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RESUMEN

El objetivo de esta investigacion fue relacionar las metas de logro con el clima de apoyo a
la autonomia, las estrategias metacognitivas de aprendizaje y la desorganizacion; en una
muestra de 175 estudiantes de psicologia de una universidad privada de Lima
Metropolitana. EI método de muestreo utilizado fue no probabilistico de tipo accidental.

Los resultados psicométricos mostraron evidencias de confiabilidad y validez vinculadas a
la estructura interna de los instrumentos utilizados. En lo que respecta al Cuestionario de
Metas de Logro (AGQ), el resultado del anélisis factorial discrepd con la teoria, ya que, en
vez de tres variables, evidencio una estructura bifactorial. Por otro lado, las metas de
aproximacion al aprendizaje se asociaron con el clima de apoyo a la autonomia y con las
estrategias metacognitivas; mientras que, se relacionaron de manera negativa con la
desorganizacion.

Palabras clave: Metas de logro, clima de apoyo a la autonomia, desorganizacion,
estrategias metacognitivas.

ABSTRACT

The aim of this research was to relate achievement goals with autonomy support,
metacognitive learning strategies and disorganization, in a sample of 175 psychology
students at a private university in Lima. The sampling method used, was not probabilistic
accidental type.

Psycometric results show evidence of reliability and validity related to the internal structure
of the instruments. Regarding the Achievement Goals Questionnaire (AGQ), the factor
analysis’s results disagreed with the theory, since it evidenced a two variable structure,
instead of three. Moreover, the student’s approach to learning goals is associated with
autonomy support and metacognitive strategies; whereas it relates negatively with
disorganization.

Keywords: Achievement goals, autonomy support, disorganization, metacognitive
strategies.



INTRODUCCION

El objetivo de esta tesis fue relacionar las metas de logro con el clima de apoyo a la
autonomia, las estrategias metacognitivas de aprendizaje y la desorganizacion, en una
muestra de 175 estudiantes de la carrera de psicologia de una universidad privada de Lima

Metropolitana.

El primer capitulo, Planteamiento del Problema, abarca la descripcién del tema, asi
como su justificacion y relevancia. De esta manera, plantea el contexto, asi como sustenta

el porqué de la pregunta de investigacion.

El capitulo 2, desarrolla el Marco Tedrico, donde se explica las teorias en las que se
enmarca esta tesis: metas de logro (Elliot y McGregror, 2001) y teoria de la
autodeterminacion (Deci y Ryan, 1987). Ademas, se integra investigaciones antecedentes

con respecto a la relacion de variables.

El tercer capitulo describe los Objetivos e Hipdtesis; asi como la definicidn
conceptual y operacional de las variables. Seguido del capitulo 4, donde se describe el
Método. Este abarca, el tipo y disefio de investigacion, asi como la descripcion de los
participantes y el tipo de muestreo utilizado. Se describe también los instrumentos
utilizados: Cuestionario de Metas de Logro (AGQ), Cuestionario de Clima de Apoyo a la
Autonomia, Escala de Estrategias Metacognitivas del MSLQ y Escala de Desorganizacion.

Adicionalmente, se plantea el procedimiento de recoleccion de datos.

El quinto capitulo, Resultados, reporta los analisis psicométricos de cada
instrumento utilizado en esta poblacion, los descriptivos, asi como las correlaciones

planteadas en la pregunta de investigacion.

Finalmente, la Discusion (capitulo 6) explica los resultados de los analisis
psicométricos, asi como los resultados de los analisis correlacionales efectuados y recoge
algunas limitaciones y aportes generales de la investigacion. Finalmente, se plantean las

Conclusiones de los hallazgos y las Recomendaciones.






CAPITULO I: PLANTEMIENTO DEL PROBLEMA

1.1.Descripcion del problema

La educacion es un pilar central de la sociedad. Su finalidad maxima es generar espacios y
situaciones que brinden herramientas y competencias a las personas, para tomar decisiones
responsables y fundamentadas. Tales decisiones se dan tanto a nivel individual como
colectivo, con la vision de construir un futuro en comun de desarrollo y bienestar
(Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura, 2008). Es
asi que la manera en cdmo se abordan los procesos educativos, presenta grandes
repercusiones en todo el sistema social. M&s aln en el ambito de la educacion superior, el

cual es el puente entre los avances cientificos y aplicaciones sociales (Zegarra, 2006).

