
cognitivas

De elaboracién

Cuando comenzd la
pandemia: 4qué actividades
diferentes empezaste a
realizar para aprender?

¢Como te has adaptado a estudiar
en la pandemia? ¢Qué actividades
diferentes empezaste a realizar
para aprender?

De organizacion
de lainformacién

¢Cudles son las nuevas
estrategias o actividades
que realizas para organizar
lainformacion y que no
realizabas?

¢Coémo organizas la informacién
ahora que no lo hacias antes?

Estrategias de
Tiempo y habitos

¢Qué cambios hiciste en

la administracion de tu
tiempo o en tus habitos
académicos, que no hacias
antes de la pandemia?

¢Qué nuevos habitos incorporaste
en tus estudios?

Estrategias
metacognitivas

Planificacién

¢Cdémo planear las
actividades que debes
realizar para aprender, que
en lamodalidad presencial
no hacias?

Monitoreo y ¢Cudles son los cambios ¢Cdémo identificas que estan
evaluacion que observas en la forma siendo efectivas las actividades?
que le das seguimiento a las | ¢Cémo hacias seguimiento a la
actividades que desarrollas | efectividad de las actividades
para tus aprendizajes? antes (educacion presencial) y
¢Como evallas en cuanto ahora (educacion virtual)? ¢Qué
a la efectividad, las tan dtiles han sido las estrategias?
actividades que realizas
para aprender?
Factores Metas de ¢En qué se han modificado | ¢Qué nuevas motivaciones tienes
motivacionales | aprendizaje tus objetivos de estudio al estudiar en linea? sQué te

durante la pandemia?

motivaba a asistir a la universidad
de manera presencial? ¢Qué te
motiva a conectarte a las clases
virtuales?

Componentes de
la motivaciény
necesidades

¢Qué te motiva a continuar
con tus estudios?

¢Qué te motiva a continuar con
tus estudios? ¢Tu motivacion
cambid con la pandemia? 4Cémo
afectaron los cambios el proceso
de aprendizaje? ¢Qué desafio te
generd el cambio en la modalidad
educativa?
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El proceso de disefio y andlisis de la coherencia del instrumento, en relacién con el objetivo
del estudio, siguié6 cuatro fases:

Fase 1: Conceptualizacién; los autores definieron las categorias y ejes de indagacién, de
tal manera que no se traslapan, procurando la mayor claridad posible en pro de facilitar la
recoleccion de los datos.

Fase 2: Disefio de entrevista; a partir de las definiciones los autores formularon preguntas,
cada una fue sometida a una valoracién de pertenencia, identificando si representaba el eje de
indagacidn y la categoria sefialada, cada investigador dio su concepto y en consenso se hizo el
ajuste a las preguntas que no eran pertinentes.

Fase 3: Valoracién de coherencia; se realizé una entrevista a tres estudiantes universitarios,
quienes pasaron de la modalidad presencial a la virtual. Derivado de la experiencia, se registraron
comentarios de mejora para cada pregunta.

Fase 4: Ajuste de la entrevista; con base en la informacién obtenida en la fase tres, los
investigadores realizaron ajustes a las preguntas, a fin de garantizar que fueran claras para los
participantes.

Participantes

En el estudio los participantes fueron estudiantes universitarios que cursaban su dltimo
semestre de estudio y pertenecfan a dos universidades privadas de México. Uno de los grupos
correspondié con 10 jévenes, estudiantes de educacion, y el segundo, 8 estudiantes de psicologia.
En cuanto a sexo, 6 de ellos eran hombres y 10 mujeres, en edades entre los 22 a 25 afos. La
caracteristica distintiva de estos grupos es que mientras estudiaban, simultdneamente tenfan
sus pricticas profesionales y algunos trabajaban.

La seleccién de los participantes se hizo a través de los criterios de accesibilidad y pertinencia.
En el primero, debido a la pandemia, fue necesario que algunos de los investigadores tuvieran
contacto con los participantes a través de sus actividades laborales o académicas, es asi como,
los dos grupos tenfan contacto con alguno de los investigadores en su proceso de formacién. El
segundo, hace referencia a que los participantes hubieran pasado de una modalidad presencial
a una mediada por tecnologfas, ya sea virtual o sincrénica remota.

Procedimiento

El estudio se realizd a través de dos videoconferencias que fueron grabadas y posteriormente
transcritas para su categorizacién utilizando el software de andlisis cualitativo Atlas.ti.

En cada video conferencia se desarroll6 el grupo focal. A medida que se formularon
las preguntas, los investigadores fueron incorporando algunas de las preestablecidas, cémo
preguntas detonadoras o se formularon nuevas, a fin de ahondar en las tres categorias centrales
del estudio. Cabe mencionar que se observé en reiteradas oportunidades que la gran mayoria
de los participantes asentian con las afirmaciones hechas por sus compafieros, dando evidencia
de acuerdo total con las expresiones vertidas. De igual manera, los investigadores realizaron
afirmaciones en el grupo focal, a fin de parafrasear la informacién suministrada por los
participantes, aspecto que facilitd que algunos de ellos profundizasen o realizasen correcciones
a la interpretacion de la informacién.
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Analisis

El andlisis tuvo tres fases: en la primera, los investigadores realizaron codificacién abierta de
las respuestas por separado, en esta fase se tomaron como base las categorias preestablecidas; en
la segunda, (grupo de pares) se discutié el andlisis y se concerté la interpretacion, asi mismo,
se realizé codificacién axial, lo cual derivé en la agrupacién de cédigos en familias, debido
a la saturacién de cédigos, los investigadores asumieron las categorias preestablecidas como
familias; finalmente, en la tercera fase se cotejaron las conclusiones de la segunda fase y la
literatura utilizada a fin de facilitar una triangulacién de la informacién.

Con los andlisis propuestos se esperaba no solo identificar los cambios, sino también
posibles patrones que ayudan a comprender las nuevas acciones que realizan los estudiantes
para lograr el aprendizaje.

Discusion

En este apartado se presentan los resultados de la codificacidon para esta investigacién.
La descripcién de las categorfas predeterminadas se realiza con base en la narrativa de los
participantes, asi como la interpretacién de los investigadores. A fin de facilitar la lectura
de cada apartado, se utilizardn subtitulos que sefialan la categorfa, de tal modo, que en él se

incluyen las descripciones derivadas del andlisis de los investigadores y algunas de las expresiones
o afirmaciones de los participantes.

Estrategias metacognitivas

Toma de conciencia

Esta toma de conciencia se caracteriza por la necesidad de administrar adecuadamente
su tiempo personal. En el plano tedrico se contrastd las respuestas con los cuatro niveles de
autoconciencia de Salam, et al. (2020). Puede afirmarse que ha sido una tendencia mayoritaria
y se la verbaliza con la prerrogativa de distribuir el tiempo de manera organizada, tanto para las
actividades académicas como las personales; expresiones como: “yo me di cuenta y dije, jbueno
lo que yo tengo que hacer es aprovechar el tiempo!”, denota que los estudiantes identifican una
necesidad particular dentro del proceso educativo, y a partir de él, se formulan instrucciones
y corresponde con el nivel 3 de autoconciencia, denominado uso estratégico del pensamiento
(Salam, etal., 2020). Hay una confrontacién entre sus aspiraciones y la precaria administracién
del tiempo: “me di cuenta de que no se aprender ahorita... como que mi sistema operativo ya
era obsoleto y ahora tengo que aprender a tener un nuevo sistema, para adaptarme”.

En este contexto, ellos afirman que necesitan encontrar herramientas cognitivas para
resolver la situacién a la que se enfrentan. Esto puede observarse en la siguiente afirmacién
de una de las participantes.

[...] hasta ahora es algo que considero muy muy importante, la organizacién del
tiempo, porque si no me organizo, si no llevo un calendario o una agenda, comienzo
a saturar mis dfas y es cuando se vuelve mds pesado de lo que por si es.

Parece entonces que organizar el tiempo para las diferentes actividades guarda relacién
también con la necesidad de bienestar.
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Ante el nuevo contexto, hay una apertura a buscar soluciones nuevas. Se siente que se debe
tomar cursos para adaptarse y evaluando esta exploracién, descubre nuevas oportunidades en
la libertad de elegir, como es observable en la expresién: “en lugar de quitar cosas, agregué
cosas, empecé a estudiar cursos en linea, pues al principio no sabia cémo meterme a eso”.
Es interesante notar que esta nueva situacién de aprendizaje permite al estudiante indagar
sobre nuevas fuentes de conocimiento y ensayar estrategias de autoaprendizaje. Conforme a
la creciente literatura al respecto (Arias Gallegos et al., 2014; Sudrez y Ferndndez, 2013) se
sostiene que el autoaprendizaje implica una actitud de apertura y bisqueda de nuevos saberes,
por ejemplo: “he intentado sacarle el provecho y descubri nuevas cosas que quisiera aprender
o nuevos aprendizajes, gracias a esa libertad de elegir temas, de elegir cursos”. En este ejemplo
se percibe que hay individuos que han alcanzado el nivel 4 de autoconciencia denominado
uso reflexivo y es el mdximo nivel de autoconciencia.

En definitiva, la toma de conciencia puede estar condicionada por factores externos que
tienden a agudizar la impresién personal: “yo me di cuenta porque, vefa como otras personas
de otras carreras se sentian como muy saturados y pasaban todo el dia en la computadora”. En
este caso se confirma la afirmacién de Zimmerman (2002) respecto a que cuando el estudiante
observa el comportamiento de otros sujetos, esto beneficia su autoaprendizaje. También se
identific6 un caso que atin permanecia en el nivel uno de autoconciencia (uso ticito, se toman
decisiones sin pensar) reaccionando a las circunstancias con poca reflexién al respecto: “no
he hecho muchos cambios, de por si no soy una persona organizada, ni asi y creo que por lo
mismo que no hecho cambios”.

Planificacion

La base del aprendizaje autorregulado, la constituye la planificacién (Bértolo-Ribeiro et al.,
2020; Munoz-Mufioz y Ocafia de Castro, 2017) y es junto con el monitoreo y la evaluacidn,
fundamental para el aprendizaje académico (Sudrez y Ferndndez, 2013).

Interesaba observar si el proceso de planificacidn se activa de manera inmediata en el
estudiante, por medio de autoinstrucciones como: “lo que yo tengo que hacer es”, lo cual denota
la intencién de realizar un cambio en su conducta. Diagnosticar la situacién problemdtica
implica una planificacién de las actividades de resolucién acordes a una estrategia: “bueno
lo que yo tengo que hacer es aprovechar el tiempo de la clase como si estuviera yendo a clase
presencial”.

La necesidad de organizar el tiempo parece ser acuciante, para evitar la incomodidad que
genera un cambio: “yo consideré organizar bien el tiempo para no sentirme que habia cambiado
mucho o como que mi tiempo me estaba absorbiendo demasiado”. Aqui puede observarse
una fase de prevision al establecer metas y una planificacién estratégica (Zimmerman, 2002).
El cambio es traumdtico, entonces aparece la organizacién o planificacién como una manera
de sobrellevar el sufrimiento: “Al inicio si sufri mucho, pero después ya me organicé y ya fue
cuando empecé a aprovechar todo”.

El proceso de planificacién se evidencia en la organizacién y utilizacién de los recursos
disponibles, en el caso de una estudiante que estd realizando sus pricticas docentes, expresa:
“algo que estoy implementando cada fin de semana es organizar un tiempo especifico para ir
buscando nuevas herramientas. .. antes lo tenfa presencial y no era necesario”. Aqui contrasta
con la presencialidad que pareciera no exigitle dichos cambios.
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La planificacién se realimenta con buenos resultados. Cuando es satisfactoria, pone en
evidencia las falencias que se tenian antes del proceso de planificar: “creo que en eso me di
cuenta, como que mis tiempos se organizaron mejor y dejé de malgastar el tiempo en Instagram
y en Facebook y en Netflix, porque veia mds resultados”.

Monitorear y evaluar los procesos cognitivos

A partir de este momento se procede la monitorizacién y evaluacién del plan implementado,
se recuerda que la monitorizacién y evaluacién de lo planeado son fundamentales en los procesos
metacognitivos (Hartman, 2001; Lépez y Castafio, 2018; Mouhid et al., 2020; Sdnchez 2009;
Zhangy Seepho, 2013). Este monitoreo puede confirmar al estudiante que hay competencias
que todavia no ha logrado; por ejemplo, es posible que realice una valoracién personal de su
eficacia para acometer la tarea o valorar que tan bien ha implementado su plan: “porque yo no
soy muy buena prestando atencién, como que me cuesta mucho trabajo cuando alguien estd
hablando, entonces yo aprendo mejor estudiando por mi cuenta y asi en muchos sentidos”.

La evaluacién metacognitiva estd relacionada con la percepcién que el estudiante tiene de
los aprendizajes que logra a través de las estrategias implementadas (Ferradds, et al., 2018; Ning
y Downing, 2015; Oz, 2016). La evaluacién del cambio probablemente evidencia mejoras en
otros aspectos que no estaban previstos. En este caso, afecta al aspecto fisico (mds descanso) y
permite mayor atencién (menos distraccién) y aumento de la motivacién: “lo noté porque podia
dormir mds horas... cuando antes, no sé, por no organizarme, me distrafa més ficilmente”; otra
estudiante anade: “yo me di cuenta de que si me funcionaba lo de organizarme, porque yo soy
una persona muy ansiosa. .. entonces ya después de organizarme me di cuenta de que pues no
habia necesidad de estar tan ansiosa... porque mis tareas salfan a tiempo, usaba el tiempo de
las clases, o el tiempo necesario para hacer cada tarea y a veces las terminaba antes porque me
concentraba ”. También produce satisfaccion al notar que se cumplieron con todas las tareas
previstas: “bueno, ya terminé todos mis pendientes del dfa de hoy y son las nueve de la noche
por decir y ya estoy libre; decia, que rico poderme dormir a esta hora y manana tenerme que
levantar otra vez a la misma hora y a tomar clases”.

Sin embargo, parece que no todos los alumnos logran sortear con éxito esta nueva
normalidad. En efecto, puede haber una toma de conciencia, propuesta de planificacién y
evaluacién, y atn asi, imposibilidad de implementarlo; “he tenido dificultades en esta forma
online por eso no sé, siento que ain no estoy bien, aunque ya ha pasado un afio, atin no he
pasado la hoja en esas cosas, porque no he hecho los cambios que deberfa o siento yo que
deberia hacer”.

La evaluacién de todo el proceso pone en evidencia también la carencia de ciertas habilidades
fundamentales para el éxito en el aprendizaje en linea, por ejemplo, la necesidad de habilidades
en el aprendizaje auténomo: “...ah bueno, trabajo independiente. .. nunca he sido de que jay,
yo solita puedo aprender cualquier cosa!, a mi me cuesta mucho trabajo”.

Finalmente, la evaluacién implica un replanteo de lo planificado y por lo tanto la necesidad
de un reenfoque, si los resultados lo ameritan: “he reflexionado de que debo de tener mds
control de mi tiempo”.

En sintesis, las estrategias metacognitivas de los estudiantes se caracterizan en la
concientizacién de la necesidad de cambio con un fuerte énfasis en la planificacién y
organizacién del tiempo, en tanto que, los procesos relacionados con la evaluacion se centran
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en las habilidades académicas de trabajo auténomo y la atencién focalizada requerida no solo
para las clases, sino también para el desarrollo de actividades de crecimiento en su formacién
profesional.

Estrategias Cognitivas

Las estrategias cognitivas de elaboracién estdn orientadas a facilitar la relacién entre el
nuevo conocimiento y el ya aprendido, una estrategia que se resalta en los estudiantes en sus
palabras: “investigar eso que vamos a ver en la clase”; es decir, han percibido que prepararse
anticipadamente produce beneficios, es posible que facilite la apropiacién de la informacién
y el hecho de conocer datos anticipadamente, promueva el aprendizaje.

De igual forma la virtualidad ha propiciado que los alumnos incorporen nuevas estrategias:
“en la virtualidad tengo la necesidad de hablar, preguntar o dar mi opinidn, porque si no lo
hago siento que estoy fuera de la clase, y el participar me ayuda a concentrarme”. Es decir,
desde una perspectiva optimista, la cultura escolar virtual ha fomentado en los alumnos un
proceso reflexivo que probablemente en la presencialidad no existia. Dicha autorreflexién ha
promovido la generacién o incorporacién de cambios.

Por otro lado, en cuanto a las estrategias de organizacidn, se identificé que la bisqueda y
tratamiento de la informacién pareciera incorporar nuevas estrategias cognitivas. Por ejemplo,
los alumnos han optado por tomar apuntes de modo electrénico: “escribo los apuntes en la
computadora’; revisar notas: “después de pasar las notas, ya después como que las revisas”;
y aclarar nuevos significados: “las dudas que tengo de conceptos o palabras que de plano no
conozco, trato de buscarlas en otras fuentes”.

La estructura que le otorgan los estudiantes a la informacién incorpora el computador,
préctica que en la presencialidad es limitada, dado que no siempre tienen consigo un equipo de
cémputo. Pareciera que registrar sus notas en un dispositivo tecnoldgico aumenta la accesibilidad
y disponibilidad de la informacién.

En cuanto a la administracién del tiempo y los hébitos de estudio, los estudiantes reportan
el uso del calendario. La administracién del tiempo se ha evidenciado como una constante en
los estudiantes: “he intentado tener mds control de mi tiempo y tener horarios “. Pero ademds
de esto algunos han desarrollado hdbitos, como el de tomar pequefos descansos e intercalar
las actividades: “cuando me cansaba de una actividad variaba con otra actividad y asf luego
regresaba a esa actividad”.

Por otro lado, la cultura escolar virtual permite al alumno evaluar sus propias estrategias
o deficiencias para el logro de sus objetivos académicos: “tener horarios para hacer las cosas
porque sé que me ayuda, porque lo he hecho anteriormente pero nunca he sido persistente”.

Entre los hdbitos se observa que las diferencias entre el entorno presencial y virtual son
notorias. Un alumno puede sentir que le es més fécil incorporarse en otras actividades no
académicas cuando no estd en un salén de clases:

“[...] aqui podemos abrir una pestafia al lado y mientras usted habla yo puedo
estar viendo otra cosa, o puedo estar adelantando mi tarea, o puedo estar leyendo...
mds bien es saber cémo gobernarse a uno mismo, a no distraerse, a no ir por papitas,
a no ir por agua... eso no pasaba en el salén, no estds bombardeado, como que solo
estds td, ahora eres t quien elige si prestar atencién o distraerte.”
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Por otro lado, al contrastar la virtualidad con la presencialidad, los mismos “hdbitos
académicos” que en algin momento fueran funcionales parecieran perder su efectividad al
intentar ponerlos en practica en la virtualidad:

“[...] antes, en el sal6n, yo siempre tomaba nota y a su vez escuchaba a la maestra
y me servia, tanto lo que la maestra decfa, como lo que yo veia en diapositivas... A hora
siento que no puedo hacer las cosas al mismo tiempo, o escucho lo que estd diciendo
la maestra o me dedico a tomar notas.”

Sin lugar a duda la cultura escolar presencial fomenta en los estudiantes ciertas caracteristicas
que promueven un ajuste académico percibido por ellos como mds “organizado”.

Evidentemente, tanto la organizacién del tiempo como la bisqueda y asimilacién de la
informacién han sido estrategias claves para promover el aprendizaje. Aunque estas estrategias
cognitivas han sido adoptadas por los alumnos en primer lugar para afrontar los objetivos
académicos, estas también han sido asociadas con estrategias metacognitivas de evaluacién.

Factores motivacionales

Respecto al componente afectivo, los estudiantes relataron continuamente informacion
sobre su estado emocional; la frustracién, desesperacién, miedo, desesperanza, angustia,
ansiedad y tristeza fueron parte de las emociones experimentadas al iniciar las clases en linea,
como consecuencia de la ausencia de conocimiento en torno a la forma en la cual debfan ejercer
su rol: “al inicio si suftri mucho”, “me sentfa muy triste”. De igual manera, se vieron incitados
a efectuar acciones en torno a su proceso formativo: “queria darme de baja’.

La experiencia emocional continta caracterizada por emociones negativas, sin embargo,
han logrado efectuar acciones que contribuyen en el proceso de adaptacién y por lo tanto,
promueven emociones de tipo positivo, como la complacencia al respaldar a su familia en lo
requerido: “estaba tranquila porque sabian que podian contar con miapoyo”, o el interés: “me
llama la atencidn la clase, o sea estoy ahi”. De igual manera, surgen nuevas actividades personales
que propician un estado de bienestar: “pues hacer ejercicio o solo estar con mi familia”, asi
como un cambio en la percepcién de los dispositivos tecnolégicos: “creo que anteriormente,
el celular era mi ocio”. El cambio implica una nueva valorizacién de los medios tecnolégicos
debido al uso intensivo de los dispositivos para las clases: “Bueno yo lo que me di cuenta de
que ya no me daban ganas, a comparacién de antes, de entrar a Instagram o Netflix... lo
tnico que queria era apagar el teléfono y la computadora”. Ademds, es de anotar que la red de
apoyo del estudiante juega un papel fundamental, dado que, en los momentos de fatiga, las
verbalizaciones o acciones de algiin miembro de la familia pueden aumentar el 4nimo: “ya no
quiero nada y mi familia es la que me dice, ya estds aqui, sigue”.

La expectativa estd intimamente relacionada con el componente afectivo de incertidumbre:
“serd que estamos haciendo algo mal, que no me estoy enterando de las videollamadas o algo
asi”, lo cual denota que la ausencia de conocimiento respecto a lo que se espera que realicen
en las actividades académicas, incide en las creencias respecto a los resultados formales (notas)
o informales (interaccién y participacion en clase). En relacién con las razones por las cuales
los estudiantes contindan involucrados en el proceso académico, se observa que el hecho
de estar en el dltimo semestre de formacion académica los mantiene vinculados al proceso
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académico: “ahora ya estamos cerrando, asi que hay que terminar” o “es mi dltimo afo, ya
voy a terminar’, podria pensarse que en caso de estar cursando semestres del primer ciclo
formativo, posiblemente los estudiantes opten por aplazar sus estudios.