Actualmente, la ley universitaria vigente, enfatiza en la necesidad de generar
informacion sobre la calidad y actividad educativa a nivel universitario (Ministerio de
Educacion, 2015) ya que, a nivel macro, solo hay disponibilidad de datos socio-
demogréaficos publicados por el Instituto Nacional de Estadistica e Informatica. EI ambito
universitario en general, presenta un proceso de masificacion y crecimiento, asi como una
amplia heterogeneidad institucional, en un mundo globalizado (Zegarra, 2006, Ceballos
2014), por lo que se crean procesos de acreditacion ante la necesidad de evaluar la calidad
a nivel institucional (Ceballos, 2014). Ante dicha complejidad, a manera de complemento,
las investigaciones en esta poblacidn son ejes centrales para conocer, describir y analizar la
dindmica dentro del marco de la instruccidén superior peruana, puesto que implican un

aporte empirico, para poder generar reformas educativas.

A nivel escolar, los resultados de diversos estudios describen un bajo rendimiento
educativo. En la ultima Evaluacién Censal de Estudiantes, en el caso de comprensién
lectora, un 49.8% de estudiantes alcanzo6 el nivel de logro, mientras que en el area de
matematica, se llegé solo al 26.6%, (MINEDU, 2015). De manera similar, el pais se
encuentra en Gltimo lugar en los resultados de la prueba internacional PISA evaluada en el

2012 (Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico, 2015).



Estas evidencias en base al rendimiento académico del pais son relevantes para
entender el contexto. Sin embargo, se reconoce también que, por mucho tiempo, el enfoque
de analisis estuvo o sigue estando en los resultados académicos; mientras que, poco a poco,
existe mayor interés en el como los estudiantes aprenden e interactan (Rinaudo, Chiecher
y Donolo, 2003). Es asi que se enfatiza en la importancia de examinar la motivacién
académica que se genera en el proceso de ensefianza-aprendizaje, mas aun dentro del
contexto universitario, donde este tipo de analisis permite ampliar la mirada de la dindmica

atendida por los procesos de acreditacion.

Ante esta necesidad, la presente investigacion, se enmarca en el modelo teérico de
Metas de Logro (Elliot y McGregor, 2001), el cual estudia las metas académicas de los
alumnos, en funcién de las dimensiones de aprendizaje y rendimiento (Elliot y Murayama,

2008) y su relacion con otras variables.

En este caso, se relaciona con el clima de apoyo a la autonomia, el cual se sostiene
dentro la meta-teoria de la Autodeterminacién (Deci y Ryan, 1987). Plantea que, para
lograr un ambiente adecuado para los procesos de ensefianza-aprendizaje, el docente debe
estar motivado (Matos, 2009; Reeve, 2002) y por ende estar atento de las necesidades y
caracteristicas de los estudiantes, para asi promover su autonomia, curiosidad y bienestar.
De esta manera, la variable de clima del aprendizaje implica la “percepcion de los

estudiantes acerca del grado en que el profesor promueve la autonomia de sus alumnos”

(Matos, 2009, p.172).

Ademas, los alumnos motivados en aprender, se involucran en participar y escuchar
una clase, organizar su tiempo e informacion, verificar su nivel de comprension, entre otras
actividades que favorece un aprendizaje mas significativo (Zimmerman, 2000), tal como es
el caso de las estrategias metacognitivas (Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie, 1991;
Matos y Lens, 2006). En caso contrario, puede existir una tendencia hacia la
desorganizacion (Elliot, McGregor y Gable, 1999; Elliot y McGregor, 2001).

Por lo anteriormente sustentado, esta investigacion, pretende dar respuesta a las
siguientes interrogantes, en la poblacion de estudiantes de psicologia de una universidad

privada del Lima Metropolitana:



¢Cual es la relacién entre las metas de logro, de aprendizaje y de rendimiento, con

el clima de apoyo a la autonomia, las estrategias metacognitivas y la desorganizacion?