Se podria pensar que la expectativa se relaciona también con los recursos con los cuales
cuenta un estudiante, en los grupos focales reportan problemas de conexién, dado que otros
miembros de la familia también estdn conectados, problemas de interaccién que generan una
falta de concentracidn: “estando en casa es mds fdcil distraerme... creo que es mi mayor reto de
las clases virtuales”, mayor saturacién en el estudiante, dado que confluyen en el mismo espacio
demandas académicas y familiares: “en mi casa tenfan un negocio, entonces cuando yo llegué,
yo tuve que ayudarle a mi familia... habfa veces que las clases las tomaba ahi en el negocio”.

De igual manera, las experiencias previas en relacién con la formacién académica, pueden
limitarlos: “yo ya me habifa cambiado de carrera una vez, ya no podia como que atrasarme,
por asi decirlo”. También asumen como un reto las actividades de su préctica profesional, se
evidencia interés y compromiso en desarrollar estrategias. Se perciben factores relacionados con
satisfacer a alguien externo, como: “voy a salir adelante y graduar y honrar también la memoria
de mi papd’, o aspectos relacionados con la lealtad a los propésitos que se han propuesto:
“me motiva a seguir estudiando, son mis propdsitos, mis metas” y para otros estudiar estd
relacionado con parte de su identidad: “me va a hacer alguien, me da una identidad todavia
seguir estudiando”, o contribuir a las sociedad y reconocerse en ella: “tienes que superarte
porque ya es algo necesario”.

El segundo aspecto analizado en los factores motivacionales corresponde con las necesidades
que se espera sean satisfechas en el proceso académico (Deci y Ryan, 2008). Se encontré
que los estudiantes experimentan una sensacién de desvinculacién, producto de la falta de
interaccién en las sesiones de clase: “me aburro, entonces me ‘muteo’ y ya’; “;qué hacer? A
nadie puedo acudir, estoy aqui nada mds conmigo mismo”. La carencia de interaccién social
en el desarrollo de las clases genera una sensacién de soledad y posiblemente de abandono en
el estudiante. La ausencia de satisfaccién de esta necesidad puede generar efectos emocionales
en los estudiantes, como se vefa al inicio de este apartado.

Sin embargo, han reemplazado la necesidad de vinculacién, priorizando la de competencia:
“hay que sacarle provecho”, “ahora hago varias cosas en la virtualidad”, “ahora como que cada
semana debo estar buscando nuevas ideas, nuevas actividades para implementar”. En ese
sentido, satisfacer intereses personales se convierte en la prioridad: “el amor por lo que hago”,
“ser un cambio en las vidas de mis alumnos”.

La necesidad de vinculacién resulta ser de gran importancia para los estudiantes: “cuesta
mucho hacer trabajo independiente” o “en la virtualidad tengo la necesidad de hablar en la
clase, preguntar algo o dar mi opinién”. El interés en potenciar la competencia es mayor: “sino
que trates de hacer ahi mismo algo, con esta informacién por ejemplo que puedas hacer una
mini presentacién’; “que puedas trabajar con ella ahi mismo en clase”. Por dltimo, un factor
que se identifica es el de aportar algo mds en funcién de lo que tengo disponible: “lo que me
motiva es ese mundo de posibilidades que pricticamente podemos hacer lo que sea y depende
de cierto modo en nosotros”.
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Conclusion

La transicién de la educacién presencial a la virtualidad como consecuencia de la pandemia
del Covid-19 ha significado un cambio trascendental en los aspectos metacognitivos y
motivacionales de los estudiantes, generando estrategias cognitivas de bisqueda de informacién
y acomodamiento de horarios.

Entre los hallazgos que se obtienen en esta investigacién, se destaca el hecho de que el
cambio ha sido un tanto traumdtico porque la presencialidad fomenta una “cultura escolar” que
beneficia al alumno en cuanto a hdbitos, organizacién del tiempo y estrategias de aprendizaje.
Sin embargo, en la educacién virtual este contexto desaparece, el estudiante se enfrenta a una
nueva realidad en la cual debe “adaptarse” para alcanzar sus objetivos educativos. Los estudiantes
perciben que sus maestros intentan realizar y proponer las mismas actividades, pero se ha perdido
la conformacién de un ambiente propicio para el aprendizaje, incluso algunas estrategias de
ensenanza presencial se tornan aburridas y tediosas, poniendo de ejemplo el uso de diapositivas.

Esta nueva “cultura escolar” quita los fundamentos de la modalidad presencial: horarios
predeterminados, responsabilidad del aprendizaje basado mayormente en los profesores y la
socializacion cotidiana con sus pares. Ademds, la virtualidad no parece proporcionar grandes
soluciones al respecto. Tienen que organizar mds eficientemente su tiempo de manera individual,
aumentan los distractores (redes sociales y entretenimiento). En hogares con miembros
numerosos, hay dificultades para el uso de los medios tecnolégicos, generando inestabilidad
y ansiedad. También, se rompe la rutina escolar y quedan mds sujetos a los requerimientos
familiares y hogarenos de manera que se complica su trabajo como estudiantes.

Sin embargo, también hay aspectos positivos que aparecen con la virtualidad. Lo mds
importante es que los alumnos deben hacerse cargo de su aprendizaje personal, y ello implica,
reorganizar sus actividades y practicar hdbitos de comportamientos saludables. Se observa
un avance en el desarrollo de las estrategias metacognitivas, principalmente, en la toma de
conciencia de la situacidn; existe disposicién a planificar de manera individual las actividades
educativas y su monitoreo. Finalmente, la evaluacién del desempefo se realiza de manera
personal y responsable.

Desde la perspectiva del desarrollo de habilidades cognitivas, los cambios percibidos
responden a los procesos de andlisis y reflexién de los estudiantes, dejando en evidencia
la aplicacién de estrategias bdsicas de organizacién y elaboracién a fin de obtener mejores
resultados y fomentar la adaptacion a la virtualidad. Dos dreas claras fueron expuestas por los
alumnos referente a la aplicacién de estrategias cognitivas: organizacién de tiempo y bisqueda
de informacion, las cuales de manera practica y aplicada fueron las principales promotoras de
la adaptacién de los estudiantes a la virtualidad.

En cuanto a la motivacién se evidencian niveles motivacionales bajos como consecuencia
de la ausencia de satisfaccién de la necesidad de vinculacién. Los relatos de los estudiantes
denotan que no se sienten motivados a estar en la sesién de clase virtual, por ello, las practicas de
“muteo” (como ellos las denominan), las cuales son consecuencia de las estrategias pedagdgicas
carentes de participacion e interaccién. En ese sentido, se hace evidente que los estudiantes han
cambiado su escala de necesidades, dando prioridad a la cualificacién que satisface la necesidad
de competencia, estdn enfocados en aprovechar las experiencias de formacién virtual fuera de
las clases, tales como el uso de herramientas multimedia y cursos en linea.
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Las redes de apoyo, tales como la familia, los amigos o el hecho de contar con hébitos
y actividades de ocio, facilitan la adaptacién del estudiante a un entorno de educacién no
presencial, el cambio en los habitos relacionados con el desarrollo de las actividades de
aprendizaje impact6 de manera significativa la experiencia emocional de los estudiantes; asi,
quienes contaron con actividades adicionales a la académicas, lograron experimentar estados
emocionales positivos con mayor frecuencia, que quienes no las tienen. De igual manera, se
convierte en un factor protector para evitar la desercién el hecho de estar en dltimos semestres
de su formacién académica, aspecto que connota una de las principales razones para continuar
sus estudios.

Para finalizar, se observan dificultades generalizadas para asumir la nueva modalidad
educativa (aprendizaje virtual) y de acuerdo con la literatura citada, se evidencia la necesidad
que tienen los estudiantes de recibir entrenamiento intencional para el uso eficiente de las
estrategias metacognitivas como una condicién fundamental para el aprendizaje exitoso.
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Resumen

El objetivo de esta investigacion fue comprender las concepciones de los estudiantes
de educacién media en torno a los procesos de aprendizaje desde la perspectiva de la
intersubjetividad. Se utilizé un disefio de investigacién cualitativo-descriptiva con indagacién
naturalista. El proceso de recoleccién de informacién se llevd a cabo mediante entrevistas
semiestructuradas y grupo focal. Para el andlisis de los datos, se us6 la técnica de la teorfa
fundamentada. Los resultados sefialan que dentro de la gestién del aprendizaje y el clima
4ulico emerge la intersubjetividad, en la que las formas de interaccién, desde el rol docente
con sus actitudes y actuaciones, el trabajo entre pares y la puesta en escena de habilidades y
conocimientos, cumplen una potente funcién frente a favorecer o limitar el aprendizaje.

Palabras clave: gestién del aprendizaje, comunicacion, clima emocional, interaccion
docente-estudiante, andamiaj
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Introduccion

Existen diversos retos que enfrenta la educacion en el pais con miras a que pueda alcanzar
su propdsito de ser una educacion equitativa, sensible a las condiciones particulares, pertinente
y alineada a las necesidades actuales de la sociedad y del mundo (Organizacién para la
Cooperacién y el Desarrollo Econémicos [OCDE], 2016). En particular, en los escenarios
educativos persiste un énfasis en las competencias disciplinares y précticas tradiciones, falta de
autonomia por parte de los estudiantes, altos niveles de desmotivacion o falta de articulacion
entre lo que se aprende y los contextos laborales, etc. Estos desafios nos obligan a considerar
estrategias de enseflanza novedosas y coherentes, revisar los roles tradicionales asociados a
la figura del docente y del estudiante, asi como las metodologias de aprendizaje y el papel
del entorno donde este tiene lugar (Durkee, 2018; Mavilidi et al., 2017; Pozo, 2017; Wang
y Zheng, 2018). En esta linea, esta investigacién contribuye a la comprensién del proceso
de ensenanza-aprendizaje analizado desde la perspectiva del estudiante, con énfasis en los
recursos ofrecidos por los contextos situados de aprendizaje para afrontar algunos de los retos
previamente subrayados.

La investigacién tiene el interés de comprender el proceso de ensenanza-aprendizaje como
un fenémeno social, contextual y situado (Morgan, 2017; Rhoads y Weber, 2016), a saber: se
analiza este proceso como dependiente de la interaccién entre los agentes involucrados, la cual
ocurre en un contexto escolar particular que implica un compromiso en la participacién tanto
de estudiantes como de docentes. Este tipo de visiones enfatizan el rescate de la intersubjetividad
en las précticas situadas de aprendizaje y evidencia su profundo impacto tanto cognitivo como
afectivo. El objetivo general es comprender las concepciones de los estudiantes de educacién
media en torno a los procesos de aprendizaje y explorar principalmente la intersubjetividad,
la cual es un elemento fundamental en la constitucién de la pertenencia a la escuela y los
resultados sociales y académicos positivos (Craggs y Kelly, 2018).

La investigacién tiene un alcance descriptivo y se centra en dos aspectos particulares: a)
analizar la gestién del aprendizaje desde la perspectiva del estudiante de educacién formal media
a partir del proceso de andamiaje, la metacognicién y la comunicacién; b) analizar el clima
4ulico desde la perspectiva del estudiante de educacién formal media a partir de la gestion de las
emociones y el clima emocional. En la investigacién, la seleccién de la gestién del aprendizaje
y del clima 4ulico obedece a la estrecha relacién entre ambos aspectos y las interacciones
intersubjetivas. Por un lado, la gestién del aprendizaje es considerado un poderoso recurso en
la busqueda de la autonomia del aprendizaje, la cual estd intimamente ligada a los procesos de
socializacion en los que actda el andamiaje, al tiempo que se posibilita la metacognicién y se
favorece la comunicacidn entre pares y docentes. Ademds, el clima dulico permite comprender
las dindmicas intersubjetivas creadas entre los participes del proceso de ensefianza-aprendizaje,
lo cual lleva a reconocer el papel de las emociones, su gestién y las interacciones entre los
agentes involucrados. Los hallazgos derivados de la investigacién permiten comprender la
indisoluble relacién entre los aspectos de orden afectivo y cognitivo en el aprendizaje, asi como
la importancia de los vinculos interpersonales creados en un clima emocional sano.
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Desarrollo conceptual

Como rechazo a las visiones tradicionales dentro del aprendizaje, los paradigmas vigentes,
principalmente aquellos asociados a la perspectiva socioconstructivista, reconocen que el
aprendizaje: a) no es un proceso abstracto que ocurre en la mente del estudiante como un acto
esencialmente racional, sino que es mds un acto de creacién de sentido tanto cognitiva como
afectivamente (Reyes et al., 2012); b) implica el uso de los recursos del ambiente tanto materiales
como simbdlicos, los cuales ayudan a soportar las estrategias pedagdgicas y se convierten en
recursos valiosos (Reiser y Tabak, 2014); y ¢) tiene una naturaleza intersubjetiva, es decir, no
es un acto solipsista, sino que ocurre con los otros y en un nicho social (Pozo, 2017). Estos tres
aspectos iluminan nuevas metodologias que contribuyen a una resignificacién de la experiencia
educativa. El aprendizaje desde una perspectiva holista no solo debe atender a la adquisicién de
conocimientos disciplinares, sino que también debe proporcionar herramientas que permitan a
los estudiantes responder a las necesidades de la sociedad, favorecer el desarrollo de su potencial
y alimentar la creatividad, la innovacién y la promocién de habilidades socioemocionales que
favorezcan la interaccién con otros (Coppola, 2015; Greeno y Engestrom, 2014).

En particular, el trabajo con poblacién de educacién media ofrece una visién enriquecedora
sobre la importancia de las metodologfas situadas, el trabajo colaborativo y la contextualizacién
sobre los procesos de aprendizaje. Los estudiantes en este nivel de formacién atraviesan un
momento del desarrollo caracterizado por diversos cambios psicolégicos acentuados (p. ¢j.,
transformacién de su identidad, sus gustos e intereses, valores, libre albedrio y afianzamiento
de su personalidad), lo cual puede llevarlos a adoptar una posicion reflexiva sobre los
significados en torno a la escuela y su propia experiencia de aprendizaje (Blakemore, 2018;
Turbay, 2005). Tal como lo describe Blakemore (2018): “en la adolescencia, el yo observador
comienza a desempenar un papel mds importante en el desarrollo y nos volvemos cada vez més
conscientes y preocupados por las opiniones de los demds” (p. 43) (traduccién propia). En el
contexto educativo y la formacién media, los estudiantes se preparan para el ingreso a la vida
adulta, teniendo algunos de ellos grandes responsabilidades por los modos de constitucién
de las familias. Estos retos implican evaluar distintas oportunidades y responder a preguntas
fundamentales cémo: jpara qué sirve lo que aprendo en el colegio? o ;cémo podré enfrentar
los retos de la vida académica/laboral con aquello que aprendo? Estas cuestiones llevan a un
andlisis del sistema educativo, los modelos educativos y las practicas pedagégicas.

En lo que respecta al panorama investigativo de las categorias, en la gestién del aprendizaje
se evidencia cdmo las estrategias de andamiaje, intencionales y permanentes tanto verbales
como instrumentales tienen efectos significativos en el aprendizaje (Alrawili et al., 2020). Estas
son desarrolladas a través de estrategias pedagdgicas que no solo buscan la adquisicién de ideas,
sino también vias mds féciles para que los estudiantes comprendan temas dificiles. Asi, estas
estrategias pueden favorecer las habilidades cognitivas y metacognitivas (Alrawili et al., 2020;
Huertas etal., 2018), el rendimiento, la autoeficacia (Valencia-Vallejo et al., 2018), la mejora de
la comprensién, la motivacién lectora (Kennedy y Chinokul, 2020), entre otros. En particular,
la presencia de andamios metacognitivos usados por los docentes (Lopez-Vargas et al., 2017) y
las estrategias metacognitivas evidencian un efecto favorable en el trabajo auténomo, el logro
académico (Reza et al., 2018; Mdrquez et al., 2017) y la motivacién intrinseca (Aydin, 2016).
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En particular, con respecto al clima dulico, la literatura evidencia que existe una relacién
entre este y la dimensién afectiva del aprendizaje, lo cual plantea una relacién entre el clima
emocional del aula y las conductas agresivas, la motivacién, la gestién de los conflictos y el
rendimiento (Paneiva et al., 2018). Ademds, la investigacién de Paneiva et al. muestra el
efecto que tiene el clima dulico sobre las habilidades cognitivas y actitudes positivas sobre el
aprendizaje, lo que reafirma el papel que cumplen las interacciones en el aula. Se evidencia
la importancia de que el profesor no solo se centre en los aspectos cognitivos, sino también
afectivos del aprendizaje (Bakhtiar et al., 2017). En especial, sobre la regulacién emocional,
como un tipo de habilidad presente en el clima emocional, los estudios han indagado este en
relacién con asignaturas especificas (Gémez et al., 2019; Xu, 2018), y han encontrado que
ante estrés o ansiedad emocional se afecta el aprendizaje y, por consiguiente, el desempefio
académico. Por otro lado, en la literatura emergen conceptos asociados a la gestién de las
emociones, como conciencia emocional, mediacién y andamio emocional (Arguedas et al.,
2015; Boticario et al., 2017; Schweder et al., 2020).

Finalmente, resulta importante comprender el rol de los aspectos sociales y contextuales
en el proceso de aprendizaje, dada su naturaleza intersubjetiva y la relacién entre lo cognitivo
y lo afectivo (Brom et al., 2016). En la comunicacién, en especial en el trabajo grupal (Hamel
et al., 2021; Fujarra et al., 2017), es necesario comprender procesos como la negociacién, la
resolucién de problemas y el establecimiento de acuerdos que favorecen o no las relaciones
emocionalmente saludables y que soportan un clima emocional saludable. Ademds, las
interacciones en el aula afectan el desarrollo de las tareas en tanto los estudiantes son soporte
activo de sus propios companeros (Green et al., 2021). Es valioso comprender el rol de los
profesores en la configuracién del clima de aula y la comunicacién, y explorar el efecto del
interés auténtico sobre el aprendizaje y la motivacién de sus estudiantes (Iaconelli y Anderman,
2021; Swidan y Faggiano, 2021).

Esta investigacién es coherente con la visién del aprendizaje desde una perspectiva
socioconstructivista, acoge una visién situada, contextual y relacional del aprendizaje. En
los referentes tedricos que orientan las categorfas conceptuales, se entienden los procesos
intersubjetivos como aquellas formas de relacionamiento social en las que los participantes
crean un sentido compartido y establecen acuerdos, reciprocidad y negociacién. Tal como lo

propone Rometveit (1974), citado en Wertsch (1999):

La intersubjetividad humana se vuelve [...] una cuestién que tiene que ver
con qué sentido y bajo qué condiciones dos personas que se involucran en un didlogo
pueden trascender sus mundos privados diferentes. Y la base lingiistica para esta empresa
no es, seglin sostengo, un repertorio fijo de significados “literales” compartidos, sino
bosquejos muy generales y parcialmente negociados de contratos concernientes a la
clasificacién y atribucién inherente al lenguaje ordinario. (p. 177)

La intersubjetividad y los encuentros sociales, como un tipo de experiencia, son
fundamentales en la gestion del aprendizaje y tienen consecuencias en el clima dulico como un
espacio de interaccién que involucra aspectos personales, ambientales y culturales (Ambrose et
al., 2010). Por su parte, en el clima 4ulico, se puede encontrar el clima emocional, el cual puede
entenderse como la esfera afectiva asociada a los nichos o entornos de aprendizaje (Bakhtiar et al.,
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2017). En este sentido, se involucran tanto emociones positivas o agradables (p. ¢j., entusiasmo,
orgullo, admiracién) y emociones negativas o desagradables (p. ¢j., frustracién, tristeza, miedo),
de modo que son ambos tipos de emociones importantes en los procesos de aprendizaje, pero
estando mds fuertemente relacionadas las positivas con una mayor competencia, bienestar
afectivo y nivel de desempefio académico (Harding et al., 2018).

En cuanto a la gestién de las emociones (Goleman y Cherniss, 2005), se refiere a la
capacidad de los seres humanos de comprender la experiencia emocional y ponerla en contexto.
Esto cuestiona la idea tradicional en la psicologia de la emocién, de que se tiene poco o
nada de control sobre la experiencia emocional, la cual trasciende més alld del componente
comportamental y fisiolégico que ella encarna. Por otra parte, la regulacién emocional involucra
el uso de recursos que ayudan a la evaluacién y el cambio de la experiencia emocional haciendo
uso de la reflexividad y el ejercicio consciente (Del Valle et al., 2018). La gestién de las
emociones se convierte en un poderoso recurso que promueve el aprendizaje y que al mismo
tiempo facilita las interacciones y la resolucién de conflictos en el aula de clases.

Por otro lado, el andamiaje se refiere al uso de los recursos o soportes del aprendizaje, los
cuales se encuentran en el entorno, cuyo uso alienta la interaccién y los procesos de socializacién.
Es importante precisar que el andamiaje no solo tiene un alcance académico o direccionado
a un acto intelectual, sino que también implica una gestién de las emociones a través del
proceso de andamiaje afectivo (p. ¢j., cuando el profesor introduce una palabra de aliento a
un estudiante afectado por una evaluacién fallida). El andamiaje permite que los estudiantes
establezcan vinculos de sentido con los temas estudiados y reconozcan el valor de los contextos
naturales de los fenémenos (p. ¢j., comprender el comportamiento de la energfa en el motor
del carro). El uso de los andamios motiva el desarrollo de habilidades de pensamiento critico
que son necesarias para la resolucién de problemas y la creatividad (Reiser y Tabak, 2014). El
andamiaje también permite potenciar aspectos del aprendizaje como la reflexién y el desarrollo
de conocimientos practicos sobre un tema particular (p. ¢j., recurrir al soffware de GeoGebra
para analizar el uso de ciertas ecuaciones en la fisica).