1.2. Justificacion y relevancia

La presente investigacion, es conveniente, ya que pretende contribuir al analisis de la
motivacion de logro en el contexto de una facultad de psicologia de una universidad de
Lima Metropolitana. Es relevante estudiar esta tematica en el Per(, ya que implica
constructos ejes en el comportamiento académico. Su descripcion es fundamental para
poder direccionar aquello que entendemos por bienestar en los procesos educativos. Tal

como Matos, Lens y Vansteenkiste (2008) lo plantean:

La motivacion es muy relevante en el contexto educativo, ya que determina cuanto
tiempo invierten los alumnos en estudiar, asi como, las notas y los logros
académicos a largo plazo. También es una causa importante de la satisfaccién con la

vida (bienestar vs. malestar). (p.2)

Asimismo, el hecho de estudiar este tema en una poblacion de alumnos de
psicologia, en complemento con las caracteristicas del grupo etario, permite que los
participantes, al tener consolidada la etapa de operaciones formales, comprendan la
redaccion de los items y la complejidad de los constructos de trasfondo. De esta manera al
recibir una devolucion, tanto profesores como alumnos, pueden cuestionar y utilizar la
informacion de manera funcional, debido al bagaje de informacién y actitudes que la
carrera permite desarrollar. En general, comprender los procesos de motivacion vy
autonomia en estudiantes universitarios, permite entender una parte de la complejidad de su
consolidacién profesional y posteriormente su perspectiva con respecto al mundo laboral.

Por otra parte, si bien ya se ha investigado la relacion entre las metas de logro con
estrategias metacognitivas y desorganizacion (Elliot y McGregor, 2001; Michou,
Vansteenkiste, Mouratidis y Lens, 2014; Senko y Miles, 2008) esta tesis analiza
adicionalmente, la relacion de una variable contextual (clima de apoyo a la autonomia) con
una variable personal (meta de logro) y con dos variables de salida (estrategias de

metacognicion y desorganizacion).



De esta forma, este estudio presenta implicancias practicas, ya que es un insumo
para promover la mejora continua del proceso de ensefianza- aprendizaje. Puesto que, a
nivel psico-pedagdgico, permite comprender la relevancia que tiene el docente al promover
0 no un clima de autonomia, asi como su repercusion en las decisiones académicas de los

alumnos con respecto a las metas y sus estrategias de aprendizaje.

De manera concreta, por ejemplo, Reeve ha desarrollado programas de
intervencion, para analizar la repercusion del apoyo a la autonomia en las actividades
académicas (Cheon, Reeve, y Moon, 2012; Cheon y Reeve, 2013) lo que contribuye a un
mayor compromiso de los alumnos (Reeve, Jang, Carrell. Jeon y Barch, 2004) mayor
aprendizaje conceptual (Jang, Reeve y Halusic, 2016) asi como el incremento de la
motivacion intrinseca a corto y largo plazo (Reeve, 2006). Es asi que, siguiendo modelos
similares, se podria crear programas de capacitacion para docentes, con el fin de promover

la mejora continua de los procesos motivacionales en clase.



CAPITULO II: MARCO TEORICO

La motivacién es entendida como el resultado de la interaccidn entre rasgos personales y
fuerzas internas que generan respuestas conductuales ante estimulos, situaciones, creencias
y afectos especificos (Pintrich y Shunk, 2006). Es asi que involucra aspectos contextuales

como el clima del aula, asi como procesos internos y conductuales de la persona.

En la presente investigacion, se abordan dos teorias que trabajan la calidad de la
motivacion: Metas de logro (Elliot y McGregor, 2001) y teoria de la autodeterminacion
(Deci y Ryan, 1987). La primera, metas de logro, estudia la dinamica motivacional de los
alumnos en funcion a de las dimensiones de competencia: aprendizaje y rendimiento (Elliot

y Murayama, 2008) y su relacion con una variedad de constructos y circunstancias.

La segunda, teoria de la autodeterminacion, es una meta-teoria organismica que
estudia la autorregulacidn de la conducta en relacion con el desarrollo de la personalidad y
los recursos personales de los individuos (Ryan y Deci, 2000b). En este caso, el clima de

apoyo a la autonomia, estd enmarcado dentro de ella.