Finalmente, se puede sefialar la metacognicién como “el conocimiento de uno mismo
concerniente a los propios procesos y productos cognitivos, o todo lo relacionado con ellos”
(Flavell, 1976, p. 232), la cual versa sobre dos aspectos fundamentales: el conocimiento de los
procesos cognitivos y su regulacién. El primero contempla tres tipos de estrategias: personales
(que incluye el conocimiento sobre si mismo y sobre los demds), frente a la tarea (que se refiere
al andlisis de los grados de dificultad y exigencias que esta representa y los procedimientos
para resolverla) y las relacionadas con las propias estrategias que se ponen en marcha para la
resolucion de la tarea. Con respecto al segundo componente de la metacognicion, la regulacién
o control, Brown (1978), citado en Baker (1994), plantea que esta incluye la capacidad de
planificar y regular el empleo eficaz de los propios recursos. Por tanto, implica procesos, tales
como planificacién, monitoreo o control y evaluacién. La planificacién permite representar
la tarea y disefar estrategias para llevarla a cabo; el monitoreo o control conduce a acciones
de verificacion, rectificacién y revisién de las estrategias empleadas; y la evaluacién permite
contrastar el plan con los resultados obtenidos, al tiempo que se identifica la efectividad de
las estrategias puestas en marcha.
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Método

Se realizé una investigacién cualitativo-descriptiva con indagacion naturalista, en la cual
se estudiaron los fenémenos de interés en los contextos cotidianos, teniendo como punto de
referencia la perspectiva de los participantes (Hays y Sinhg, 2012). El estudio fue presentado al
Comité de Etica de la Direccién de Investigaciones e Innovacién de la Universidad Catlica de
Pereira, del cual recibié su aval. En este caso, se estudiaron los procesos de intersubjetividad en la
educacién media desde la perspectiva del estudiante, y se indagd su experiencia en la interaccién
con los pares y desde la vivencia en el aula de clase. Se us6 un diseno exploratorio-descriptivo
(Mertens, 2010), en tanto se buscé describir y comprender los procesos de intersubjetividad
en el aprendizaje que subyacen a un grupo de estudiantes de la educacién media.

Se realizé un muestreo cualitativo por conveniencia (Onwuegbuzie y Collins, 2007) y
se llevd a cabo el proceso de recoleccién de informacién con los participantes que leyeron,
firmaron el consentimiento informado y accedieron a participar libremente en la investigacién.
Participaron trece estudiantes de grado 10° de dos instituciones educativas privadas de Pereira,
siete estudiantes de la institucidn educativa 1 y seis estudiantes de la institucion educativa 2.
Las edades de los participantes oscilaron entre los 15 y los 16 afios.

Fueron utilizadas dos técnicas de recoleccién de informacién: grupo focal y entrevista
semiestructurada. El grupo focal se realizé con el objetivo de indagar en los participantes sus
percepciones con respecto a la gestién emocional, clima emocional y regulacién emocional
evidenciado en sus procesos de comunicacién e interacciones. Esta técnica es pertinente al ser
usada en la investigacion cualitativa para obtener datos sobre las interacciones entre los sujetos
que comparten una experiencia comtn (Hays y Sinhg, 2012); en el caso de la investigacién
propuesta, los participantes comparten la experiencia de ser estudiantes de educacién media
y pertenecer al grado 10°.

La entrevista semiestructurada se llevé a cabo para describir los procesos de gestién del
aprendizaje desde la perspectiva de los estudiantes. En este caso, se cuenta con un protocolo
de entrevista que sirve de guia (Hays y Sinhg, 2012), pero en el desarrollo de su aplicacién, y
en coherencia con el disefio flexible y emergente de la investigacion cualitativa, el entrevistador
puede profundizar en ciertos temas que considere pertinentes de acuerdo con la pregunta y
los objetivos de la investigacin.

A efectos de la presentacién de los resultados, se establecen las siguientes convenciones:
Cl= colegio 1, C2 = colegio 2, GF = grupo focal, E = entrevista.

Para el andlisis de los datos se utilizé la técnica de la teorfa fundamentada (Strauss y Corbin,
2016). Asi, se realizaron los procesos de codificacidn abierta, axial y selectiva. La codificacion
abierta consiste en un primer andlisis descriptivo, procedimiento en el cual se transcribieron
en su totalidad las entrevistas y los grupos focales, y posteriormente se establecieron categorias
de anilisis para los datos segln su pertinencia con los objetivos de la investigacién. A
continuacidn, y en coherencia con la codificacién axial, se establecieron relaciones entre las
categorias identificadas en la codificacién abierta (Tabla 1); la identificacién de estas relaciones
estuvo orientada hacia el cumplimiento del objetivo de la investigacién y un mayor nivel
de reduccién de datos. Finalmente, a través de la codificacién selectiva, se realizé un mayor
proceso de abstraccion para identificar las categorias centrales que permitieron responder a la
pregunta de la investigacién.

Estudios sobre motivacién en contextos educativos



Tabla 1

Categorias de andlisis (Resultado de codificacion abierta).

Categoria

Concepto

Dimensiones

Gestion del
aprendizaje

Estrategias y técnicas

que utilizan docentes y
estudiantes para favorecer
y lograr, respectivamente,
la apropiacién del
conocimiento.

Andamiajes: recursos (fisicos y
psicolégicos) que vincula el docente o
compairieros para potenciar el proceso
de aprendizaje del estudiante y que se
entregan en diferentes situaciones.
Metacognicion: expresiones que dan
cuenta de un andlisis critico y reflexivo
del proceso de aprendizaje realizado

por el estudiante que evidencian la toma
de conciencia sobre los contenidos
aprendidos y su responsabilidad en

el proceso.

Comunicacion: expresiones utilizadas por
estudiantes y docentes para intercambiar
preguntas, comunicacion bidireccional,
retroalimentacion del trabajo académico
y manifestaciones de sus intereses,
preocupaciones y emociones frente a
sus experiencias de aprendizaje y de
relacionamiento socioeducativo.

Clima aulico

Escenarios de interaccién
intelectual, social,
emocional y fisico, que
van a incidir en actitudes,
comportamientos 'y
aprendizajes de los
actores (Ambrose et

al., 2010)

Clima emocional: percepcién de las
emociones vivenciadas propiamente y las
percibidas en los escenarios de interaccién
del estudiante y su grupo-clase.

Gestion emocional: expresiones que

dan cuenta del nivel de autoconciencia

o reflexién de la persona sobre sus

propias emociones y el manejo que le daa
las mismas.

Fuente: elaboracién propia.
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Figura 1
Red de andlisis (Resultado de codificacion axial).
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Resultados

Este apartado contempla los resultados investigativos referidos, en primer lugar, a la gestion
del aprendizaje y, en segundo lugar, al clima emocional, con los cuales se da cumplimiento a
los objetivos propuestos.

Gestion del aprendizaje

La perspectiva del estudiante de educacién media sobre la gestién del aprendizaje se
encuentra sustentada en tres procesos fundamentalmente: andamiaje, metacognicién y
comunicacion.

Con respecto al andamiaje, que se produce en la interaccidn entre estudiantes y docentes,
para facilitar la gestién del aprendizaje, se encuentra su presencia desde el cardcter fisico,
tecnoldgico y personal.
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Los estudiantes reconocen como andamiajes fisicos y tecnoldgicos los laboratorios, el uso
de videos y las lecturas en clase y extraclase, los cuales favorecen principalmente su canal de
aprendizaje visual y auditivo, asi como los estilos de aprendizaje pragmadtico y reflexivo. Al
respecto, expresan:

“Bueno, tomando la clase de fisica, hacemos laboratorios... son mucho mds
precisos y es visual, podemos experimentar sin ningtin riesgo, con claridad y exactitud.
Siento que aprendo mds ficil y visualizo las cosas mucho mds ficiles para poder
entenderlas, vefamos muchos videos. .. vefamos la situacién del conflicto y cosas que
en verdad lo ponia a usted a pensar, o sea, usted tenfa empatia con ese video, porque
lo veia, le da diferentes, es como los sentidos entraban a mds... los sentidos visual y
auditivo, ademds que se engancha la clase y hacen que tenga mds interés” (C1, GF).

En cuanto a los andamiajes personales, se encuentra que la disponibilidad del docente
para atender las inquietudes, la explicacién como recurso comunicativo para favorecer la
comprension y las posibilidades que brinda son fundamentales para gestionar sus aprendizajes,
ya que permiten acrecentar el interés, la autonomia, el andlisis y la postura critica. Asi lo
manifiestan los estudiantes:

“Yo podia preguntar seis veces lo mismo, ddndose cuenta de que no entendia
con lo que me explicaba normalmente y mostraba otra forma de explicatlo, otra forma
de explicarme, y asf es como yo entendia, comprendia el tema en si, para mf la lectura
critica tiene dos bases fundamentales, pues, se logra con dos cosas muy importantes,
y que varios profesores, ya les voy a dar el ejemplo, han hecho ese acercamiento: una
es darle libertad al estudiante y otra es exponer diferentes puntos de vista’(C1, GF).

Por su parte, los estudiantes (C2, GF) indican que la disposicién y recursividad de los
docentes inciden en los aprendizajes para la vida: “las clases del profe Y me gustan mucho, él
se sale del esquema de educacién de siempre y nos ensefia cosas diferentes y, pues, cosas que si
nos van a servir’. La identificacion del rol docente como andamio se reafirma en los resultados
de la entrevista, cuando se reconoce la efectividad de algunas metodologias implementadas por
los docentes, al tiempo que se hace énfasis en la importancia que reviste las actitudes de estos
en el aula de clase, ya que influyen de forma considerable en el aprendizaje y la motivacién
de los aprendices:

“Pues si, claro, los talleres son importantes para saber que uno va entendiendo
y, pues, la prictica hace el maestro y los exdmenes también, pero, por ejemplo, uno
logra una mejor comprensién si interactda con la profesora, pero como una actitud
mds proactiva de parte de ella ” (C2, E)

Para el estudiante, las metodologias tienen un efecto positivo en el aprendizaje si hay una
interaccién con el profesor, por si solo no tiene mayor alcance.

Estos andamiajes posibilitan en el estudiante mejorar su comprensién e incrementar su
motivacion:
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“Que al profesor le importe que a uno le quede claro”, “Si, que a uno lo motiven,
exacto. Como el profesor Y, o, bueno, eso es a medida que explicaba él, mirar que uno
entienda, no tanto la nota, o sea, no apoyar tanto la nota (‘tiene que ser un 5’), sino
como que uno entienda.” (C2, GF).

Entre los aspectos metacognitivos que logran los estudiantes (C1, GF) en su proceso de
aprendizaje, se encuentran la planificacion (de la tarea y las estrategias), el monitoreo y la
evaluacidn.

En cuanto a la planeacion e identificacion de las demandas de la tarea, los estudiantes
manifiestan su proyeccién hacia la vida universitaria:

“Cémo saber que cada dia estoy como mds cerca de poder empezar el proyecto
de lo que voy a hacer para toda mi vida, cierto, y que lo que estoy aprendiendo aqui me
va a servir para poder empezar en ese primer escalén de, digamos, la carrera que quiero
estudiar, cierto, y pues la verdad eso me parece muy importante mencionarlo” (C1, GF)

De igual modo, en la planificacién se evidencia el reconocimiento de las estrategias con las
que cuenta para la gestion del aprendizaje: “lo que yo hago de manera auténoma para mejorar
mi aprendizaje es primero reconocer cudl es la manera més efectiva para mi de aprender”.

Por su parte, en las estrategias de monitoreo que utilizan los estudiantes para aprender, se
identifican aquellas que implican preguntarse a si mismos y darse explicaciones sobre las causas
de algo, con lo cual verifican su aprendizaje. De este modo, los estudiantes indican:

“Siempre me pregunto ;y entonces el video por qué? Si la luz rebota y estd,
bueno, son como unas vueltas, asi entonces llega acd y le devuelve la luz porque ahi se
proyecta, bueno es un montén de cosas, cierto. .. pero como que siento que estoy bien
encaminado para aprender o de lo aprendido” (C1, GF)

Respecto de la evaluacién, se encuentran valoraciones referidas a la necesidad de contar
con las condiciones favorables para el aprendizaje:

“Yo siento que no podemos solo con unas clases donde el profesor se pare a
hablar, muy chévere, porque aprendemos y asi me gusta, pero necesitamos otra donde
podamos escribir, podamos pensar una respuesta, tengamos que leer, comprension

lectora” (C1, GF)
Con respecto a la identificacion de limitaciones en sus procesos cognitivos:

“A mi me cuesta retener cosas, me toca leer y leer para aprenderme propuestas
de un candidato presidencial, para poder saberlas, para un trabajo, me cuesta mucho,
pero hay unas que si me llegan, tal vez sean las mds bdsicas, no lo sé, tal vez la forma
en que me las presentan relacionadas con las que conozco”.

Asimismo, se presenta la evaluacién al reconocer lo que se ha hecho para cambiar:
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“Hasta que yo digo jno!, yo soy solo un ser humano mds y que por
confiado y arrogante me pasé eso y esto me ayudé mucho porque el siguiente
afio, en mi tercer modelo, yo pude ser el delegado sobresaliente porque me
preparé mucho mds, mucho mds humilde con mis argumentos, pero conciso,
me preparé y eso fue muy importante” (C1, E)

En esta misma linea, los estudiantes (C2, GF) establecen la evaluacién de sus
experiencias de aprendizaje anteriores como oportunidades de mejora para tareas
futuras: “que uno no nace aprendido, en pocas palabras, entonces a uno le tienen
que pasar como ciertas cosas para llegar a una madurez en el conocimiento y poder
regir la vida como ha de ser”. En la entrevista, esto se reitera, con lo cual se identifica
una perspectiva critica frente a la propia posicién sobre el aprendizaje y su mejora,
el valor de las cosas que, si bien no le afectan directamente, si son relevantes para el
contexto en el que vive:

“En un afno nos tocé el conflicto armado en Colombia, yo ese afio me
saturé mucho de eso, le cogi como pereza, pero yo hacfa las cosas como por
hacerlas porque a mi no me gustaba, pues yo pienso que es porque es una
realidad muy ajena, uno dice que el conflicto no existe, pero allf cerca hay
conflicto, hay desplazados, hay pobres, entonces uno cree que esas cosas no
lo afectan, como uno no las vive, le da igual, es algo que yo creo que si tengo
que mejorar, como tener mds empatia ante ese tema’ (C2, GF)

En lo concerniente a los procesos comunicativos, se puede sefalar que para los
estudiantes resulta enriquecedor el hecho de que el docente pueda interactuar con
ellos de forma fluida y que en los procesos de evaluacin ellos puedan contar con una
retroalimentacién detallada del proceso de aprendizaje. Esto permite a los estudiantes
ver que las apreciaciones hechas por los docentes sobre las actividades se realizan de
forma individual y hacen referencia, en concreto, a las tareas desarrolladas por ellos.
En esta linea (C1, GF), se subraya una actitud del profesor que muchas veces va en
una via opuesta:

“Es muy f4cil para un docente, él ya tiene el conocimiento, él ya lo
tiene aqui [se senala la cabeza], entonces es simplemente imprimir hojas de
examen de las respuestas y nos lo entrega, y uno sabe que a él no le importa
porque todo se vuelve un niimero” (C1, GF)

Es decir, para los estudiantes es importante darse cuenta de que los docentes leen
y comentan en detalle los trabajos que ellos hacen en las distintas asignaturas. En esta
misma linea, los estudiantes consideran que es fundamental que el sistema educativo
y la educacién reconozcan el cardcter individual del aprendizaje desde el punto de
vista de sus habilidades, capacidades, destrezas y potencialidades. “Es un error que
el sistema educativo piense que todo el mundo es igual y entonces que a todos nos
ensefien lo mismo” (C2, GF).
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Ademds, los estudiantes hacen un llamado al reconocimiento de la diversidad de opiniones,
posiciones y destrezas, y a la capacidad de trabajo en equipo y de comunicacién en medio de
estas diferencias. Al respecto, P1 sehala:

“Es coger cada una de las diferencias y en lo que uno se especializa, por decirlo
asi, es enriquecerse de cada una de esas cosas, por ejemplo, si yo estoy mal voy a esta
parte donde yo sé que este grupo trabaja mejor aqui y todos se entienden, y entonces se
logra una cohesién excelente y, por eso, es que nosotros somos considerados, y a veces
los profesores nos lo mencionan, que nosotros trabajamos muy bien juntos y somos
un grupo muy unido” (C1, GF)

Clima en el Aula de Clase

La perspectiva del estudiante de educacién media sobre el lugar de las emociones en los
contextos de aprendizaje se sustenta en tres aspectos: la percepcién sobre el clima emocional
en el aula, la gestién de las emociones y la comunicacién e interacciones.

La percepcién de un clima emocional positivo favorece los procesos de motivacion frente
a la experiencia de aprendizaje. Asi, los estudiantes manifiestan que un factor relacionado
con su gusto por estar en la institucion educativa estd relacionado con aspectos como pasar
tiempo con amigos, sentirse bien y la percepcién de un ambiente célido y respetuoso: “en si
me gusta estar acd por la comunidad, que es otra parte, no solo los amigos, los compafieros,
la comunidad que hay, el respeto que se demuestra y el ambiente” (C1, GF). “Me encanta,
cada dia es un placer venir acd y encontrarme con mis amigos, algo que yo pienso es que cada
dia que venga al colegio me voy a reir, asi cada dia voy a pasar bien” (C2, GF). Este aspecto
es percibido por los estudiantes de ambos colegios.

Con respecto a la gestion de las emociones, se encontré que los estudiantes demuestran un
reconocimiento de sus emociones frente a diferentes situaciones en el contexto escolar. Un
ejemplo es la diferenciacion establecida con respecto al tipo de emociones experimentadas, de
acuerdo con si la interaccién es con los profesores o con sus pares: “si yo estoy hablando con
una amiga me puede afectar mds como en la parte emocional o social, si estoy hablando con
un profesor mds bien como intelectual” (C1, GF). En este sentido, la forma de gestionar las
emociones estd relacionada con las formas de interaccién y la manera en que estas se perciben.

Por otro lado, el reconocimiento de las emociones actta para algunos como un andamiaje
emocional, en tanto se convierte en un recurso psicolégico que puede facilitar el aprendizaje
y el relacionamiento con otros en el contexto escolar, asi se hace una lectura de las emociones
propias y del comportamiento de los otros para establecer la forma de interaccién: “pues yo
siempre he tenido ese pensamiento de mi, que yo primero analizo cémo es la gente antes de
llegar, y soy asi, pues el que me quiera me quiere” (C1, E Asi se puede ver que el reconocimiento
de sus propias emociones le permite identificar cudndo se le facilita o no el relacionamiento
con otros.

Otro ejemplo de reconocimiento de las emociones se refiere a sentimientos propios:

(4§ . ’
Yo creo que tengo problemas de autoestima y para hablar de cosas mias nunca
he encontrado como que yo tenga buenos atributos o sea capaz de reconocer lo que
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pueda aportar... Veo mds bien mis defectos que mis virtudes, algo me sale mal y yo
ya juro que todo me estd saliendo mal... La actitud que yo tomo frente a las cosas me

entorpece” (C2, E)

Por otro lado, considera la importancia de afrontar las emociones, de enfrentarlas y
desarrollar la autonomfa, no solo en el contexto académico, sino en el personal, en el que este
aprendizaje estd mediado por las experiencias.

“Lo que he hecho auténomamente es lo que he aprendido a hacer, por lo menos
es dejar el miedo y como la pena, y eso estanca, o sea, se estanca mucho a una persona,
como el miedo de levantar la mano y decir una bobada o el miedo a cualquier cosa,
o sea, yo lo perdi en esos seis meses que mi papd no estuvo, me tocd como sola, pues,
que ir a un banco, manejar sola, que no sé cocinar sola, ya tener como autoridad, pues
aprendi como eso y no tanto algo académico, o sea, yo digo que el aprendizaje no es
tanto académico, sino saber afrontar la vida, como de hacerla correcta” (C2, GF)

Otro aspecto a destacar es el reconocimiento de las emociones y su relacién con la valoracién
del comportamiento propio frente a situaciones especificas del contexto académico:

“Yo habfa estudiado una semana entera para ese examen de célculo y preguntaron
una cosa que no habia estudiado porque pensé que eso no venia en el examen y eso
valfa el 50 % porque eran como 5 preguntas y 3 eran de ese tema, y cuando lo vi dije:
“ahhh”, y me desanimé completamente, incluso hasta me desanimé para responder a
las dltimas dos que si me sabia, entonces terminé sacando 20 en el examen y llegé el
profesor y me lo entregé y lo tire al piso, y lo deje ahi, y me parecié super irrespetuoso,
y al otro dfa le pedi perdén al profesor porque no fue la manera adecuada, porque el
profesor me evalud el conocimiento que él me habfa ensefiado y fue mi culpa porque
yo no estudié esa parte, y yo culpé al profesor” (C1, E, )

En este caso, el estudiante establece un vinculo entre su sentimiento de frustracién y una
situacién especifica de evaluacién en su contexto de aprendizaje.

Intersubjetividad

En la gestién del aprendizaje y el clima emocional del aula, emerge la intersubjetividad, en
la que las formas de interaccidn, desde el rol docente con sus actitudes (interés, disposicién y
empatia) y actuaciones (explicaciones y retroalimentaciones), el trabajo entre pares y la puesta
en escena de habilidades y conocimientos, cumplen una potente funcién frente a favorecer o
limitar el aprendizaje.

A partir de las entrevistas y los grupos focales, se puede identificar que para los estudiantes
es muy importante reconocer que el docente tiene un interés genuino por su aprendizaje mds
alld de que ensefar haga parte de su trabajo. Ese interés de que el estudiante aprenda y mejore
en su proceso implica, entre muchas cosas, que el profesor se enfoque en comprender el porqué
de los errores de los estudiantes, la manera en que ellos llegan a ciertas conclusiones o la forma
en que resuelven los problemas. En esta linea, se subraya:
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“La actitud que ellos tienen [los profesores] frente a la clase es potenciadora
para los mismos estudiantes, su actitud y que nos saquen de no tragar entero, que es
lo que necesita este pais y todo el mundo” (C1, GF)

Desde la perspectiva de los estudiantes, el sentido que el docente da a la ensefianza, es decir,
para qué ensefia, qué propésito persigue, puede conducir a que los estudiantes incrementen
la motivacién sobre su propio proceso cuando ellos captan que el profesor estd realmente
interesado por el desarrollo de su conocimiento. En esta linea, se sefiala una experiencia positiva
de apoyo por parte de su docente:

“Fue un profesor que hizo una conexién con nosotros y ¢l ademds super
importante, super fuerte, yo me sigo acordando de él... pero a veces [refiriéndose a
otro docente] el profesor estd serio y es necesario ser serios también, aunque luego ¢l
cambia su temdtica y le gusta jugar con nosotros y ahi uno puede aprovechar y jugar
con él, siempre desde la temdtica del respeto” (C1, E)

Es decir, el docente, desde su disposicion frente a la ensefianza, tiene la capacidad de influir
sobre el sentido que da el estudiante a su aprendizaje. “Cuando uno ve que el docente estd
luchando porque uno aprenda, uno se motiva, y aunque sea una carga de trabajo, uno sabe
que eso va a ser fructifero después” (C1, GF).

En la misma linea, los estudiantes reconocen que los ambientes de aprendizaje les permiten
no solo la adquisicién de conocimientos, sino también la capacidad de alcanzar dominio sobre
habilidades, como el pensamiento, la lectura critica y la oratoria. Los espacios de aprendizaje
en los que transitan multiples interacciones entre estudiantes y docentes constituyen una esfera
que ayuda a los estudiantes a superar sus miedos y dificultades, pero al mismo tiempo estos
ambientes pueden afianzar temores o desconfianza sobre sus propias habilidades. Por ejemplo,
el temor a hablar en publico puede ser reforzado desde la experiencia en aula, cuando el grupo y
el docente mantienen précticas que enfatizan las debilidades, pero no las fortalezas o los avances
de aquellos que tienen dificultades en este dmbito. En este sentido, los estudiantes subrayan
que un factor fundamental para la motivacién frente al aprendizaje es la actitud o disposicién
de docentes, del grupo de compafieros y de ellos mismos sobre el proceso. En particular, la
actitud y el interés del profesor en que el estudiante aprenda y se conecte con el conocimiento
constituyen una poderosa estrategia para la motivacién. Este tipo de orientacién a la ensefianza
favorece, desde la perspectiva de los estudiantes, “empezar a ser consciente por uno mismo,
¢yo qué hago?, ;qué digo?, ;qué pienso cierto?, todo eso que estd en la misma linea, hay que
ser consciente de eso” (C1, GF).

Finalmente, respecto de las interacciones frente al aprendizaje, los estudiantes senalan que,
a pesar de que en el salén de clases se creen distintos grupos de trabajo, no impide que cuando
haya que gestionar un conflicto o que surja algiin problema con una actividad no puedan contar
con los demds. La colaboracién y la ayuda de los compafieros es percibida por los estudiantes
como un factor positivo en las interacciones en el aula.

Los estudiantes también reconocen que un factor que mejora el aprendizaje es precisamente
el hecho de que cada estudiante cuenta con unas habilidades y capacidades y que gracias a ello
puede ayudar a sus demds compafieros. El espacio de aprendizaje es visto como un escenario
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de interaccién en el que convergen de forma dptima distintas habilidades y capacidades
académicas, que pueden ser usadas de forma conjunta para potenciar un mejor aprendizaje.
Al respecto, se agrega:

“Por ejemplo, a pesar de que todos tenemos diferentes pensamientos, diferentes
criticas acerca de algo, todos llegamos a un punto, o sea, a un acuerdo que no importa
que usted piense que eso es blanco y el otro piense que es negro y eso va a ser gris, o
sea, todos como que intentamos conectar todos con todos, entonces es algo que nos
brinda a nosotros mds seguridad con nosotros mismos y pues con las personas con las
que estamos rodeados”. (C1, GF)

Ademds, los estudiantes también reconocen que la posibilidad de trabajar en grupo
se convierte en una experiencia enriquecedora no solo en una dimensién académica, sino
también en una personal, y asi se convierte en una habilidad que impacta también en su
futuro desempefio laboral.

Discusion

Para presentar un andlisis de los datos obtenidos que permita mostrar el didlogo con la
teorfa y los antecedentes investigativos, esta seccion estard organizada a la luz de la Figura
2, que evidencia como en la intersubjetividad convergen dos procesos centrales: la gestién
del aprendizaje y el clima dulico. En este espacio comun, entran en juego el andamiaje, la
metacognicién, el clima emocional y la gestién emocional como mecanismos asociados al
aprendizaje. Esta figura permite mostrar cémo en los encuentros intersubjetivos no solo aparecen
aspectos de orden cognitivo, sino también afectivo, los cuales interactiian de forma reciproca.
En torno a la intersubjetividad giran dos mediadores que dinamizan el proceso de aprendizaje,
como las interacciones y la comunicacién, tal como se evidencia en los hallazgos del estudio
de Garcia y Gaviria (2021). Ambos permiten el intercambio de ideas, negociaciones, creacién
de significados y el establecimiento de los lazos afectivos, entre otros.

Figura 2

La intersubjetividad en el aprendizaje.

Andamiaje Gestion emocional

Gestion del INTERSUBJETIVIDAD Clima
aprendizaje EN EL APRENDIZAJE aulico

Metacognicion Clima emocional

Fuente: elaboracién propia.
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Empezando por el proceso de la gestién del aprendizaje, la investigacién permite comprender
la importancia tanto del andamiaje como de la metacognicién, y la relacién entre estos dos.
Un aspecto que se puede notar sobre el primero es que los estudiantes entienden el valor que
tienen los andamios, como el uso de los aparatos tecnolégicos, soffware, laboratorios e incluso,
aquellos como las explicaciones o aclaraciones; sin embargo, reconocen con un mayor impacto
cuando estos recursos estdn acompafiados de interacciones positivas con los docentes. En este
sentido, los resultados encontrados ofrecen ideas complementarias a los trabajos de Reiser y
Tabak (2014), Lépez-Vargas et al. (2017) o Reza et al. (2018), quienes sefialan que el impacto
de los recursos en temas como la autonomia, la motivacién intrinseca o las habilidades de
pensamiento critico podria verse mejorado al acompafiar la implementacién de los recursos con
procesos interaccionales positivos en los que la actitud y disposicién del profesor desempena
un papel clave.

Asimismo, la investigacién permite corroborar la importancia de lo situado y contextual
en el enfoque socioconstructivista (Rhoads y Weber, 2016; Morgan, 2017). Tal como se puede
evidenciar en las entrevistas y el grupo focal, los estudiantes logran a través de algunos recursos
o andamios usados por sus docentes y, en particular, los espacios de discusion en clase sobre
las estrategias empleadas hacerse preguntas sobre el propésito del material y su utilidad en el
proceso de aprendizaje (Green etal., 2021). Estas preguntas ayudan a mejorar sus estrategias de
automonitoreo, planeacién y evaluacién de la tarea (Flavell, 1976). En especial, la investigacién
permitié ver cémo la evaluacién se convierte para los estudiantes en una oportunidad de
mejoramiento de su proceso de aprendizaje, sobre todo, cuando logran tener claridad de la
retroalimentacién por parte de su docente. La investigacién permite observar cémo, mds alld
del uso de la evaluacién, es significativo para ellos darse cuenta de que su propio proceso de
aprendizaje simboliza algo importante para el docente, con lo cual es mds ficil establecer lazos
que promueven el intercambio de conocimientos que trasciende el tema de las notas (Alrawili
et al., 2020).

Esta capacidad autorreflexiva, posibilitada tanto por el profesor como por el tipo de material
usado en la clase (p. ¢j., la referencia a videos en la clase de filosofia), les permite a los estudiantes
cuestionarse a si mismos sobre su rol en la sociedad y pensar de forma critica sobre el sentido
de la educacién en su formacién personal. Un estudiante, haciendo referencia a un andamio,
senalaba que los recursos usados por el docente tenfan, mds alld de una funcién pedagégico-
académica, la capacidad de permitir que los estudiantes pensaran y generaran mayor interés
con los temas trabajados (Lépez et al., 2020). En este sentido, se advierte como el valor de la
actividad metacognitiva recae no solo en la comprensién del tema, sino en su conexién afectiva
con aquello que aprenden, lo cual resulta altamente valioso en el momento de su proceso
formativo. Igualmente, se encuentra relevante la importancia de que el docente favorezca un
equilibrio entre el compromiso con el desempeno académico de sus estudiantes y el desarrollo
de lazos socioemocionales que soporten las interacciones en aula (Bakhtiar et al., 2017).

Continuando con el proceso de clima 4ulico en el que se encuentra el componente de
clima y gestién emocional, los resultados de la investigacién muestran y confirman lo expuesto
en la literatura sobre el peso que tienen las interacciones socioemocionales en el aprendizaje
(Ben-Eliyahu y Linnenbrink-Garcia, 2015; Paneiva et al., 2018). En particular, en el caso de la
gestién emocional, se puede observar cdmo esta puede variar segtin el tipo de interaccién que
se tenga, ya sea con el docente, con los companeros de clase, con lo que se crea, con los pares
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un tipo de intercambio afectivo mucho mds cercano e intimo, el cual los estudiantes reconocen
como esencial para afrontar situaciones dificiles que pueden variar desde no entender una idea
hasta sentirse afectado por un asunto personal (Bakhtiar et al., 2017; Boticario et al., 2017).
Los estudiantes reconocen en las interacciones socioemocionales con sus demds compafieros
y docente una oportunidad para aprender a gestionar sus emociones y afrontar los retos que
implican el aprendizaje, asi como las preocupaciones propias de su momento del desarrollo
(Blakemore, 2018; Turbay, 2005).

Se puede indicar que el clima emocional positivo en el que se evidencian espacios para
gestionar favorablemente las emociones es reconocido como un lugar propicio y enriquecedor
por parte de los estudiantes. Al respecto, varios estudiantes comentaban sobre el gusto que ellos
experimentaban de asistir al colegio, donde se podian facilitar espacios de encuentro con sus
companeros y amigos, los cuales eran altamente valorados por ellos. Vale la pena destacar el
papel central que tiene el docente al favorecer espacios de interaccién positivos, lo cual confirma
lo sefialado por la literatura respecto de los efectos del clima sobre el interés y la motivacién en
el aprendizaje (Iaconelli y Anderman, 2021; Swidan y Faggiano, 2021). Desde la perspectiva
de los estudiantes, tener la posibilidad de compartir con un docente que los motive y que
realmente se preocupe por su proceso de aprendizaje o sobre c6mo se sienten representa no solo
un recurso favorable para el clima de aula, sino que también se convierte en un potenciador
del aprendizaje mds alld del esfuerzo o nivel de dificultad que implique la asignatura.

En esta misma linea, un aspecto que es importante destacar y que no aparece recurrentemente
en la literatura sobre este tema tiene que ver con el sentido de pertenencia sobre la institucién,
el cual puede ser alimentado desde esta dimensién intersubjetiva del aprendizaje en la que,
como hemos dicho, convergen aspectos académicos y afectivos al mismo tiempo. Al respecto,
los estudiantes reconocen como altamente positivo que el colegio donde pasan gran parte de
su tiempo no solo los prepare para ser buenos estudiantes, sino que se esfuerce por prepararlos
para ser buenas personas, reconociendo cémo desde las mismas dindmicas de proceso de
aprendizaje se pueden promover tanto acciones de competencia entre ellos mismos como de
colaboracién y reciprocidad.

Ademds, dos posibles aspectos podrian complementar los datos recogidos en la investigacion.
Por un lado, dado que el tema central fue la intersubjetividad en el proceso de ensefanza-
aprendizaje, serfa importante conocer en futuras investigaciones la perspectiva del docente
como agente participante. Claramente, nuestra investigacién se orienté hacia la perspectiva del
estudiante, pero ello no limita la posibilidad de poder incluir otras perspectivas como parte de la
interaccién. El segundo punto que podria complementar futuras lineas serfa incluir observacién
en aula, con miras a comprender, mds que las narrativas, la experiencia intersubjetiva situada.

Conclusiones

Los resultados de esta investigacién se constituyen en un aporte a la comprensién del
aprendizaje como un proceso en el cual los aspectos cognitivos y afectivos son una unidad
indisoluble, tesis que se sustenta, principalmente, en la categorfa de intersubjetividad, y que
se evidencia empiricamente a través de las percepciones de los estudiantes de educacién media
sobre la gestién del aprendizaje y las emociones.

Una conclusién importante es que, si bien el andlisis se ubica en una perspectiva de la
intersubjetividad, esta implica la subjetividad como condicién esencial para la interaccién y el
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reconocimiento del otro, teniendo siempre presente la relacién subjetivo-intersubjetivo. Asi, por
ejemplo, la gestién del aprendizaje, proceso asociado a la dimensién subjetiva y particularidad
del estudiante, se ve afectado y potenciado por la percepcién sobre la genuinidad de las
interacciones y la percepcién del interés en su aprendizaje por parte del docente. Un ejemplo
es que los andamios fisicos y tecnoldgicos tienen un mayor efecto en el aprendizaje y favorecen
la motivacién, mediado por la calidad de las interacciones entre docentes y estudiantes.

Con respecto a las emociones, se reconoce y reitera la importancia de un clima emocional
positivo en el aula, como factor de motivacién para el aprendizaje y facilitador de los procesos
de interaccién. Dicho clima se percibe como positivo a través de interacciones basadas en
el respeto, la escucha activa, el interés por las ideas de otros y la resolucién adecuada de los
conflictos. Ademis, la intersubjetividad en los procesos de aprendizaje se evidencia en la gestién
de las emociones vinculada a la relacién con los otros y el reconocimiento de las emociones
que, si bien es un factor mds subjetivo, tiene implicaciones en los procesos de interaccion, ya
sea con el docente, ya sea entre pares.

Finalmente, un aspecto a destacar es que la experiencia del aprendizaje mediada por los
aspectos intersubjetivos en el contexto escolar favorece la emergencia de la metacognicidn,
permite llevar los aprendizajes del contexto escolar a reflexiones en el dmbito de la vida
personal y desarrolla habilidades para la vida. Igualmente, los resultados de esta investigacién
son insumo para la realizacién de intervenciones psicoeducativas que promuevan la educacién
emocional en el aula, al tiempo que vinculan diferentes tipos de andamios que favorezcan el
uso del contexto como una via de creacién de significado.
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Capitulo 7. Pensamientos de los nifios sobre sus
padres y su relacion con la motivacion escolar

Angélica Marfa Barrero Pascuas’

Universidad Libre

Resumen

El objetivo de la presente investigacion es analizar los pensamientos de los nifios sobre
sus padres y la correspondencia que este aspecto puede tener con la motivacién escolar. Los
participantes fueron 12 nifas y 9 nifios entre las edades de 7 y 12 anos. Su escolaridad va
desde el grado primero a sexto. El presente estudio se inscribe dentro de una investigacién
cualitativa de tipo biogréfico-narrativo; a partir de dibujos realizados por los participantes y a
través de una entrevista semiestructurada. Como resultado se encontré que los nifios expresan
pensamientos sobre la necesidad de sentirse amados y seguros; consideran importante lo que
sus padres piensan sobre ir a la escuela. Se encontré muy relevante que los nifos se refieren a
sus padres como “modelos a seguir”; consideran importante que sus padres les den confianza
y libertad para poder realizar cosas, aunque sean algo dificiles; también se encontré muy
importante para ellos, que sus padres se preocupen por su desempefio escolar. El quererlos
ayudar en las tareas, orientarlos en algin trabajo o brindarles una explicacién extra; los hace
sentir que sus padres los apoyan y desean que les vaya bien. La incidencia que tiene la familia
en el proceso escolar de los nifios admite pocas discusiones; del buen o inadecuado manejo
que se de en las practicas familiares y lo que lo nifios piensen sobre sus padres, va de la mano
con lo que ellos puedan pensar acerca de su proceso escolar.

Palabras clave: p ricticas familiares, narrativa infantil, motivacién escolar.
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Introduccion

Como psicéloga y psicopedagoga durante 15 afios de experiencia, se ha logrado trabajar y
reunir con familias para orientar sus practicas de crianza, se puede decir que estos acercamientos
han permitido afirmar, como lo dice Salinas (2017) que la familia es el primer modelo de
educacién, socializacién y formacién moral de los ninos.

Los ninos piensan muchas cosas, una de especial interés, es saber qué tanto son amados
por sus padres y cudles son los planes que se tienen para ellos. Dentro de estos planes, estd
todo lo relacionado con el proceso escolar. Sdnchez (2015) encuentra una relacién entre las
experiencias de los nifios con su propia familia, la forma de asumir el interés por su rendimiento
académico; lo que sugiere decir, que si la familia acompana esta etapa educativa y le hacen
sentir a sus hijos que son importantes y los orientan en sus dificultades e inquietudes, muy
seguramente el proceso escolar serd una etapa bien llevada por ellos; en caso contrario, solo se
encontrard poca respuesta del nifio e incluso una posible desmotivacién; asi mismo Rodriguez
(2010) afirma que la ausencia de los padres afecta el rendimiento académico debido al pobre
clima socioeducativo del hogar.

Por eso es muy importante, la concepcidn y actitud que los padres asuman del proceso
escolar. Si asumen y piensan que ir a la escuela es una oportunidad para formarse y mejorar
las condiciones de vida y adicionalmente ofertan oportunidades de acompafiamiento, escucha,
orientacion, didlogo, etc.; es posible que los hijos presenten los mismos pensamientos y
expectativas frente al acto educativo, por lo que podria decirse que los padres pueden ser una
fuerte influencia en la motivacién.

En la revisién bibliografica sobre la motivacién escolar se encuentran elementos que llevan
al desarrollo de esta: una propuesta educativa interesante, que el estudiante sienta placer, que
le encuentre sentido a lo que haga, adecuada relacién con el docente, etc. Se encontraron
algunas investigaciones sobre el papel de la familia en el logro escolar: Precht (2015), Martinic
y Villalta (2015) y Lara y Saracostti (2019). No obstante, estos estudios se centran desde la
perspectiva de los adultos y no desde la perspectiva de los ninos. Lo que sugiere poder revisar
los pensamientos de los ninos acerca de su familia y lograr ver si hay alguna relacién entre esos
pensamientos y la motivacién escolar.

Es por eso, que en este estudio las voces de estos nifios dan cuenta de los pensamientos
que tienen de sus padres: lo que les gusta, les disgusta, los hace feliz, los pone triste, lo que
aprenden de ellos, etc. De ahi que la pregunta de investigacion del presente estudio sea: ;los
pensamientos que tengan los nifios acerca de sus padres, influyen en la motivacién escolar? Y
como objetivo general: analizar los pensamientos de los nifios sobre sus padres y su implicacién
con la motivacién escolar.

En este estudio los nifos tienen la palabra. Ellos son quienes viven directamente la
experiencia de compartir con sus padres. Asi, desde ellos es que se pretende conocer qué tanto
esos pensamientos sobre su familia, lo que hacen o lo que dejan de hacer; tiene o no relacién
con su proceso de motivacién escolar.

Marco conceptual

De acuerdo con Vygotsky (1984) el concepto de familia hace referencia a la unién de
personas, en donde se comparte un proyecto de vida en comin y duradero, generando
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sentimientos de pertenencia y compromiso entre sus miembros. En algunas familias se puede
observar que el aspecto académico, estd contemplado dentro de este proyecto de vida, ya que
es uno de los mds perdurables en toda la historia familiar. De acuerdo con Mesurado (2010)
citando a Csikszentmihalyi (2005) el aprendizaje de los estudiantes estd implicado por factores
externos y factores internos. Los primeros hacen referencia a todo lo que estd por fuera de la
capacidad del estudiante; en este caso la familia es un factor externo. De acuerdo a cdmo sean
las bases familiares, practicas familiares o estilos parentales, se puede decir que asi mismo se
incidird en el rendimiento académico de los estudiantes (Luna, 2018) (Lacasa, 2007). Es por
eso que la escuela no puede ignorar las metas de la familia.

De acuerdo con lo anterior, en ocasiones se pueden escuchar las siguientes expresiones: “no
estudies, que el estudio es para brutos” o “yo no estudié y mira cudnto dinero gano”, “en ese
colegio si que molestan, te voy a sacar”; estas frases pueden llegar a ocasionar en el nifio una
pérdida de interés en su proceso educativo. A esto se le llama ¢/ poder de las palabras y por lo
que se hace importante, hacer entender a la familia el enorme papel que tienen a la hora de
promover el interés y la motivacién en el proceso escolar (Barrero, 2020).

De acuerdo con Papalia y Wendkos (2014) los padres son el primer ambiente de aprendizaje.
De igual forma Martinez y Freire (2020) refieren que los mensajes educativos que los padres
ofrecen a sus hijos pueden resultar mds efectivos que cualquier método o programa de
aprendizaje. El hecho que papd o mamd consideren importante el estudio de los hijos, depende
de variables como las posibilidades que ellos mismos tuvieron para estudiar, los aciertos y
desaciertos en su aprendizaje, su relacién con los profesores, etc. Para Jefferson (2015) las
familias que favorecen a la motivacién escolar de sus hijos poseen un capital cultural y social
que les permite responder a las exigencias escolares. Por eso podria decirse que la familia es
el primer referente educativo que tiene el nifio. De acuerdo con Rubio (2013) la cantidad de
tiempo compartido con los hijos es para informar y formar sobre la realidad social y en esta,
se incluye el tema educativo. En este sentido, es importante el tiempo que la familia dedica
al proceso escolar de los hijos, por medio del apoyo en la realizacién de la tarea, o alguna
explicacién extra, etc. demanda compromiso y voluntad en los padres.

Finalmente, Belalcdzar y Delgado (2012) refieren que si los padres valoran y se interesan
por lo que los hijos aprenden; éstos se sentirdn motivados por aprender y la actitud hacia la
escuela serd positiva y propositiva. Por eso la importancia de promover en la casa rutinas y
espacios para que el nino dedique mayor tiempo a su proceso de aprendizaje.

Para Castillo, (2004) el pensamiento de los nifos en sus primeras etapas se realiza a través
de una simbologfa que representa su realidad y, poco a poco, con la mediacién del adulto
(principalmente sus padres) van creando y regulando su conocimiento. Segtin Shardakov
(1977) citado por Castillo (2004) “el pensamiento es un proceso que se realiza de acuerdo con
determinadas leyes y que encierra siempre un contenido. Como consecuencia de este proceso se
obtienen determinados resultados bajo la forma de conceptos, conocimiento, obras, etc” (p. 19).

Asimismo, Shardakov (1977) sostiene que no es propio decir que el proceso de pensar
estd relacionado solamente con la maduracién bioldgica, sino que actdan bajo ciertas reglas
que estdn relacionadas con el andlisis, la sintesis, las generalizaciones y las sistematizaciones,
hasta convertirse en hdbito. Esto quiere decir que el proceso del pensar debe ser una constante
renovacion de realidades ya aprehendidas.
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Rice (1997) define el pensamiento de los nifos como la sucesién de representaciones
mentales o ideas que se reportan sobre alglin acontecimiento, para el caso de la presente
investigacion, se pretende indagar en los pensamientos (representaciones) que los ninos tienen
de sus padres de acuerdo con la convivencia y practicas familiares que se establecen en el hogar.