A continuacion, se explicaran ambos marcos de referencia.

2.1. Teoria de metas de logro

Dentro del ambito educativo, la teoria de metas de logro (Elliot y McGregor, 2001) es una
de las més investigadas en la actualidad. Se define a las metas de logro como “metas
cognitivas y dindmicas que se enfocan en la competencia, de tal manera que, cada una
contiene componentes de dos tipos independientes de dimensiones de competencia:
aprendizaje y rendimiento” (Elliot y Murayama, 2008, p.614). Es asi que la persona se
enfoca en estandares personales como el aprendizaje o dominio o relativos a un estandar

normativo como el rendimiento (Elliot y Murayama, 2008).

El modelo 2x2 presenta cuatro tipos de metas, tal como lo ilustra la Tabla 1. En la

presente investigacion solo se analizard tres de ellas, debido a que las metas de evitacion al
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aprendizaje no presentan mayor claridad teérica ni empirica, es asi que varios estudios
prescinden del analisis de la misma (Michou, Vansteenkiste, Mouratidis y Lens, 2014;
Senko y Miles, 2008) y aqui se seguira esta misma linea. Esto se puede deber a la doble
negacién que presenta la redaccién de dichos items, por lo que dificulta la comprension del

contenido.
Tabla 1

Modelo 2x2 y sus cuatro tipos de metas (Elliot y McGregor, 2001)

Definicién
Intrapersonal Normativa
(dominio) (rendimiento,
desempefio)
Positivo Aproximacion al Aproximacion al

v (aproximacion ap:jeg\n(izi?ée 0 rendimiento
a al éxito)
I
e . - a2 . .,
\ Negativo Evitacion al Evitacién al
L (evitacion del apge;rglii?ée 0 rendimiento
i fracaso)
a

La aproximacion al aprendizaje se define como la meta de logro enfocada en
realizar una tarea desde la competencia intra-personal, teniendo como proposito alcanzar el
éxito en relacion con las exigencias de la tarea o estandares intrapersonales (Elliot y
Murayama, 2008; Salmero6n, Gutierrez-Braojos, Salmeron-Vilchez, y Rodriguez, 2001). La
evitacion al aprendizaje se concibe como la meta de logro, enfocada en evitar la
competencia intra-personal o el fracaso. La aproximacion al rendimiento se comprende
como la meta de logro enfocada en atender una competencia normativa tales como las

notas y puntuaciones. Mientras que, la evitacion al rendimiento es definida como meta de



logro enfocada en evitar el fracaso en comparacion con el rendimiento de los pares (Elliot y
Murayama, 2008).

En lo que respecta a investigaciones antecedentes nacionales, actualmente, Matos y
Vansteenkiste (2015) estan trabajando en esta tematica la cual implica tanto a la teoria de
metas de logro como a la de autodeterminacion. Ademas, Mixan (2015) estudio el apoyo a
la autonomia con variables similares a las de la presente investigacion y Tapia (2016)
evalué metas de logro (con un modelo tripartito), en relacion al rendimiento académico y

estrategias de aprendizaje.

Mientras que, a nivel internacional, existe un gran nimero de articulos cientificos
que aportan a ambas teorias (Elliot y McGregor, 2001; Senko y Miles, 2008, Elliot y
Murayama, 2008; Vansteenkiste, Smeets, Soenens, Lens, Matos y Deci, 2010;
Vansteenkiste et al., 2014; Deci y Ryan, 2000a, Benita, Roth y Deci, 2014; Diseth y
Samdal, 2014; Senko y Miles, 2008; Ghaleb, Ghaith y Akaour, 2015).

Se vincula a las metas de logro con variables tales como estrategias de aprendizaje,
perfeccionismo, miedo al fracaso, procastinacion, regulacion del esfuerzo, necesidad de

logro, concentracion, ansiedad frente a los examenes, entre otras.

Por otra parte, el modelo se sustenta dentro de la teoria jerarquica de las metas de
logro, pues se considera que las metas son el “qué” y existen razones detras de ellas que
son el “por qué”: razones autobnomas y controladas (Vansteenkiste et al., 2014). En la

presente tesis, se analizaran las metas (el qué), por cuestiones de simplicidad metodoldgica.