Finalmente, la aproximacion al pensamiento infantil permite observar que las experiencias
asumidas como irrelevantes para el adulto, pueden resultar siendo las mds importantes para el
nifio. Por eso es importante que los padres tomen en serio lo que sus hijos piensan, dicen y
hacen. Ellos desean que se les tenga en cuenta, que se les exprese cudn importante son y que
se le dé importancia a lo que les sucede. Para los ninos, el hogar es la seguridad, es el espacio
donde encuentran el afecto y el cuidado; asi mismo desean pasar mds tiempo con sus padres y
anhelan las vacaciones porque es el tiempo de pasarla juntos (Gil y Jover, 2000).

El concepto de motivacién como energfa, persistencia y produccién de conductas, se tomard
desde la teorfa de la Autodeterminacion (Deci y Ryan, 1985). En esta teoria los ambientes
sociales influyen en la motivacién a través de mediadores constituidos por tres necesidades
psicoldgicas bésicas: la competencia, autonomia y vinculacién; de acuerdo con la satisfaccién
de estas necesidades, se desarrollan dos tipos de motivaciones: la motivacién intrinseca (MI)
es la tendencia inherente a realizar actividades por el placer que resulta de su ejecucidn, es una
curiosidad; y la motivacién externa (ME) que hace referencia a comportamientos efectuados
solo como un medio para llegar a un fin, es decir, hay una aceptacién personal y un sentimiento
de eleccién de la persona. Por lo tanto, en funcién del tipo de motivacién dominante, se
generardn distintos resultados. En este sentido, las personas pueden desmotivarse si no le
encuentran valor a una actividad, no se sienten competentes para realizarla o no esperan que
esta tenga un resultado esperado. Estudios han evidenciado que aquellos padres que apoyan
la autonomia, favorecen la seguridad y presentan una asertiva relacidn, tienen hijos con altos
niveles de motivacién intrinseca.

Con respecto a la motivacién escolar, si la actividad que estd realizando el estudiante
le garantiza placer o disfrute y se encuentran recompensas extrinsecas, muy seguramente
continuard llevindola a cabo. Csikszentmihalyi (1998) refiere que la percepcién de competencia
y autonomia contribuye a la motivacién de los estudiantes, dado que se sienten autoeficaces
y muy seguros. El conocimiento también juega un papel muy determinante a la hora de estar
motivado, pues en la medida que el estudiante sienta que conoce y es experto en el tema, su
nivel de seguridad aumentard y se sentird plenamente confiado que podré con ella. Finalmente,
para favorecer la motivacion en la realizacién de una actividad, es importante la existencia de
una retroalimentacién para que haya la posibilidad de realizar ajustes o sencillamente continuar
con la actividad, tal como se viene realizando (Csikszentmihalyi, 1998).

Respecto a las pricticas familiares, se encontré que una familia que apoya el estudio de sus
hijos incidird de manera positiva en el compromiso de ellos (Razeto, 2016).

Los hijos experimentan dfa a dia experiencias educativas que sus padres les ofrecen, esto
en cuanto a su comportamiento, hdbitos de aseo, rutinas, forma de solucionar los problemas
y no podria quedarse por fuera su compromiso frente a los asuntos escolares, pero mds alld
del compromiso, el hecho de inculcar amor o interés por el hecho de estudiar, de ganar
conocimiento. La familia es la entidad educadora del nino y lo que este perciba de sus padres
con relacién a los temas educativos, va a permitir un acercamiento o rechazo al ejercicio de
aprender. Rubio (2013) afirma que la cantidad de tiempo compartido con los hijos es para
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informar y formar sobre la realidad social y en esta, se incluye el tema educativo. En este
sentido, es importante el tiempo que la familia dedique al proceso escolar de los hijos, por
medio del apoyo en la realizacién de la tarea, o alguna explicacién extra, etc.; esto requiere de
los padres compromiso y mucha voluntad. De ahi que los nifios lo vivan de cerca y luego lo
acojan en sus pensamientos.

En la revisién de antecedentes se encontraron estudios pertinentes y relevantes para la
presente investigacién: El estudio de Precht (2015) arrojé que para los educadores es muy
importante la motivacién que los padres dan a sus hijos. Para ellos, es la familia la que le da
sentido al aprendizaje de los estudiantes. En el estudio de Martinic y Villalta (2015) se considera
que la motivacién es compartida entre padres, estudiantes y docentes. Siendo los educadores
los de menor aporte. En el estudio de Gubbins y Otero, (2020); Precht et al. (2016); Lara y
Saracostti (2019); se precisa la relevancia del papel que el contexto familiar ha cobrado en los
tltimos anos, dado su participacién en las actividades escolares y extraescolares. En esta misma
linea, se encontré en la investigacién de Flecha, Garcia, Gomez, y Latorre (2009) que, si la
familia se vincula con los objetivos y metas educativas de los hijos, serd un apoyo muy eficaz
para las actividades que promuevan los docentes. En el estudio de Cartén (2013) donde analiza
la relacién familia-escuela como influyente en el rendimiento escolar, se encontré que, si no
hay una estabilidad familiar y escolar adecuada, muy seguramente se presentardn desajustes
académicos. La investigacion a nivel pedagégico se ha centrado en indagar los pensamientos y
preocupaciones de los adultos (docentes y familia) y ha descuidado el preguntarse por lo que
los nifios piensan o experimentan sobre el mundo que les rodea (familiar, escolar o social);
asi mismo ha desvalorizado la influencia que tienen los nifios en el mundo de los adultos,
especialmente en la imagen que los educadores se construyen a partir de ellos (Van Manen,
1998, como se cité en por Gil y Jover, 2000).

Finalmente, en el estudio de Belalcdzar y Delgado (2012) se encontré que si los padres
valoran y se interesan por lo que los hijos aprenden; estos se sentirdn motivados por aprender
y la actitud hacia la escuela serd positiva y propositiva. Por eso la importancia de promover en
la casa rutinas y espacios para que el nifio dedique mayor tiempo a su proceso de aprendizaje.

En este sentido, la presente investigacién cobra importancia, porque pretende estudiar la
incidencia de las pricticas familiares en la motivacién escolar, pero desde la perspectiva de
los hijos. Es un aporte a la narrativa infantil. Es permitir dar la voz a los nifios y entender su
mundo infantil como otra posibilidad de conocimiento y aporte al mundo de la educacién,
en especial la motivacién escolar.

Método

Tipo de Estudio

El presente estudio se inscribe dentro de una investigacién cualitativa de tipo biografico-
narrativo, en donde se tuvo como insumo de andlisis los relatos expresados por los nifios respecto
a la concepcién que tenfan de su familia. La investigacidn narrativa se enfoca en los sentidos y
significados que la gente atribuye a sus experiencias (Josselson, 2006, como se cit6 en Trahar,
2010). Para la perspectiva narrativa, el aprendizaje es la apropiacién de sentidos en una voz y
en una autoria particular, por lo que el proceso se hace mds relevante que el producto; lo que
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implica reconocer que el sentido sobre si mismo y el mundo que les rodea se van formando
desde tempranas edades (Gil y Jover, 2000).

Técnicas e Instrumentos Para la Recoleccidn de la Informacion

La técnica utilizada recibe el nombre de relatos biogrdficos miiltiples (Pujadas, 1992). Esta
técnica permite acercarse a los nifos y lograr conocer su mundo interior por medio de dibujos
u otras expresiones. La consigna fue peditles que realizaran un dibujo, recordando un dia
feliz y un dibujo sobre un dia triste. Como instrumento utilizado, se disefié una entrevista
semiestructurada. Las preguntas que contemplaba la entrevista indagaban sobre las rutinas
estipuladas en la casa, normas, permisos, sanciones, celebraciones, recreacién, vida escolar,
metas, preocupaciones, etc. Este instrumento fue revisado y evaluado por expertos en psicologia
educativa y psicologfa familiar con amplia experiencia en el trabajo con nifos, adolescentes
y familias.

Gil y Jover (2000) refieren que hablar con los nifios requiere acercarse al mundo de ellos,
para darles la palabra en el aqui y el ahora, para que hablen de ellos y del mundo que los rodea;
en este caso especifico, esta técnica permitié escucharlos sobre lo que piensan de sus padres:
c6mo los ven en su papel de cuidadores, educadores, acompafiantes, etc.

Participantes

Para este estudio se contd con la participacién de 21 ninos (12 nifias y 9 nifios) entre los 7 y
12 afios, que asistieron al centro psicopedagégico en el ano 2017. Residian en la ciudad de Cali.
Estudiaban en colegios privados, condiciones socioeconémicas favorables y, la mayoria vivia
con ambos padres. Las entrevistas/conversaciones sobre los dibujos de los nifios constituyen los
relatos de esta poblacién infantil. A continuacidn, la caracterizacién de los y las participantes.
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Tabla 1

Caracterizacion de los participantes.

Masculino Femenino Total
Fr % Fr % Fr %
Primero 1 4,8 % 2 9,5 % 3 14,3 %
Segundo 3 14,3 % 1 4.8 % 4 19,0 %
Tercero 1 4.8 % 0 0,0 % 1 4.8 %
Grado ' o 1 48% 1 48% 2 95%
escolar
Quinto 1 4,8 % 4 19,0 % 5 23,8 %
Sexto 2 9,5 % 3 14,3 % 5 23,8 %
Séptimo 0 0,0 % 1 4.8 % 1 4,8 %
7 2 9,5 % 2 9,5 % 4 19,0 %
8 2 9,5 % 1 4.8 % 3 14,3 %
9 3 14,3 % 1 4.8 % 4 19,0 %
Edad
10 0 0% 1 4.8 % 1 4,8 %
1 0 0% 3 14,3 % 3 14,3 %
12 2 9,5 % 4 19,0 % 6 28,6 %
Madre 2 9,5 % 1 4.8 % 3 14,3 %
Z(',‘:le Ambos padres 7 333% 9 |429% |15 |762%
Madre y abuelos 0 0% 2 9,5 % 2 9,5 %

Fuente: elaboracion propia.
Procedimiento

Cada encuentro con los nifios que asistieron al centro psicopedagégico a las diferentes
sesiones de intervencién permitié conocer el universo de sus pensamientos, dudas, miedos,
inquietudes, etc. Las entrevistas se realizaron de manera individual, de acuerdo con el
horario en que cada nifio asistfa al centro psicopedagdgico. La duracién de cada entrevista
fue aproximadamente de 30 minutos. A partir de las conversaciones sobre los dibujos, se fue
describiendo la vida familiar: lo que hacen juntos, lo que mds les gusta de su papd y mam4, lo
que le disgusta, lo que conversan, lo que comen, las sanciones, rutinas sobre la vida escolar,
celebraciones, los que los hace feliz, les da miedo, lo que les gustarfa, su mayor suefio, etc.

Las conversaciones entre los nifios y la investigadora que resultaron de la entrevista
fueron grabadas, con la autorizacién de los padres. No obstante, también se registraron en
un cuaderno de notas: las expresiones, actitudes, sentimientos y manifestaciones de los nifios
durante la sesién.
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Aspectos Eticos de la Investigacion

La investigacién tiene en cuenta las condiciones éticas determinadas en el Articulo 11 de
la Resolucién 008439 de 1993 para la investigacién con seres humanos, esto indica que nifios
y nifias participaron de manera voluntaria con previo consentimiento de sus padres. Se precisa
que ninguno de los nifios fue expuesto a ningtn riesgo y se garantizé para ellos la dignidad

Con relacién a lo anterior, el proceso para dar cumplimiento a los criterios éticos en
investigacién con menores de edad, inicié por medio del contacto con los padres de los
nifos, se les explicé el objetivo del estudio y el abordaje. De igual forma se les explicé en qué
consistfan las preguntas y lo que se esperaba del estudio. Se les aseguré la confidencialidad
de la informacién y de la reserva de la identidad de cada participante. De igual forma se les
indicé que el propésito del estudio era especificamente académico. Los padres aceptaron la
participacién de sus hijos en el estudio y procedieron a diligenciar el consentimiento informado.
A los ninos se les informé también y todos aceptaron participar.

Resultados

Los datos que resultaron de las conversaciones/entrevistas acerca del dia triste y el dia feliz,
fueron transcritos, organizados, clasificados y, a través de un andlisis hermenéutico-interpretativo
se buscé dar significado y sentido a los datos. Esta informacién brindada por los 21 nifios se
agrupd en categorias de acuerdo con el contenido de sus respuestas. De este proceso resultaron
tres que se soportan con algunas expresiones de los nifios y nifias.

Categoria No 1: Recompensas y motivacion escolar

Con respecto a los pensamientos de los nifios, ellos consideran muy importante la
aprobacién o desaprobacién que los padres refieren frente al desempeno de ellos en sus
compromisos académicos. Se encontraron pensamientos asociados a la inseguridad, temor a ser
desprotegidos, dejar de ser amados, no ser aceptados, asi mismo se encontraron sentimientos
de estrés y ansiedad. Estos nifios se preocupan porque la tarea les quede mejor y hacen todo lo
posible por corregirla y asi lograr alcanzar de nuevo ese amor y valia por parte de sus padres.

Asi lo expresa el P8:

‘Algunas veces me equivoco en la tarea. Cuando llego a casa con mala nota, me
siento muy mal, porque mi pap4 me regana y se pasa dfas enteros bravo conmigo y me
recuerda a cada momento lo que hice. Quisiera que todo volviera a la normalidad.”
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Figura 1

Dibujo P8.

Nota. En este dibujo, el nifio presenta la desaprobacién del papd, asi como el
sentimiento de no ser competente, lo que puede comprometer su motivacién.

También refirieron sentirse mal cuando los regafian o castigan porque sus profesoras han
enviado algunas observaciones o reportes sobre trabajos no terminados o mal presentados. Los
nifios expresaron que cuando sus padres pasan mucho tiempo enojados con ellos, piensan que
los han dejado de querer, por eso hacen todo lo posible por corregir la tarea o completarla, con
tal de que sus padres vuelvan a contentarse con ellos. De igual forma, también manifestaron
lo importante que es para ellos, que sus padres los acepten como son, es decir con cualidades
y defectos. Un nifio refirié que cuando su papd lo compara constantemente con un hermano
0 amigo, sobre la calificacién obtenida en una prueba, este nifo piensa que no es amado y su
seguridad flaquea frente a una nueva tarea o evaluacién.

En esta categoria se puede observar el papel que tiene el refuerzo hacia el desarrollo de la
motivacion extrinseca, puesto que se presenta la premiacion (amor de sus padres) por buenas
notas o reportes positivos de la profesora; y también cuando no reciben el amor de sus padres
o son reganados por ellos, debido a han llevado reportes negativos de la profesora o han sacado
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baja nota. En este punto el sentir que estd en juego esa vinculacién con los padres o una posible
pérdida de ellos lleva a que el nino logre dirigir su conducta hacia el aprovechamiento escolar.

Categoria No 2: apoyo familiar y motivacion escolar

Con respecto a los pensamientos de los nifnos, ellos consideran muy importante el
acompafiamiento, seguimiento y retroalimentacién que reciben de sus padres frente a la
realizacién de sus compromisos académicos. Se encontraron pensamientos asociados a sentirse
competentes, eficaces, y muy rédpidos. Estos nifios se sienten seguros, pues cuentan con la gufa
y ensefianza de sus padres frente a tareas que no entiendan, o piensan que serdn los mejores de
la clase, porque sus padres les ayudan a mejorar la tarea o trabajo solicitado en clase. Piensan
que sus trabajos tienen valor y serdn utiles para la clase.

Asi lo expresé el P18:

“Me encanta que mi mam4 me ayude con la tarea, a ella le gusta colorear y le
queda mds bonito. También revisa mis tareas y si tengo que hacer algo mejor, me lo
dice, pero no me regana. Con mi papd juego a las escondidas antes de dormirme, si
no quiero jugar mds, me acompafa hasta que me duermo.”

Se encontrd que estos nifios valoran positivamente cuando sus padres les dedican tiempo
y atencidn, ya sea para una tarea, un juego, un programa de tv. También se encontré muy
importante para ellos, que sus padres se preocupen por su desempefio escolar. El quererlos
ayudar en las tareas, orientarlos en algin trabajo o brindarles una explicacién extra; los hace
sentir que sus padres los apoyan y desean que les vaya bien. Asi lo expresaron los participantes:

(E): ¢Qué piensa tu papd sobre las tareas que te deja el colegio?

(P6): No me dice nada. Pero cuando le pido ayuda por algo que no sé c6mo
hacerlo, me ayuda y me explica.

(P13): Me dice que, si hago las tareas ahora que soy pequefio, voy a desarrollar
toda la disciplina para hacer muchas mds cosas cuando sea grande, que es como el reto
de un juego. Entonces me animo y hago todas las tareas.

El hecho de que en la casa haya normas, rutinas, hdbitos de aseo y delegacién de
responsabilidades; lo toman como algo que les ayuda a ser mejores personas y que los prepara
para cuando sean grandes y vivan solos. Asf lo manifesté el P20, junto con un dibujo (Figura 2):

“Me gusta jugar Nintendo, mi juego favorito es Minecraft. Me he creado muchos
mundos. Mis papds me dejan jugar solos los viernes y sdbado. Entre semana no puedo.
Entre semana debo hacer mis tareas, ir a las clases de fui tbol, pero si puedo ver tele.”
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Nota. En este dibujo el nifo presenta la forma de organizar su
tiempo, teniendo en cuenta las consignas de sus padres.
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Dentro de esta categorfa de apoyo y acompafamiento familiar se encontré el control
emocional como un asunto que vincula y tiene sus efectos en la seguridad y confianza de los
nifios. En este sentido ellos se sienten con la capacidad de llevar a cabo sus compromisos dado
que sus padres les han explicado la importancia de cumplir con la consigna o compromisos
asignados por la institucién educativa o, por la norma o hédbito implementado en casa. La
retroalimentacién de la familia actia como catalizador de la respuesta que se espera en el nino,
que es la de asumir y cumplir con su compromiso escolar.

Asi lo expresé el P17:

“A veces me dejan muchas tareas en el colegio, eso no me gusta porque no puedo
jugar o no puedo ver tele. Mi mam4 no me deja jugar si no las termino antes. Me da
rabia, y lloro. Quisiera no hacer tantas tareas. Cuando mis papds me ven asf, me calman,
me abrazan y me dicen que me puedo enfermar si reacciono asi. Me ensefian a calmarme
y a respirar mejor. También lo que me gusta, es que me ayudan a terminar las tareas”

De igual forma el P14:

“Mi papd me ha ensefiado que lo que empiezo lo debo terminar. Muchas veces
me enojo y no quiero hacerlo. El me ensefia que es para mi bien y que mds adelante
cuando sea grande me va tocar que terminar muchas cosas y que, si no las aprendo
desde ahora, mds adelante me va a dar muy duro”

Categoria No 3: reconocimiento y motivacién escolar

Con respecto a los pensamientos de los nifios se encontré que ellos piensan sobre lo
importante que es el reconocimiento que sus padres hacen acerca de sus logros y lo hédbiles que
son para hacer determinada tarea o actividad. En esta categoria se puede observar que el medio
social, en este caso la familia, crea las condiciones para que se presente la motivacién hacia la
tarea educativa, pues los padres logran crear un ambiente donde se favorece la vinculacién,
la competencia y autonomia en los nifos; consiguiendo de esta forma la motivacién escolar.

En algunos participantes se encontraron expresiones acerca de que cuando les manifiestan
que su trabajo estd bien, pero podria quedar mejor, estos nifios se esmeran y tratan de que el
trabajo quede lo mejor presentado, ya sea una cartelera o un proyecto sobre el medio ambiente.

Otro aspecto encontrado en el pensamiento de los nifios y que sirve como motor de
motivacién es el pensar que son amados por sus padres. Si bien es cierto no lo demostraron
directamente en el dibujo, ellos refirieron sentirse amados porque sus padres les expresan
palabras amorosas o brindan una caricia y esto puede asociarse con el beneficio de sentirse
protegido y reconocido por su familia, es decir, experimentar un estado de filiacién. La
satisfaccion de estas necesidades, hacen sentir a la persona que no estd amenazada y que por el
contrario se puede sentir segura, confiada y en la capacidad de establecer relaciones; ingredientes
imprescindibles para la motivacién.
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El P1 asi lo expresé:

“A mi me gusta que mis papas me den un beso y me acaricien. Cuando lo dejan
de hacer me pongo triste. Mi mam4 me da besos cuando me levanta en las mananas
y mi papd me abraza cuando me subo a la ruta. Pienso que puede ser porque siempre
quisieron tener un hijo y aqui estoy, y les gusta como soy.”

Figura 3
Dibujo P1.
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Nota. En este dibujo el nifio evidencia la importancia de sentirse amado y aprobado por sus padres.
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Nuevamente en estas expresiones se puede evidenciar la importancia de la presencia y valor
que tiene la familia como motivacién extrinseca para la consecucién del logro escolar en los
hijos, pues los nifos se perciben amados, competentes y que cuentan con las habilidades para
dar respuesta a lo que se les solicita desde la escuela.

Discusion

Para los nifios el sentirse queridos por sus padres, representa un estado de bienestar y
calma, dado que piensan que son aceptados y no temen perder el amor de sus padres. Una frase
amorosa o una caricia representa mds que tranquilidad. Ellos piensan que son amados, porque
sus padres los aceptan tal como son. Para Melendo (2003) la singularidad de cada nifio es lo que
constituye su identidad. Este autor refiere que se debe evitar ver a los hijos como prolongacién
de los padres. De ahi la importancia de que los hijos se sientan aprobados por sus padres.

Cuando los hijos fallan en alguna tarea ya sea por desconocimiento o por error, consideran
muy importante que sus padres dialoguen sobre el asunto, pero mds atin que puedan seguir
contando con ellos a pesar de lo ocurrido. De ahi la importancia que se les reconozcan sus
logros y habilidades, para que ellos se sientan seguros y competentes y asi, se pueda garantizar
la continuacién y permanencia en la actividad asignada (Csikszentmihalyi ,1998).

De acuerdo con Paz (2005) si los padres permanecen el mayor tiempo enojados con los
hijos por haber realizado algo mal, estos lo tomardn como un acto de desamor y es altamente
posible que esto pueda influir en autoestima. Si el nifio no se siente seguro y competente, es muy
probable que desista de la actividad que estd realizando, por eso para Shumow y Schmidt (2013)
aquellos estudiantes que se consideran hdbiles estardn motivados y por ende, su rendimiento
académico va a ser mejor. En este sentido las tres necesidades psicolédgicas bdsicas: la autonomia,
el sentirse competentes y estar vinculados favorecerd la motivacién escolar (Deci y Ryan, 2008).
De igual forma para Belalcdzar y Delgado (2012) afirman que los hijos se sentirdn motivados
para aprender si sus padres valoran y se interesan por sus actividades escolares.

De igual forma, el acompafiamiento a los hijos en sus actividades escolares es de suma
importancia para la motivacién escolar. Silos padres revisan las tareas, le ofrecen una explicacién
extra, les ayudan en sus proyectos educativos, asisten a las reuniones o actividades programadas
en su colegio, los nifios toman esto, como recompensas que lo llevan a continuar con su proceso
educativo y querer ser cada dia mejor.

Para Rubio (2013) el tiempo compartido entre padres e hijos es muy valioso y se debe
aprovechar para tratar temas como el aspecto académico. En este sentido, los nifios piensan
que son importantes para sus padres, porque ellos les dedican tiempo y atencién. Piensan que
sus asuntos son importantes, pues los acompanan y dedican tiempo para hablar. En este caso
se puede ver que el asunto de la responsabilidad escolar por la realizacién de las tareas es un
aspecto importante para los padres. Vemos que el nifio acepta la sugerencia de su mamd en el
mejoramiento de la tarea y no pone problemas. El tiempo que los padres dedican a los hijos es
muy importante, pero silo hacen con relacién a lo escolar, cobra mayor importancia y esto vaa
incidir en una actitud positiva del estudiante frente a su responsabilidad académica, dado que la
retroalimentacién que reciba de ellos para que sigan mejorando y logren desarrollar habilidades,
los hard sentir competentes y esto llevard al logro de mejores resultados; lo que actia como
una recompensa extrinseca en este proceso de motivacién escolar (Csikszentmihalyi ,1998).
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No obstante, este acompafiamiento cobra mayor sentido y se vuelve mds fuerte, cuando los
padres promueven autonomia en ese proceso escolar y esto significa darle mayor protagonismo
a la hora de tomar sus propias decisiones en sus compromisos académicos. Esto significa en
tltimas, que el estudiante a partir de escuchar y tomar en cuenta las sugerencias que le hacen
sus padres, este pueda sacar su propia explicacién y pueda desarrollar auténomamente su tarea
o responsabilidad académica. Por lo tanto, este acompafiamiento no puede sentirse como un
control parental, pues los estudiantes lo asumirdn como una desconfianza hacia su potencial;
en cambio si los estudiantes sienten que tienen el control de su propio aprendizaje, esto se verd
reflejado en mayor compromiso, mayor autoestima, mayor éxito percibido y menor ansiedad
(Shumow y Schmidt, 2013). De igual forma sentirdn interés, disfrute y autorregulacién, lo
que garantiza mucho mds la motivacién intrinseca (Csikszentmihalyi ,1998).

Las normas, hdbitos y rutinas que se promuevan al interior del hogar, ayudan a organizar
emocional y cognitivamente al estudiante; de esta forma tendrd que organizar su tiempo,
atender lo mds importante y realizar sus compromisos académicos, etc. Es importante que
los padres manejen este aspecto normativo no como una imposicion sino como un proceso
auténomo, donde el mismo estudiante regula su tiempo, distribuye sus responsabilidades y
toma sus decisiones; como por ejemplo: jugar mds tiempo un videojuego, estar con amigos
o iniciar de una vez con la tarea asignada. Esto va en correspondencia con el manejo de su
propio comportamiento (Shumow y Schmidt, 2013).

El que los padres susciten este tipo de practicas en casa, lleva a que los nifios lo asuman como
parte de su vida. Por eso Papalia y Wendkos (2014) afirman que lo que hagan o promuevan
los padres, muy seguramente los hijos también lo hardn. Estas pricticas al interior del hogar
se naturalizan y los nifios las interiorizan considerdndolas parte de su vida. Finalmente las
aprenden y las asumen (Martinez et al., 2007).

Cuando los padres envian mensajes reconfortantes sobre la importancia de que les vaya
bien académicamente, que cada dia sean mejores o que puedan desempefiarse bien en cualquier
campo; esto genera en los nifios pensamientos de que son competentes, hdbiles y que pueden
asumir cualquier reto que se les presente en la vida. Estos aspectos son los que garantizan la
motivacion escolar.

Cuando la familia se vincula con los hijos, ya sea compartiendo las tareas o participando
de los proyectos pedagdgicos que se realizan en la institucién, los nifios sentirdn que sus
producciones, avances y logros son importantes para ellos. En este aspecto Shumow y Schmidt
(2013) brindan como ejemplo que los padres sean el publico de los trabajos y producciones de
los hijos, este aspecto refuerza la autonomia y mds atn la confianza que ellos mismos desean
tener, para continuar mejorando y respondiendo a su compromiso académico. Como lo refiere
Precht (2016) la familia es la que le da sentido al aprendizaje de los hijos. Aqui es necesario
que haya un papd y/o una mamd que avale y respete este tipo de prictica, de lo contrario
en familias con presencia de disfuncién o falta de autoridad muy seguramente no se podrd
conseguir. Cart6n (2013) refiere que, si hay presencia de alteracién familiar, muy seguramente
se presentardn desajustes académicos y esto serd un obstdculo en la motivacién escolar. Todo
lo anterior implica una actitud parental de creer en las posibilidades de los hijos. Es considerar
que mucho control sobre ellos, los vuelve inseguros y esto afecta su proceso de desarrollo y
aprendizaje. Por lo tanto, el desarrollo de la autonomia debe ser parte de las practicas familiares
al interior del hogar (Shumow y Schmidt, 2013).
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Conclusiones

Se puede concluir que el ser auténomo, el sentirse competente y establecer relaciones
sociales, son las tres necesidades psicoldgicas del ser humano, que al ser satisfechas favorecen
la motivacién interna.

La autonomia favorece en el estudiante interés por su propio proceso de aprendizaje, dado
que tiene el control al igual que la toma de decisiones; pues es libre de la eleccién y disefio de
sus producciones académicas.

La incidencia que tiene la familia en el proceso escolar de los nifios admite pocas discusiones.
Del buen o inadecuado manejo que se de en las précticas familiares y lo que los nifios asuman
o piensen sobre sus padres, va de la mano con lo que ellos puedan pensar acerca de su proceso
escolar. La promoci6n de la autonomia en los hijos es una de las practicas familiares que deben
garantizarse.

La familia es un factor externo que incide en el aprendizaje de los estudiantes. Si hay
estabilidad emocional, es muy probable que el aprendizaje se favorezca. Asi mismo la familia
incide en la motivacién de los estudiantes y esta motivacién ya es un factor interno que también
incide en el aprendizaje. Por lo tanto, si tenemos familias que al interior del hogar tienen como
préctica familiar respetar y valorar la importancia de: estudiar, obtener logros, conocimientos,
socializar, etc.; muy seguramente la motivacién del estudiante sea positiva y asi, pueda incidir
de manera muy favorable en el aprendizaje.

Si bien es cierto que la familia garantiza el alimento, la salud y comodidad al educando; el
cuidado y seguimiento escolar también es otra responsabilidad. Este acompanamiento se logra
en la medida que los padres o cuidadores asumen ese proceso como algo importante, pero no
como algo propio. El hijo debe saber que cuenta con sus padres, que estos lo valoran y apoyan;
pero también que le dan libertad para asumir control en sus decisiones y producciones. Queda
por lo tanto claro, que la familia al favorecer la autonomia del estudiante, hacerlo sentir que es
habil y que es importante para ellos, favorecen la motivacién para que el estudiante se interese
por aprender y desee seguir haciéndolo.

Para finalizar, es importante pensar en el valioso papel del psicélogo educativo como
profesional experto en los factores que favorecen o entorpecen el proceso de ensefanza
aprendizaje. Una de sus apuestas principales, es la de seducir a los padres para que se involucren
y acompaien el proceso escolar de los hijos. En realidad, esto no es ficil pero cada vez los
estudios demuestran que los padres poco a poco se van acercando e interesando. Esto lleva a la
reflexién de que este profesional debe armarse de una serie de estrategias, abordajes interesantes
y especialmente evidencias, para que los padres logren este acercamiento. Estos espacios podrian
ser de escucha, reflexién, apuestas; pero jamds lugar de cuestionamientos o sefialamientos, pues
es ahi, en donde se pierde todo el impulso, pues a los padres no les gusta sentirse censurados o
evaluados por lo que hacen, asi sepan que no lo estdn haciendo tan bien. Adicionalmente, el
psicélogo que trabaja en la educacién no solo trabaja con el estudiante, trabaja con su nicleo
familiar. Por lo tanto, se piensa en abordajes no solo para el nifo, sino para el nifio con su
familia. El aprendizaje no solo depende de quien estudia, sino del que acompana y vigila ese
aprendizaje. De ahi que la institucién educativa se esfuerza y programe actividades (no solo
charlas o escuelas de padres) sino actividades extras, salidas pedagdgicas, celebraciones que
involucren a la familia. Eso fortalece el lazo familiar y por ende el motivacional.
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El propésito de esta investigacién es poder llegar y acercarse al pensamiento infantil. De
igual forma, presentar la relevancia que tiene hacer investigacion a través de la narrativa, pues
es un camino viable, en donde se puede llegar al mundo de los ninos y tal vez, en donde otros
métodos o técnicas no podrian hacerlo. Es una investigacién que le aporté a los nifios, a la
investigadora, a la investigacién educativa y especialmente a la investigacién en psicologia
educativa. Quedando como reflexién e invitacién continuar en la apuesta de esta clase de
investigaciones y considerar que si hay posibilidad de conocimiento en la subjetividad de cada
nifio o nifa que acepta expresar y compartir todo lo que hay en su sentir y pensar. Para futuras
investigaciones serfa importante tener en cuenta otro tipo de consigna para los nifios, de tal
forma que se pueda lograr informacién més precisa, estos podrian ser grupos focales respecto
a una temdtica o presentarles un cuento que represente una situacién y a partir de este, realizar
preguntas relacionadas con la motivacién. De igual forma trabajar con nifios mayores a 9 anos,
en esta etapa la informacién estd mds elaborada y puede resultar mds completa.

Limitaciones del estudio y posibles recomendaciones

En este estudio se identificaron algunas limitaciones que podrian superarse en futuras
investigaciones:

* Los horarios estipulados para el encuentro con los nifos no siempre eran cumplidos
por los padres y esto generé mayor desgaste e inversién de tiempo.

* Incumplimiento de los padres cuando se les solicitaba una consigna a realizar con los
nifios. Por lo general delegaban a otra persona que no tenfa conocimiento de lo que
se pedia.

* De igual forma se recomienda para estudios de este estilo:

e Tener un nimero preciso de ninos desde el principio hasta el final. En este sentido se
sabe con qué participantes se cuenta. No se debe incluir algin nifio en la mitad del
proceso investigativo.

* El ndmero de participantes cuando se trate de menores de edad, no deberia exceder a
10 para poder tener un mejor manejo del grupo y del proceso a llevar a cabo.
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Resumen

Este capitulo busca analizar las noticias sobre educacién, publicadas en los diarios El
Espectador, El Tiempo, El Pais y Las2Orillas durante los primeros dos meses de la declaracién
de estado de pandemia por COVID-19. Desde la teorfa de la autodeterminacién (Ryan y
Deci, 2000), se analiza en qué medida dichas noticias hacen referencia a la satisfacciéon de
necesidades de bienestar: autonomia, competencia y afiliacién. Se identificaron 117 noticias
educativas y se analizaron en términos de referencia explicita a las necesidades autonomia,
competencia y afiliacidn, y a categorfas emergentes. Un total de 828 referencias identificadas
se centran principalmente en tres temas: la necesidad de competencia (49%); el cambio de
roles de padres, profesores y estudiantes (16 %); y la preocupacién por necesidades bdsicas de
los estudiantes de sectores vulnerables (13%). Se identifica un mayor énfasis en la necesidad
de competencia, y con menor fuerza las necesidades de afiliacién y autonomia.

Palabras clave: teoria de la autodeterminacién, necesidades de bienestar, educacién,
pandemia por COVID-19, andlisis de noticias.

' Autor de correspondencia. Correo electrénico: sochoa@javerianacali.edu.co. Este capitulo de libro es producto
del proyecto de investigacion La promocién de la autonomia, el apoyo pedagdgico y su relacién con el compromiso
y desempenio académico de los estudiantes, c6digo investigar PUJ: 1565. Financiado por la Pontificia Universidad
Javeriana Cali.
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Introduccion

La teorfa de la autodeterminacién estudia el bienestar de los seres humanos, el cual es
definido como la energfa disponible que tienen las personas para responder a sus intereses y a
las demandas del medio. Los indicadores de bienestar incluyen vitalidad, interés en el mundo
personal y social, disfrute durante las actividades cotidianas, encontrar un sentido a la vida y
a las relaciones, vivir con plenitud (Martela y Ryan, 2016).

El bienestar es importante porque implica no solo vivir la vida sino vivirla de manera digna,
cercana a lo que se tiene como modelo de superacion personal. Esto no quiere decir que no se
enfrenten retos mentales, fisicos 0 emocionales, sino que adn en circunstancias desafiantes se
tienen herramientas internas y buenas relaciones sociales que permiten hacer frente a dichas
situaciones.

Segtin la teorfa de la autodeterminacién un requisito imprescindible para alcanzar el
bienestar implica la satisfaccién de tres necesidades bdsicas: 1) la necesidad de autonomia, 2)
la necesidad de competencia y 3) la necesidad de filiacién.

La necesidad de autonomia estd relacionada con la expresién libre del ser, la gobernanza de
si mismo que se expresa en la voluntad de realizar o no determinadas acciones segtin nuestros
valores, gustos o intereses. Lo contrario a la autonomia es la heteronomia que implica el
sentimiento de sentirse coartado o forzado a realizar acciones en contra de nuestra voluntad
(Ryan y Deci, 2000; La Guardia y Ryan, 2007; Martela y Ryan, 2016).

La necesidad de competencia estd relacionada con la percepcién que se tiene sobre la
capacidad para hacer algo, para cumplir con determinadas metas; estd relacionada con la
autoeficacia, con la percepcién de habilidad y las creencias sobre la habilidad, con la percepcion
de que se tiene control para realizar determinadas tareas (Ryan y Moller, 2017).

La necesidad de afiliacién estd relacionada con los sentimientos de conexién con otras
personas y de pertenencia a ciertos grupos; implica el sentimiento de que somos importantes
para otros: familiares, amigos, profesores, en general para personas significativas personalmente
(Martela y Ryan, 2016).

La Guardia y Ryan (2007) sefalan que la satisfaccién de estas necesidades se da en una
relacién dindmica y compleja entre las personas y las caracteristicas del medio ambiente.
Entornos como la familia y la escuela desempenan roles importantes a la hora de contribuir a la
satisfaccién o insatisfaccion de dichas necesidades. Cuando estas necesidades estdn satisfechas,
las personas se desarrollan de manera saludable y manifiestan una mayor motivacién intrinseca
(interés, disfrute) hacia las actividades que emprenden; mientras que cuando estas necesidades
estdn limitadas, las personas manifiestan malestar que puede reflejarse en problemas de salud
fisica 0 mental, en problemas de aprendizaje, en bajos desempefios académicos y laborales, en
frustracién y malas relaciones con otros.

Pero, ;qué sucede con el bienestar durante situaciones de riesgo e incertidumbre como
la que se vive por la pandemia causada por el COVID-192, ;se tornaron a un segundo plano
estas necesidades de bienestar o por el contrario fue mds urgente que nunca tenerlas en cuenta
a la hora de tomar medidas de emergencia como las que aplicé el gobierno colombiano al
establecer la cuarentena y la subsecuente suspension de clases presenciales?

La satisfaccién o insatisfaccién de las tres necesidades psicoldgicas o de bienestar han sido
estudiadas en grupos poblacionales vulnerables por problemas econdmicos y de seguridad (Chen
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etal., 2015) y por problemas de salud (Skrip et al., 2020). Chen et al. (2015) estudiaron si la
satisfaccién de las necesidades de bienestar podria estar limitada por la satisfaccién de aspectos de
seguridad o econémicos. La seguridad la estudiaron en un grupo de sudafricanos que vivian en
un contexto con graves problemas sociales que amenazaban con su vida; mientras que el aspecto
econdémico lo estudiaron en un grupo de chinos con desventajas financieras. Los resultados
mostraron una relacién positiva entre la seguridad ambiental (fisica), la seguridad financiera
y el bienestar; sin embargo, la satisfaccién de las necesidades de competencia, autonomia y
filiacién contribuyeron al bienestar de los participantes, mds all4 de la satisfaccién de seguridad
y su contribucién al bienestar, fue independiente del nivel de satisfaccién de la seguridad. Los
autores concluyen que tanto el estudio con los sudafricanos como con los chinos senalan la
importancia de la satisfaccién de las necesidades psicoldgicas de bienestar como predictoras
de bienestar mds alld de la satisfaccién de seguridad.

Por su parte, Skrip et al. (2020) estudiaron la satisfaccion de necesidades bdsicas (acceso
a agua, alimentacién, seguridad y hogar) y necesidades de bienestar (autonomia, respeto y
apoyo social)!! en comunidades africanas, Sierra Leona que padecian de Ebola durante el ano
2014 a 2015. A través de métodos mixtos analizaron la evolucién de la satisfaccién de dichas
necesidades y su relacién con el compromiso en pricticas de autocuidado. Los resultados del
estudio encontraron que a menor satisfaccién de las necesidades bdsicas y de bienestar, se
presentaban menos pricticas de comportamientos seguros (entierros seguros de las victimas
del Ebola para no contagiarse y aceptacién de los tratamientos). Los resultados sefialan que
la preocupacién por la satisfaccién de estas necesidades afecta la motivacién colectiva que es
necesaria para adaptarse a las estrategias propuestas por los diferentes organismos publicos y
privados encargados de disminuir la transmisién de la enfermedad.

Ambos estudios reportan la necesidad de tomar en cuenta la satisfaccién de necesidades de
bienestar (competencia, autonomia y relaciones sociales) atn en circunstancias que afectan la
seguridad social econdmica o de salud. Esta informacidn es relevante porque las decisiones y
orientaciones gubernamentales pueden ser mejor aceptadas por las personas, dependiendo de
qué tanta motivacion auténoma hay en el cambio de conducta asociado a dichas decisiones y
orientaciones (Skrip et al., 2020).

De acuerdo con la teoria de la autodeterminacién (Ryan y Deci, 2000 y 2020)
comprometerse con comportamientos como los que exige la respuesta al virus COVID-19
serd mds fdcil y el compromiso serd mds duradero si se toman en cuenta variables personales
y culturales, si las personas perciben que dichos cambios en sus précticas estdn asociados a sus
valores culturales, sociales, pues esto transformaria la aceptacién de las politicas publicas y de
précticas asociadas con dichas politicas. En otras palabras, la insatisfaccién de las necesidades
bésicas y de bienestar afecta la adopcién de las nuevas conductas que podrian sugerir las
autoridades como respuesta a esta crisis.

Como se puede observar hay estudios sobre la satisfaccién de las necesidades de bienestar
en contextos de seguridad social, econémica y de salud, pero no en educacién en circunstancias
como la pandemia, y la subsecuente cuarentena de la poblacién que implica el cierre de
establecimientos sociales como la escuela. Un reporte de la UNESCO (2020) senala las legitimas

! Cabe aclarar que de las necesidades de bienestar mencionadas en Skrip et al. (2020) se tiene en cuenta por objetivos
de la investigacién la necesidad de autonomfa.
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preocupaciones respecto a las consecuencias adversas del cierre de las escuelas, en relacién con
las necesidades bdsicas. En principio reporta problemas de nutricién especialmente para nifios
de contextos vulnerables quienes tienen acceso a buena parte de su alimentacién diaria en las
instituciones educativas a las que asisten.

En relacién con las necesidades de bienestar hay varios retos. En primer lugar, en cuanto
a la necesidad de competencia: en el caso de los estudiantes, el aprendizaje académico y social
derivado de la escuela, es interrumpido pues la escuela provee aprendizajes esenciales y cuando
cierran, los ninos se ven privados de oportunidades para su crecimiento y desarrollo. La
UNESCO senala que las desventajas son mayores para ninos de entornos vulnerables quienes
tienen pocas oportunidades educativas més alld de la escuela. Igualmente, en el caso de los
profesores, el cierre de las escuelas sin fecha de retorno promueve el surgimiento de problemas
de confusién y estrés. Los cierres inesperados y sin fecha de retorno ocasionan incertidumbre
e inseguridad en el cuerpo docente especialmente en relacién con sus obligaciones académicas
y sobre los modos adecuados/efectivos de mantener en contacto con los estudiantes para
apoyar su aprendizaje. Igualmente sefialan la confusién y frustracién que implica la transicién
abrupta a plataformas de aprendizaje a distancia para las que no se sienten preparados, y mds
cuando muchos estudiantes de sectores vulnerables tienen limitaciones para acceder a internet
y a equipos de cémputo, lo cual implica una situacién adicional que deben considerar los
profesores. Al respecto, el informe de la OECD (2020) plantea que el 25 % de los rectores de
las escuelas en todos los paises pertenecientes a esta organizacién, afirmaron que la escasez o
la deficiencia de la tecnologfa digital entorpece bastante, o mucho, el proceso de aprendizaje
de los estudiantes.

En relacién con el uso de plataformas digitales por parte de los profesores, en la Encuesta
Internacional sobre la Ensenanza y Aprendizaje (OECD, 2018), se observa que a pesar que los
profesores reportan una gran necesidad de capacitarse en el uso de tecnologfas de la informacién
y la comunicacién (TIC) para sus actividades como docentes (18 % en promedio en todos los
paises de la OECD), solo 60 % de los docentes recibieron algtin tipo de formacién en el uso
de las TIC, y por ejemplo, solo el 36 % de los profesores de educacién secundaria, reportaron
haber participado en cursos o seminarios en linea como tal, porcentaje que corresponde a la
mitad de las capacitaciones tomadas presencialmente, lo cual indica que existe una necesidad
importante de formacién y experiencia en el uso de las TIC para los procesos formativos.