2.2. Clima de apoyo a la autonomia:

El clima de apoyo a la autonomia enmarcado dentro de la teoria de la autodeterminacion
(TAD), se define como la “percepcion de los estudiantes acerca del grado en que el
profesor promueve la autonomia de sus alumnos” (Matos, 2009, p.172). Esta caracteristica
del docente suele implicar una actitud de escucha y de apoyo, flexibilidad e interés en

motivar al alumno desde aspectos més intrinsecos (Reeve, 2002).
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Dentro de este marco, plantea la importancia del contexto en la consolidacion de la
motivacion académica del alumno (Deci y Ryan, 2000c, Reeve, 2002, Benita et al., 2014).
Es asi que, el estilo de ensefianza del docente facilita 0 no la satisfaccion del estudiante,
con respecto a las tres necesidades psicoldgicas basicas: autonomia, competencia y relacion
(Deci y Ryan, 2000c; Sierens, Soenens, Vansteenkiste, Goossens y Dochy, 2006; Benita, et
al., 2014), las cuales estan vinculadas con el bienestar y desarrollo de la motivacion

autonoma (Deci y Ryan, 2000a).

Se entiende a la autonomia como un concepto organismico donde se sustenta el
poder de decision del individuo como parte de su funcionamiento global (Deci y Ryan,
1987). Es decir, implica el sentido de eleccion que tiene una persona en relacion a sus

acciones, ya que reconoce un locus de causalidad percibido interno (Reeve, 2002).

Es asi que, mientras mas autébnomo el comportamiento, la persona la experimenta
con mayor sentido de responsabilidad. Un contexto que promueve la autonomia, fortalece
la autoestima, percepcion de autoeficacia, confianza, creatividad, entre otros aspectos (Deci
y Ryan, 1987). De esta forma, la atencion de los alumnos puede mantenerse por mas
tiempo. La manera como los profesores motivan a los alumnos tiene un impacto directo en
como ellos se perciben a si mismos y se autorregulan (Reeve, 2002). De esta manera,
propone que la escuela deberia promover la autonomia y no el control de la conducta
(motivar por premios y castigos). Idealmente, los profesores deberian motivarlos con
actividades atractivas que busguen generar interés. La tarea deberia desafiar las habilidades

en equilibrio con tener cierto control de la misma (Turner y Meyer, 2000).

De esta manera, se reconoce la importancia de evaluar este aspecto tan importante
de la dindmica profesor-alumno, y su relacion con el como el estudiante se orienta al logro

y por ende que estrategias de aprendizaje utiliza.

2.2.1. Clima de apoyo a la autonomia y metas de logro

La relacion entre clima de apoyo a la autonomia y el tipo de motivacion del alumno, es un
tema de interés para investigadores de diferentes partes del mundo. Por ejemplo, Benita et

al. (2014) llevaron a cabo dos estudios complementarios en Israel, sobre las metas de
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aproximacion al aprendizaje y el vinculo que tienen con el clima de apoyo a la autonomia.
El primero, implicé un experimento donde se plantearon tres contextos diferentes (pro-
autonomia, anti-autonomia y neutral) con respecto a la realizacion de una tarea asignada.
En el segundo, se llevd a cabo en un contexto natural de alumnos de colegiales de séptimo
y octavo grado. Los resultados de ambos se complementaron al explicar que adoptar metas
de aproximacion al aprendizaje en contextos autbnomos promueve mas sentido de eleccion,
interés y menos tension, en comparacion con contextos neutrales o supresivos de

autonomia.

En Noruega, Diseth y Samdal (2014) investigaron las variables mencionadas como
predictores del rendimiento escolar percibido y satisfaccion de vida en estudiantes de
primeros y ultimos afios de secundaria. Los resultados apoyan el modelo predictivo
planteado. Ademas, el apoyo a la autonomia predice positivamente todas las variables. Esto
implica a todas las metas de logro: (i) aproximacion al aprendizaje (r=.36), (ii)
aproximacion al rendimiento (r=.28), (iii) evitacion al rendimiento (r=.19). Las primeras
mencionadas, fueron mas frecuentes en las mujeres. El rendimiento escolar percibido y la
satisfaccion de vida también correlacionaron positivamente con todas las otras variables,

salvo algunas variaciones por afio escolar.