Lo anterior concuerda con los resultados del estudio de Sdnchez-Cruzado et al. (2021)
quienes entrevistaron a 4883 profesores espafioles de todos los niveles educativos sobre su
percepcidn en cuanto a habilidades y la relacién entre alfabetizacién digital y aprendizaje. Los
resultados muestran que en general predomina una baja percepcién de las habilidades digitales y
que los niveles de alfabetizacién digital no han favorecido los procesos de ensefianza aprendizaje.

Pero esta preocupacion no es solo de los docentes, la UNESCO (2020) sehala también
que los padres no estdn preparados para la educacién a distancia y el aprendizaje en casa:
“Cuando las escuelas cierran se pide a los padres que apoyen el aprendizaje de sus hijos, pero
ellos pueden tener dificultades para realizar estas tareas especialmente para los padres con
escasa educacion y recursos limitados” (parr. 5). Durante el aislamiento social derivado de
la pandemia por COVID-19, los padres de familia empezaron a hacer parte en forma mds
directa, de la relacién pedagégica entre profesores y estudiantes, y por tanto se convirtieron
en protagonistas del proceso de ensenanza-aprendizaje de los estudiantes, particularmente de
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los mds pequenos. Aunque las familias tienen las mejores intenciones de apoyar el proceso de
aprendizaje de los nifios, en muchos casos no cuentan con educacién bésica, especialmente en
sectores vulnerables, desconocen el manejo de las herramientas tecnoldgicas y mucho menos
tienen la formacién necesaria que requiere un proceso pedagdgico.

A nivel de las relaciones de afiliacién, hay otra preocupacién mds que senala la UNESCO
(2020): “las escuelas, ademds de ser centros donde se transmite conocimiento socialmente
validado, son centros de interaccién humana” (pdrr. 13). El contacto social entre pares y entre
docentes y estudiantes se pierde cuando las escuelas cierran, este contacto es considerado
esencial para el desarrollo y el aprendizaje. De acuerdo con esta preocupacién, en un reciente
estudio Guido-Guevara et al. (2020) mencionan el relato de un profesor de la Escuela Normal
Superior Montessori en Bogotd quien trabaja tradiciones y practicas de la poblacién Muisca,
y considera que:

[...] la situacién que enfrenta no le permite desarrollar su prictica desde
los sentidos ancestrales que implica estar junto a la otra persona, disfrutar de los
instrumentos y del encuentro, asi que circulos de palabra, celebraciones y rituales se
vuelven simplemente un contenido mds con fotografias e imdgenes que perfectamente
se pueden conseguir en cualquier video, o en cualquier lectura de un libro o una revista,
asi que para los nifos y las nifias no es significativo. (pp. 6-7)

Por tltimo, cuando se relaciona esta necesidad de afiliacién con la necesidad de competencia,
se encuentra que el bajo conocimiento en habilidades digitales dificulta el aprovechamiento de
construccién de conocimiento de manera colaborativa como lo muestra el estudio de Sdnchez-
Cruzado et al. (2021) quienes encuentran que el conocimiento que tienen los docentes de
elaborar proyectos de trabajo colaborativo usando medios digitales, es escaso.

Durante la revisién bibliogrifica, no se encontraron estudios enfocados en el andlisis
de noticias que cubrieran la temdtica de la educacién durante el cierre de las escuelas por
COVID-19. Hay mayor frecuencia de estudios que analizan informacién publicada en los
periédicos relacionada con la salud y su cuidado tanto para el COVID-19 como para otras
enfermedades como el zika, el ébola o la influenza, la gripe A, entre otras (Casero-Ripolles,
2020; Ldzaro-Rodriguez y Herrera-Viedma, 2020). Estos autores sefialan que el papel de los
medios masivos de comunicacién, tales como los periédicos, durante tiempos de pandemia
es muy importante porque permite a la poblacién estar rdpida y permanentemente informada
sobre la pandemia (sintomas, riesgos de contagio, poblaciones més afectadas, sitios de atencidn,
vacunacién, etc.) y sobre las orientaciones gubernamentales para abordarla. Todo ello puede
aportar a reducir la ansiedad ante la falta de informacidn relacionada con el virus.

Una de las cualidades que resaltan de los periddicos es la rapidez en la difusién de la
informacién, que es mucho mds 4gil que las divulgaciones en revistas cientificas, sin embargo,
algunos autores advierten sobre la necesidad de una buena comunicacién entre los medios,
autoridades cientificas y gobierno para garantizar que la informacién sea veraz y no se
promuevan estados de ansiedad y pdnico innecesario que en lugar de apoyar la superacién de
las crisis la promuevan (Silva-Rengifo, Veldsquez-Sotomayor, 2021).

Teniendo en cuenta lo anterior, este articulo aporta el andlisis de las tendencias que se
reportan en los periddicos colombianos sobre noticias educativas y como éstas pueden o no
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ser sensibles a la satisfaccién de las necesidades de bienestar antes mencionadas. Por tanto,
este articulo aporta una discusién a la educacién desde esta perspectiva en tiempos de crisis y
ofrece elementos que pueden ser informativos para la toma de decisiones de politicas educativas
en situaciones como la que se vivié durante el cierre de las escuelas. Los objetivos del estudio
son los siguientes:

1. Describir las temdticas relacionadas con las necesidades de bienestar de la comunidad
educativa: estudiantes, docentes y familias durante la cuarentena por COVID-19 en cuatro
diarios colombianos.

2. Analizar las temdticas relacionadas con las necesidades de bienestar de la comunidad
educativa: estudiantes, docentes y familias.

Metodologia

Proceso de busqueda y criterios de seleccién

La informacidn analizada se derivdé de 117 noticias relacionadas con la Educacién Bésica
Primaria y Secundaria, publicadas en la pdgina web de cuatro periédicos colombianos: El
Espectador, El Tiempo, El Pais y Las2Orillas. Los criterios de inclusion fueron: que las noticias
estuvieran relacionadas con educacién bdsica primaria y secundaria y que fueran publicadas
entre el 11 de marzo y 11 de mayo del 2020, periodo que comprende los dos primeros meses
de la declaracién del estado de pandemia por COVID-19 por la OMS.

Se utilizé el método de andlisis temdtico, con el fin de identificar, analizar e informar
las tramas de sentido, temdticas y tendencias de las noticias publicadas en los periédicos
mencionados, identificando patrones de significados y agrupdndolos en categorias pre
establecidas y emergentes (Willig, 2013). De acuerdo con la categorizacidn que establecen Braun
y Clarke (2006) y Willig (2013), este estudio presenta una aproximacién hibrida al proceso
de codificacién y construccién de temas, ya que se buscaron significados tanto manifiestos
como emergentes. Los manifiestos son aquellos relacionados de forma explicita con las tres
necesidades de bienestar: autonomia, competencia y afiliacién; mientras que los emergentes
son otros temas relacionados con la educacidn, recurrentes en el lapso de tiempo analizado
no necesariamente ligados a las necesidades de bienestar. En la Tabla 1 se presentan tanto las
categorias relacionadas con las necesidades de bienestar como las categorfas emergentes.
Codificacion y analisis

Dos asistentes de investigacién y dos estudiantes de pregrado en psicologfa conocedores de la
teorfa de la autodeterminacién realizaron la lectura de las noticias seleccionadas revisando en qué
medida sus temdticas explicitas hacian alusién a las tres necesidades de bienestar, catalogando
dicha informacién dentro de las categorias de autonomia, competencia y afiliacién y obteniendo
subcategorias relacionadas con dichas categorfas. Posteriormente realizaron sesiones grupales
para analizar las noticias sobre las que tuvieran dudas y resolverlas a partir de la discusion grupal
de criterios para su catalogacion (palabras clave) y luego realizaban nuevas plenarias para ir
agregando categorias, fusionando y suprimiendo otras. El proceso fue recursivo e iterativo y se
realiz6 a lo largo de cuatro meses. Producto de la lectura y relectura de las noticas y la discusién
grupal de los casos mds complejos se realizé un libro de cédigos que se llevé al software Atlas
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Ti, versién 8 y que permitié observar la frecuencia de las noticias segtin las categorias iniciales
(necesidades de bienestar) y categorias emergentes que se describen en la Tabla 1.

Tabla 1

Definiciones de categorias iniciales y emergentes, identificadas en noticias de diarios nacionales.

Categoria Definicion

Percepcién que una persona tiene sobre la capacidad de determinar

sus propias metas, intenciones y acciones. Tiene que ver con el sentido

de agencia que alguien siente cuando percibe que tiene control sobre

una situacion o resultado (Deciy Ryan, como se cité en Shumow y
Necesidad de Schmidt, 2013). En términos generales se evidencia esta categoria en las
Autonomia noticias cuando se toma en cuenta la perspectiva de los estudiantes, los
docentes, las familias, sus gustos, intereses, se piensa que se les debe dar
alguna oportunidad de eleccién, se fomenta su autorregulacion, se le da
oportunidad de eleccion, se le ofrecen explicaciones/justificaciones sobre
los pedidos comportamentales y se les apoya en la resolucion de problemas.

Percepcién de alcanzar el desarrollo de ciertas competencias, habilidades,
conocimientos, la certificacion de determinadas competencias,
conocimientos, experticia o suficiencia que indique que una persona o
grupo de personas cuenta con la capacidad para hacer algo bajo unos
criterios determinados. Usualmente asociado con el dominio de contenidos
académicos, las maneras de alcanzarlos, las herramientas para hacerlo, el
desempefio académico y las evaluaciones de contenidos. En los articulos
analizados se encontraron como indicadores de esta categoria: alusion

a tareas, contenidos académicos, medios para lograr el aprendizaje del
contenido académico, dificultades en el acceso a la tecnologia, medios
interactivos y no interactivos para acceder al contenido, capacitaciones
(docentes, padres, estudiantes), calidad de la educacién y evaluacion de
estudiantes.

Necesidad de
competencia

Sentimiento de estar socialmente conectado, el sentido de pertenencia a
un grupo que se estimay apoya y con el que se siente confianza; implica
Necesidad de relaciones familiares, de amistad, amorosas (Ryan y Deci, 2017). En las
Afiliacion noticias, estuvo relacionado con tematicas como relaciones familiares,
relaciones entre docentes, relaciones estudiantes docentes, y relaciones
entre estudiantes.

Necesidades fisioldgicas (descanso y alimentacién) y de seguridad (en el

Necesidades Basicas* . L. :
hogar, econdémicas, en el entorno, relacién con conflicto armado).

Roles de los Responsabilidades o el “deber ser” de los participantes del evento
diferentes actores educativo. Incluye rol de la escuela, rol del estudiante, rol de padres, rol de
Educativos* docentes

Incluye la mencién a diferencias en oportunidades educativas segun las
Clases sociales* clases sociales a las que pertenezcan los estudiantes, las instituciones
educativas a las que asisten, sus familias.

Zonas geograficas* Rural y Urbana: probleméticas especificas de educacion en dichas zonas.

Incluye la mencién al abandono o posible abandono de las escuelas por los

Desercidn escolar* i , . - ;
nifios a raiz de la situacion de cierre.

Nota. * Categorias emergentes.
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Resultados

Los resultados que se presentan a continuacién se encuentran organizados de acuerdo con
los objetivos del estudio. Téngase en cuenta que una misma noticia puede hacer referencia a
diferentes necesidades bdsicas y de bienestar y a temas emergentes y que en una misma noticia
pueden abordar diferentes temas de la misma necesidad; entonces, el nimero de referencias
temdticas puede ser mayor que el ndmero total de noticias.

Principales temdticas sobre la educacién, primaria y secundaria, publicadas durante la
cuarentena por COVID-19

La siguiente tabla muestra el nimero y porcentaje de noticias dedicadas a las diferentes
categorfas identificadas.

Tabla 2

Temdticas relacionadas con educacion en noticias de diarios nacionales.

Tematicas Numero Referencias Porcentaje
por Tema
Necesidad de competencia 409 49.39
Roles 134 16.18
Rol de los padres 51 6.16
Rol de los docentes 40 4.83
Rol de la escuela 30 3.62
Rol del estudiante 13 1.57
Necesidades basicas 108 13.04
Necesidad de afiliacion 60 7.24
Necesidad de autonomia 45 543
Ubicacion geografica 31 374
Clase social 30 3.62
Desercion escolar M 1.32

Nota. 117 noticias en total, y 828 referencias a temas educativos
en dichas noticias. Fuente: Elaboracién Propia

Las temdticas mds frecuentes de los diarios consultados aluden al problema de garantizar
la satisfaccién de la necesidad de competencia académica, de asegurar que los estudiantes
tengan acceso a los contenidos y actividades académicas, aunque hayan cerrado las escuelas
(49.36 % del total de referencias). Esta preocupacién se ve reflejada en el gran niimero de
noticias que se ocupan de las dificultades que tienen los estudiantes colombianos para acceder
a la tecnologfa (internet, datos, equipos) y por medio de ella a los contenidos académicos;
igualmente, se refieren a los medios interactivos disponibles para acceder a dichos contenidos
y a las caracteristicas de dichos contenidos. En este sentido y como primera temdtica, para
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las noticias nacionales la prioridad educativa parecia ser el acceso a la tecnologfa. Uno de los
ejemplos que ilustra la dificultad de acceso a la tecnologia es el siguiente:

[...] Ellado triste de la experiencia tiene otra cara, continda la profesora Upegui.
En la Gltima semana se ha dado cuenta de que no son pocos los estudiantes que no
tienen acceso a Internet: “Los estudiantes que no se conectan a la clase es porque no
tienen internet, o su conexién es de mala calidad, o deben compartir equipo con alguien
y eso no es sencillo en dias de teletrabajo, o se han tenido que desplazar a sus lugares
de origen y en sus regiones no disponen de conectividad. (El Pais, 2020a)

También hay temdticas relacionadas con la capacitacién a docentes cuyas noticias giran
en torno a qué tanto saben los docentes de tecnologfas de la informacién y comunicacién y
c6mo este saber puede facilitar o dificultar la ensefianza digital:

El nivel de analfabetismo digital entre los maestros es considerable; el LEE™
encontrd que el 48 % de los rectores de colegios pablicos y el 12 % de colegios privados,
consideran que sus docentes no tienen capacidades para manejar la educacién virtual.

(El Espectador, 2020a)

Resaltan por su bajo porcentaje las noticias que hacen alusién al proceso de aprendizaje
de los estudiantes (3.42 %) y a la capacitacién de los padres para ayudar a sus hijos a aprender
en el contexto del hogar (2.6 %).

La segunda temdtica con mayor porcentaje estuvo relacionada con los roles, responsabilidades,
deber ser de los participantes del evento educativo: padres, profesores, estudiantes, escuela en
general (16.18 % del total de las referencias). Estos apartados se ocupan principalmente del
rol de los padres en la educacién de sus hijos al fusionarse espacios como el hogar y la escuela
(4.8 %). Algunos ejemplos son:

[...] agregd que las clases no presenciales son algo nuevo para todos e implican
muchos retos no solamente para las personas del sector educativo como la Secretaria,
docentes y rectores, sino también para los padres de familia y nifios que nunca habian
tenido que recibir clases desde sus casas. El acompafiamiento ahora implicard un poco
de mds esfuerzo por parte de los padres, a los que incluso, les va a tocar hacer lo que
hacen los docentes en las Instituciones Educativas. (Otero, 2020)

[...] En el sector rural, en cambio, las arduas labores del campo no han cesado y
poco tiempo queda a los padres para ese acompafiamiento indispensable con los nifios
mds pequenos. (Orozco, 2020)

[...] Por su parte, los padres de familias tejen nuevas relaciones familiares con sus
hijos, efectuando un fuerte apoyo hasta donde les alcanzan sus tiempos, circunstancias y
voluntad, el hogar se convirtié en espacio limite del entorno educativo, en un lugar para

'2 La sigla hace referencia al Laboratorio de Economia de la Educacién de la Pontificia Universidad Javeriana.
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redescubrir afectos, valores y solidaridad, abrir otras posibilidades, escudrifiar rincones,
participar de los diferentes medios tecnolégicos audiovisuales comunes, desempolvar
el rompecabezas y el ajedrez, ver cine conjuntamente, conocer gustos musicales entre
otras cosas. (Vargas, 2020)

Asi mismo, el 4.83 % de las noticias hace referencia al cambio en las funciones y rol de
los docentes y los nuevos retos que implicaba la ensefianza a través de medios virtuales u otros
medios cuando el acceso a la tecnologfa era imposible; por ejemplo, por situaciones econémicas
o de ubicacién de las viviendas en zonas rurales:

Alfonso Correa Valencia es profesor de Arte en preescolar y hasta cuarto de
primaria en el Colegio Cafaverales. El cre6 en YouTube un canal donde sube videos
tutoriales para que sus alumnos, por grupos, puedan realizar las experiencias que les
explica en estos. Asegura que su mayor reto tiene que ver con los recursos que propone
para trabajar, ya que no sabe con qué materiales cuenta cada nifio en su casa, por eso
debe proponer algo que sea viable realizar. (El Pais, 2020b)

[...] Sin embargo, asumir toda la jornada en casa, desde que te levantas hasta
que te acuestas, es otro cuento. Organizar la clase, hacer videos explicativos, los talleres
y guias, las tareas, recibir mensajes de estudiantes solicitando algtin tipo de explicacién
sea metodolégica o de contenido es muy desgastante. (Patifio, 2020)

El rol de la escuela ocupéd un tercer lugar dentro de esta categoria, con 3.62 % del total
de referencias:

Se inicié un proceso de construccién de material diddctico-pedagdgico que
permite abordar una educacién diferencial; asimismo, orientaciones para que las
instituciones produzcan materiales, siendo conscientes de que no todos los estudiantes
tienen acceso a internet. (El Pais, 2020c)

El primero de ellos, la alta exigencia de los directivos de las instituciones
educativas que los obligan a laborar m4s all4 de los horarios permitidos y establecidos,
elaboran guias, manuales, talleres, ejercicios lidicos y un sinniimero de documentos

que, francamente, son peor que el mismo COVID-19. (Obando, 2020)

Por dltimo, el rol del estudiante que no llegd al 2 %. Esta tltima parte llama la atencién
dado el lugar central que este ocupa en el proceso educativo:

Siente el profesor Correa Valencia que la respuesta de los alumnos y las familias
a este cambio ha sido muy positiva. Los nifios, por ejemplo, resalta el docente, estdn
deseosos de que les proponga cosas. Apenas sube un video, a los pocos minutos tiene
respuestas de los menores y en menos de media hora estdn desarrolladas las actividades
que propone. (El Pais, 2020b)
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[...] sabes tu horario de trabajo, pero, es obvio, desde los hogares no tienen
a los muchachos sentados las seis horas de sus respectivas jornadas, no es para nada
préctico ni sensato, al fin y al cabo, no estdn en la escuela, estdn en sus casas, con sus
pros y sus contras, con sus problemdticas especificas, estdn fuera de su sitio natural de
socializacién y estudio. (Patifio, 2020)

La tercera temdtica con un alto porcentaje estuvo relacionada con las necesidades bdsicas
como alimentacién, seguridad del entorno, descanso, seguridad econédmica y seguridad en el
hogar. Un total de 108 noticias aludieron a estas necesidades (13.04 % del porcentaje total
de noticias). Entre las mds frecuentes estuvieron las noticias referidas a la alimentacién que
implican subtemas como problemas alimenticios para nifios que recibfan alimentacién en las
escuelas a las que asistian y también con el problema de padres trabajan en la informalidad y
cuyo trabajo se verfa seriamente afectado por el confinamiento social a raiz de la pandemia:

Afortunadamente, yo no tengo empleo y me puedo quedar con ellos. Pero no
tengo dinero. Hay dfas que yo paso derecho, comiendo solo lo del desayuno. No les
puedo hacer eso también a mis hijos. Ellos comfan su almuerzo en el colegio y ahora
no pueden. Si no van, no los puedo hacer pasar hambre y la verdad no sé qué hacer”.
En el caso de Bogotd, la alcaldesa Claudia Lépez asegurd que se prepara un plan de
contingencia para garantizar la alimentacién escolar a los menores en condicién de
vulnerabilidad que dependen de este programa. Por el momento, no se conoce cémo
serd esta iniciativa. (El Tiempo, 2020a)

Uno de los puntos que mds causan preocupacion es el de los miles de nifos
cuyo unico alimento al dia es el que reciben en los colegios como parte del Programa
de Alimentacién Escolar. (El Tiempo, 2020b)

En cuanto a la necesidad de seguridad en el entorno, los diarios mostraban preocupacion
por conflictos familiares o problemas de conflicto armado que podrian afectar la educacién
de los nifios durante la pandemia en ciertos sectores del pais:

El consejero teme que la presencia de estos grupos, sumada a la preocupacién
latente por los temas de salud, ligados a la pandemia, genere altas tasas de desercién
escolar. He escuchado de la voz de varios nifios cosas aterradoras como ‘para qué vamos
a seguir estudiando si ademds de la existencia de una pandemia, nos pueden matar
los grupos armados’. Por cosas como esas pienso que nos ven como un pafs aparte,
vivimos desinformados, amenazados y los nifios ya perciben esas cosas en su diario
vivir, agregé. (Pardo, 2020)

En relacién con la necesidad de descanso, emergieron temas como la saturacién de los
estudiantes por exceso de informacién, esfuerzo, falta de espacios para descansar, entre otras:

Por otra parte, quienes convivimos con nifios, que hoy no estdn en el espacio
natural de sus escuelas y colegios, que no comparten la presencia de sus compafieros y
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maestros, solamente vemos personitas estresadas y malhumoradas por un cimulo de
actividades, a las que no le encuentran sentido, generdndose en ellos muy posiblemente
aversion a estos remedos de investigacién, que solo los obliga a navegar, copiar y pegar.

(Lépez, 2020)

Como cuarta temdtica, las noticias que hicieron alusién al tema de la necesidad de afiliacién,
a las relaciones sociales en la educacion, representaron 60 referencias que corresponden al 7.2
% del total de referencias. La referencia a las nuevas dindmicas de las relaciones familiares
por el traslado de la escuela al hogar ocupé el primer puesto, seguido de las relaciones entre
docentes y estudiantes y docentes y familia, y el tltimo lugar lo ocupé la relacién entre pares.
Llama la atencién la poca preocupacién que se muestra en las noticias por las oportunidades
de relaciones sociales entre pares que ofrecen las escuelas:

[...] para las mismas familias, es probable que no nos quede tiempo para
compartir con nuestras nifias, nifios y adolescentes, para expresarles carifo y
tranquilidad, para jugar y conversar. (Pineros, 2020)

En quinto lugar, hubo 45 referencias a la necesidad de autonomia de los estudiantes,
correspondientes a 5.4 % de las noticias. Las referencias mds frecuentes se dieron en relacién
con la necesidad de apoyar la autonomia de los estudiantes, con la necesidad de fomentar su
autorregulacién y en tercer lugar, mostraron preocupacién por la perspectiva del estudiante
en torno a la educacién virtual. En relacién con esta necesidad psicolégica, se encontraron
las siguientes noticias:

[...] La propuesta del representante Wadith Manzur, nace del didlogo con
estudiantes, padres de familia, rectores de colegios y universidades, quienes le
manifestaron las dificultades econdmicas para pagar los servicios de internet. (El
Tiempo, 2020¢)

En el que el estudiante comprenda que el proceso educativo requiere de
autonomia — de aprendizaje autorregulado -, en el que el docente comprenda que
debe ser un facilitador en los procesos de aprendizaje de los estudiantes, en el que las
directivas de las instituciones comprendan que si bien las funciones misionales son la
docencia, la investigacién y la extension, el bienestar de la comunidad educativa debe
ser lo primordial, porque mds alld de ser instituciones para aprender, deben ser lugares
para vivir y aprender a convivir. (Luna, 2020)

Un 3.74 % de las referencias noticiosas, se presentaron temdticas como problemas educativos
relacionados con escolares ubicados en zonas urbanas o rurales, pues las condiciones de acceso
a la tecnologia varfan radicalmente de una a otra zona:

Por tal motivo, y a raiz del aislamiento social, el funcionario precisé que
actualmente no hay clases en 150 escuelas awd y que uno de los desafios mds grandes
ha sido intentar llevar gufas de estudio impresas a los menores. (Pardo, 2020)
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En poblaciones de bajos ingresos y en zonas rurales la preocupacién es la misma:

Hogares sin acceso a internet o a aparatos tecnoldgicos podrian verse afectados.
Las administraciones locales de varios departamentos y ciudades adelantan la creacién
de estrategias para garantizar la escolaridad de estos menores en caso de que sigan
suspendidas las clases presenciales después del 20 de abril. (El Tiempo, 2020a)

Igualmente, hubo referencias a situaciones educativas relacionadas con la clase social (3.62
%), con especial preocupacién por la educacién publica y la diferencia de oportunidades para los
nifios tanto en recursos como en acceso a tecnologia que permitiera el acceso y la permanencia
en la educacidn; y, por tltimo, la desercién escolar representd el 1.32 % de las referencias:

Las escuelas, por muy imperfectas que sean, desempefan una funcién igualadora
en la sociedad y cuando se cierran las desigualdades se agravan, asegurd, ya que los
alumnos de familias desfavorecidas tienen menos oportunidades educativas fuera de la
escuela y ademds muchos nifios se quedan sin acceso a comida gratuita o subvencionada.

(El Tiempo, 2020d)

[...] ademds, casos en que el computador y la internet que son necesidades
bdsicas para este momento de urgencia, se convierten para muchas familias en lujo, o
sea, en algo fisica y econémicamente inaccesible. (Patifio, 2020)

Noticias relacionadas con el bienestar de la comunidad educativa: estudiantes, docentes
y familias

En este apartado se ahondard en cada una de las temdticas publicadas por los diarios
colombianos relacionadas con las necesidades de bienestar de la comunidad educativa. Los
resultados evidencian una tendencia por satisfacer la necesidad de competencia de los estudiantes.
Las noticias se enfocan en presentar informacién sobre posibilidades y restricciones para ofrecer
las condiciones que permitan a los estudiantes, ain en condiciones de confinamiento por el
cierre de las escuelas, acceder a los contenidos académicos, el material educativo que los soporta
y el apoyo docente y familiar necesario para que el desarrollo de las competencias académicas
se dé. Esta preocupacion se evidencia en el gran niimero de referencias a estas temdticas (409),
comparado con la mencién a las otras dos necesidades bienestar, la afiliacién que solamente
estd representada en 60 referencias y la necesidad de autonomia, con 45 referencias. Como
puede observarse, la necesidad de competencia es referenciada aproximadamente seis veces
mds que la necesidad de afiliacidn y nueve veces mds que la necesidad de autonomfa. La figura
1 ilustra el patrén de referencia a dichas necesidades:
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Figura 1

Tendencia en temdticas relacionadas con el bienestar en las noticias educativas durante la pandemia.

Competencia
409

Relaciones
(]

Autonomia
45

Fuente: autoria propia.

Las temdticas asociadas con la necesidad de competencia son amplias, esta categoria
comprende 14 subtemas que se pueden observar en la siguiente tabla:

Tabla 3
Niimero y Porcentaje de Referencias Relacionadas con la Necesidad de Competencia (N=409).

Necesidad de Bienestar: v N %
Dificultades en el acceso a la tecnologia 88 10.62
Medios interactivos de acceso a contenidos 44 5.31
Contenidos académicos 39 47
Capacitacién a docentes 39 47
Medios no interactivos de acceso a contenidos 28 3.38
Formacién integral 28 3.38
Evaluacion 24 2.90
Desempefio académico 21 2.53
Calidad de la Educacion 21 2.53
Uso de recursos disponibles 20 242
Tareas 18 217
Procesos de Aprendizaje 14 1.69
Capacitacién a padres M 1.32
Capacitacion a estudiantes " 1.32
Juego (competencia) 3 0.36

Fuente: Elaboracién propia
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En los subtemas sobresalen cuatro grandes preocupaciones: en primer lugar, con un 10.62
% de referencias se encuentran las dificultades que tienen los ninos de las escuelas publicas
con el acceso a la tecnologia que les permita ponerse al dia, no quedarse atrds, en términos de
acceso a materiales e interacciones educativas; el siguiente ejemplo ilustra esta preocupacion:

Los chicos no tienen herramientas de trabajo. En otros casos encontraremos
familias donde hay tres hijos, un padre laborando por teletrabajo y un solo computador.
Fregado cuando una sola mdquina es necesitada a la vez por casi todos los integrantes de
dicha familia. Heroico si todos ellos logran cumplir en un dia con sus correspondientes
deberes, jdebe ser una loca carrera que cada uno logre cumplir cabalmente con sus
compromisos! (Patino, 2020)

En segundo lugar, con un 5.31 % aparece la mencién a medios interactivos de acceso a
contenidos como una medida para aliviar la ausencia de encuentros directos de los estudiantes
con los docentes; las siguientes noticias ilustran esta temdtica:

‘En el caso de colegios e instituciones publicas, nos preparamos con la plataforma
Aprender Digital, y con esto nos alistamos para programacién en radio y canales
regionales para llegar a quienes estdn y no estdn conectados’, explic6 la ministra Angulo.

(El Tiempo, 2020¢)

Alexander Mojica, docente del colegio Llano Grande y coordinador del programa,
comenta que Recreo al aire se sintoniza en la emisora Manzanar Estéreo. En cada
emisién participan un docente de bachillerato, uno de primaria y la psicoorientadora.
Ademis, en el programa se estdn realizando dos actividades para todos los cursos: ‘Los
estudiantes estdn desarrollando una huerta y también estamos construyendo El diario
de la experiencia de estudiar en casa. Esta es una forma de darles vida a las gufas y de
decitles a los nifios que no estdn solos’, afirma Mojica. (Quintero, 2020)

En tercer y cuarto lugar, con un porcentaje de 4.71% cada uno, los contenidos académicos
y la formacién de maestros en términos de sus competencias para el manejo de recursos y
plataformas mediadas por las TIC. Los siguientes ejemplos ilustran estas preocupaciones:

Profesores de colegios oficiales podrdn capacitarse en pensamiento critico y
computacional, creatividad y resolucién de problemas para ampliar sus conocimientos
frente a las nuevas tecnologfas, con el apoyo del Ministerio TIC, Computadores para
Educar y el Ministerio de Educacién. (El Espectador, 2020b)

Otro curso es el de ‘ProFuturo’, con el que los profesores reciben formacién
sobre el correcto uso de la tecnologfa e innovacién en sus clases, con lo que podrin
fortalecer sus habilidades pedagégicas en linea. (El Tiempo, 2020f)
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Por otra parte, la necesidad de afiliacién ocupé el segundo lugar en relacién con las
referencias relacionadas a las necesidades de bienestar (60 en total). La siguiente tabla presenta
los porcentajes asociados a cada subtema de la necesidad de afiliacion.

Tabla 4

Niimero y Porcentaje de Referencias Relacionadas con la Necesidad de Afiliacién (N=60).

Necesidad de Bienestar: Afiliacion N %
Relaciones familiares 34 41m
Relaciones con docentes 20 242
Relaciones entre pares 6 072

Fuente: Elaboracién propia.

En esta temdtica se observan referencias que abordan una preocupacion por las relaciones
familiares y cémo las dindmicas entre padres e hijos se ve influenciada por la incursién de la
escuela al hogar (4.11 %):

No deberia ser un dia lento, pero lo es, no te encuentras cara a cara con tus
estudiantes, no chocas por los pasillos con tus compafieros, no logras encontrar la cara
de una coordinadora que busca incansable a los maestros para darles orientaciones,
adin mds, no logras observar a ese compaiero directivo relajado que gana indulgencias
con padres nuestros ajenos...no los logras encontrar, jy menos atn, al padre citado
por alguna razén convivencial o académica de su acudidol, la distancia social es total.
(Patifo, 2020)

También, un 2.42 % de referencias son dedicadas a las relaciones entre docentes-estudiantes
y docentes-familias. Por ejemplo:

Y, como si bastara con ‘empacar’ la voz de la profe y las caras de los nifios en
una plataforma, separamos las cabezas de los pies y simulamos sus cantos y sus danzas
rituales, y la profe se volvié ‘youtuber’ y los amigos se convirtieron en presencias

fantasmales. (El Tiempo, 2020g)

Mientras que, la mencién de las relaciones entre pares apenas se da en el 0.72 % de las
referencias:

Lo que no estamos seguros de que se vaya a resolver es lo que la escuela aporta
en términos de espacios para la socializacién, para la vida en comun, para compartir
entre pares, para aprender a vivir juntos. (Alvarez, 2020)
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...] los mis pequenos pasaron de llevar una vida activa, llena de juegos
q g
en parques y con sus amigos en el colegio, a estar todo el tiempo en sus casas. (El

Tiempo, 2020h)

Por ultimo, en la Tabla 5 se presentan las referencias en relacién con la necesidad de
autonomia, que son las menos frecuentes de las tres necesidades de bienestar (45 referencias
en las 117 noticias estudiadas).

Tabla 5

Niimero y Porcentaje de Referencias Relacionadas con la Necesidad de Autonomia (N=45).

Necesidad de Bienestar: Autonomia N %
Apoyo de autonomia 25 3.02
0.84
Fomento de la autorregulacion 7
0.72
Preocupacion por la perspectiva del estudiante 6
Proporcionar fundamentos 3 0.36
Juego (autonomia) 2 0.24
Apoyo a la resolucién de problemas 1 0.12
Opcidn de eleccion 1 0.12

Fuente: Elaboracién propia.

Dentro de esta categorfa se destacan las noticias sobre apoyo a la autonomia (3.02 %),
fomento de autorregulacién (0.84) y preocupacién por la perspectiva del estudiante (0.72
%). Es de anotar que la gran mayoria de estas noticias aludian a orientaciones generales
sobre el deber ser de la educacién y menos a informacién puntual relacionada con el apoyo
a la necesidad de autonomia en una situacién especial como el cierre de las escuelas por el

COVID-19. Por ejemplo:

Ensefiemos a los nifios a ser mds auténomos en su aprendizaje. Si les brindamos
los esquemas y las instrucciones apropiadas, los estudiantes serdn capaces de apersonarse
cada vez més de su aprendizaje.

Ayudemos a los estudiantes a valorar su aprendizaje. En la medida que los
estudiantes entiendan el por qué aprenden, seguro podran focalizar mds su proceso y
logrardn lo que se quiere.

Seamos explicitos en los objetivos y expectativas. Es fundamental que
los estudiantes entiendan qué queremos lograr y cémo podemos llegar a eso.

(Camargo, 2020)
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Una de las pocas noticias que hace referencia a tomar en cuenta el punto de vista de los
nifios a la hora de pensar las pricticas educativas:

[...] destaca que en este momento ensefiar no es poner tareas, trabajos y guias
simplemente, ‘es poder entender el contexto de los nifios y sus familias en sus casas,
tener presente sus recursos, para ver, de esa manera, cémo se les propone algo’. (El
Pais, 2020b).

Discusion

Las noticias sobre educacién durante los dos primeros meses de pandemia en Colombia
se centran, por orden de frecuencia, en tres grandes temas: una preocupacién por satisfacer la
necesidad de competencia en los nifios y los factores que promueven o dificultan la satisfaccién
de dicha necesidad; segundo un reporte de la “alteracién” de los roles de los padres, docentes
y estudiantes cuando se cierran las escuelas y la educacién debe tomarse desde los hogares, y
tercero una preocupacion por las necesidades bdsicas de los estudiantes de sectores vulnerables.

La primera preocupacién ya la anticipaba la UNESCO (2020) al mencionar las dificultades
que encontrarfan muchos nifios cuyas familias tienen dificultades de acceso y bajo niveles
de formacién educativa, asi como la gran necesidad de formacién por parte de los maestros
en cuanto al uso de las TIC en los contextos educativos, ya reportada por la OECD (2020)
y por otros estudios en los que se presentan los resultados de evaluaciones a docentes sobre
competencias digitales, que muestran su bajo nivel de formacién, de capacidad para crear
contenidos y para favorecer proyectos de aprendizaje colaborativo (Sinchez-Cruzado et al.,
2021). Entre tanto, las noticias reportan principalmente preocupacién en cuanto a dificultades
de acceso a la tecnologia, medios interactivos de acceso a contenidos, los contenidos académicos
en si mismos (creacion, calidad) y los problemas de competencias digitales de los docentes
para promover el aprendizaje, desconociendo en gran medida cémo sacar el mejor provecho
de los recursos tecnolégicos a los que pueden acceder los ninos.

La capacitacién de los padres no es una preocupacién grande, aunque en la categoria de
roles se reconoce que con la nueva modalidad de educacidn ellos cumplen un papel importante
en el apoyo que pueden brindar a los nifios en sus hogares.

Estos aspectos evidencian un ambiente de preocupacién frente a la posibilidad real de lograr
la satisfaccién de la necesidad de competencia por parte de los nifos, pues son demasiados
los obstdculos a los que deben hacer frente profesores, familias y nifios para acceder a una
educacién de calidad en estas circunstancias.

El segundo gran tema, estd relacionado con los roles que los diferentes actores educativos
cumplen, padres, profesores y nifios. Nuevamente y tal y como lo anticipaba la UNESCO
las noticias reportan el desconcierto general, pero en este caso, predominan las noticias con
respecto al desconcierto de los padres y los nuevos roles que les toca asumir con el cierre de
las escuelas. Preocupa principalmente el apoyo que puedan brindar a los nifos y si su nuevo
rol implica el reemplazo del docente, para el cual no estaban preparados. En los docentes, la
preocupacidn por la formacién que puedan tener en manejo de las TIC se suma a las relaciones
“a distancia” que deben tener ahora desde la casa, que implican cambios en las maneras de
comunicarse, evaluar el conocimiento, relacionarse con los nifios y con los padres, y resaltar
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la gran demanda de tiempo que estas adaptaciones implican y el estrés que puede ocasionar.
Paradéjicamente, el rol de los nifios y los cambios que implica el cierre de las escuelas es
escasamente mencionado, se resaltan algunos aspectos positivos como el gusto de los nifios
por la tecnologia y cémo esto podria favorecer esta nueva manera de educarse, pero también
senalan la saturacién y cansancio que los estudiantes podrian experimentar al participar por
largas jornadas de educacién virtual.

Un tercer tema que sobresale en las noticias tiene que ver con la satisfaccién de necesidades
bdsicas como la alimentacién. En estas se reporta una gran preocupacién por los ninos de
sectores vulnerables, para quienes una parte importante de su alimentacion se daba en las
escuelas. Este reporte converge con la preocupacién de la UNESCO (2020) pero también
con los estudios de Scrip et al. (2020) en Sierra Leona para cuyos participantes la necesidad
bdsica de alimentacién era una preocupacion grande que al no estar satisfecha disminuye su
compromiso con précticas de autocuidado. En este caso, podria hipotetizar que la necesidad
bdsica de alimentacién al no verse satisfecha afectard procesos de aprendizaje. Lo anterior pone
de manifiesto un aspecto que, aunque no hace parte de la situacién de ensefianza-aprendizaje
propiamente, puede tener un impacto negativo en este; aspecto que es reconocido por los
diferentes medios informativos, que dan cuenta de las grandes brechas socio-econémicas de
nuestro pais evidentes en la pandemia, y del papel igualador y protector de la escuela frente
a los nifios y sus familias.

Por otra parte, y en relacién especifica con la mencién a las tres necesidades de bienestar:
competencia, afiliacién y autonomia, en la introduccién de este capitulo se sefalaba cémo los
estudios de Chen, etal, (2015) y Skrip, et al. (2020) plantean la necesidad de tomar en cuenta
la satisfaccién de necesidades de bienestar atin en circunstancias limite que afectan la salud
y la seguridad social y econdmica. El desbalance identificado en este aspecto es preocupante
si se tiene en cuenta que las decisiones y orientaciones gubernamentales pueden ser mejor
aceptadas por las personas, dependiendo de qué tanta motivacién auténoma hay en el cambio
de conducta asociado a dichas decisiones y orientaciones. Y esto es grave cuando no se toma
en cuenta la autonomia o se muestra tan poco relevante para el nimero total de noticias. Por
ejemplo, no son evidentes noticias donde se destaquen conversaciones entre el gobierno y
los docentes para concertar decisiones en términos de horarios laborales, manejo de recursos
virtuales, formas de evaluar y menos noticias donde se recupere la voz de los estudiantes sobre
c6mo estdn viviendo esta situacién.

Actualmente los maestros estdn haciendo esfuerzos individuales, que si se articularan
podrian generar muy buenas ideas para la innovacién educativa en la escuela en este contexto.
Sin embargo, bajo un esquema de presién y falta de autonomia que viene en cascada desde
el Ministerio de Educacidn hacia Secretarfas, Instituciones Educativas y en ultimas hacia el
maestro, es dificil que se dé lugar a esta clase de iniciativas. En ese sentido es necesario llamar
la atencién sobre este aspecto y sobre el tipo de liderazgo y acompanamiento que se realice con
los maestros tanto de directivos como de psic6logos educativos, y propender por uno en el que
sea posible generar comunidades de practica entre los docentes, espacios en los que se puedan
compartir tanto los logros como las oportunidades de mejoramiento, en el que haya mayor
autonomia de las instituciones y de los mismos maestros, as{ como una mayor comunicacién
bidireccional, en la que se tenga en cuenta el punto de vista del profesor, quien es el que estd
viviendo de frente las situaciones con los estudiantes y sus contextos.
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En ese mismo sentido, las voces de las autoridades, profesores y padres predominan y la
voz de unos de los protagonistas de la situacién educativa no es tan evidente. Esto coincide
también con la poca mencién a la necesidad de afiliacién y a la fractura de las relaciones entre
pares. De acuerdo con Ryan y Deci (2000), a mayor satisfaccién de estas necesidades mayor
motivacién intrinseca, interés y disfrute, por parte de los estudiantes. Hacer referencia a
considerar la perspectiva de los estudiantes, aspecto poco presente en las noticias revisadas, es
un elemento crucial de la necesidad de autonomia, que permitiria a los maestros involucrar
de mejor manera a los estudiantes en las actividades de clase; no aprovechar el potencial de
las herramientas digitales para el trabajo colaborativo y por esta via favorecer la satisfaccién
de la necesidad de afiliacién, también lo es. Asuntos que son reconocidos por la UNESCO y
claves para el bienestar humano segiin la teorfa de la autodeterminacién (Ryan y Deci, 2000
y 2020) pero que aparece poco representado en las noticias.

Por tltimo y no menos importante, de acuerdo con la teorfa de la autodeterminacién (Ryan
y Deci, 2000 y 2020) comprometerse con comportamientos como los que exige la respuesta al
virus COVID-19, y adaptarse de mejor manera a realizar procesos educativos en medio de la
contingencia serfa mds ficil y el compromiso m4s duradero si las personas perciben que dichos
cambios en sus pricticas estdn asociados a sus valores culturales, sociales, esto transformarfa
la aceptacién de las politicas publicas y de las pricticas asociadas con dichas politicas. En
este sentido, los psiclogos educativos estamos llamados a promover la reflexién y realizar
acompanamiento a instituciones, maestros y padres de familia respecto a la importancia de
estas necesidades de bienestar, yendo mds alld de la necesidad de competencia, para resaltar
y evidenciar el rol central que tienen también la autonomia y la afiliacién en los procesos
educativos, en donde se busca ante todo promover el desarrollo humano.

Limitaciones y recomendaciones

Una limitacién del presente estudio es que solo se analizan noticias a nivel del territorio
colombiano, estudios posteriores podrian realizar comparaciones entre las preocupaciones
evidenciadas en los periodos colombianos con las de otros paises latinoamericanos.

Una segunda limitacién es el tiempo que se aborda. Valdria la pena hacer comparaciones
entre las preocupaciones cuando inicia el cierre de las escuelas y las que se reportan cuando se
abren las escuelas lo mismo que las consecuencias reportadas por dicho cierre.

Una tercera limitacién es que el estudio solamente retoma datos de tres periddicos, estos
datos podrian enriquecerse con los reportados por los miembros activos de la comunidad
educativa durante este periodo de cierre: estudiantes, profesores y padres de familia. Con una
metodologia de encuestas, entrevistas y grupos focales podrian complementarse los presentes
datos y analizar en qué medida las preocupaciones reportadas en los periodos se corresponden
con las reportadas por actores concretos en diferentes zonas del pais.
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