Asimismo, en el Perd, Mixan (2015) analiz6 el apoyo a la autonomia, el tipo de
motivacién (controlada o auténoma) y el uso de estrategias de aprendizaje (pensamiento
critico y repeticién) en estudiantes universitarios. Encontré que “mientras mas alta es la
percepcion de apoyo a la autonomia brindado por el docente, més fuerte es la asociacion
con la motivacion autdbnoma en el estudiante y viceversa” (Mixan, 20015, p. 26). Es asi que
se relaciona con consecuencias adaptativas, al igual de lo que se espera en esta

investigacion.

2.3. Estrategias de metacognicion y desorganizacion

Los alumnos que estan motivados e interesados en aprender, tienden a comprometerse mas
en tareas donde puedan lograr esa meta, tal como escuchar en clase, organizar y resumir la

informacion, cuestionarse sobre su nivel de comprensién, entre otras (Zimmerman, 2000).
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Estos compromisos 0 maneras de abordar el aprendizaje, son denominados, estrategias de

aprendizaje.

De esta forma, se definen como aquellas habilidades que permiten el procesamiento
de la informacion mediante acciones de autorregulacién con el fin de poder almacenarla y
recuperarla (Furlan, Rosas, Heredia, Piemontesi y Illbele, 2009). Existen diversos
instrumentos para medirlas, siendo los mas reconocidos el LASSI (Learning and Study
Strategies Inventor) de Weinstein, Schulte y Palmer (1987) y el MSLQ (Motivated
Strategies for Learning Questionnaire) de Pintrich et al. (1991).

En lo que respecta al MSLQ, instrumento seleccionado para esta investigacion, se
sustenta en una vision cognitiva de la motivacion y plantean estrategias tales como:
elaboracion, organizacion, pensamiento critico, repeticion y metacognicién. Sin embargo,
se analizara solo las estrategias metacognitivas. Las cuales se definen como un conjunto de
habilidades, que implican planificacion de tareas y metas, regulacién de la atencion y
recursos para llevar a cabo conductas académicas, monitoreo, asi como la autoevaluacion y
analisis del propio desempefio (Matos y Lens, 2006). En general, implican una elaboracién
compleja de la informacién, y el cuestionamiento surge en como éstas se vinculan con las

metas de logro.

Por otro lado, la desorganizacion es concebida como la dificultad que tiene la
persona para utilizar estrategias de aprendizaje (Elliot, McGregor y Gable, 1999; Elliot y
McGregor, 2001), por lo que es desadaptativo, al obstaculizar la realizacion eficiente de
una tarea. De esta manera, es tedricamente opuesta a la variable de metacognicion.
Ademas, el instrumento utilizado para medirla, fue creado especificamente para estudiar su
relacion con las metas de logro por Elliot et al. (1999), sin embargo, no se puede decir que
su definicion sea parte de esta teoria, mas bien se desarrolla desde una vision cognitiva de
la motivacion. En diversas investigaciones ha sido utilizado para correlacionarse con

variables dentro de la teoria de la autodeterminacion y de metas de logro.
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2.3.1. Estrategias de metacognicion y desorganizacion en relacion con metas de logro

La relacion entre estrategias de metacognicion y metas de logro ha sido estudiada en una
gran variedad de contextos y paises (Michou et al., 2014; Baddareen et al., 2015; Yailagh,
Birgami, Boostani y Hajiyakhdal, 2013).

Asimismo, en el estudio llevado a cabo por Matos y Lens en el 2006, se encontrd
que “las metas de aprendizaje predijeron de manera positiva y significativa todas las
estrategias de aprendizaje” (Matos y Lens, 2006, p.23). Lo que puede deberse a que los
estudiantes motivados en aprender, se interesan en buscar maneras para mejorar Sus

procesos de aprendizaje y por ende utilizan diversas estrategias.

Por otro lado, las metas de aproximacion al rendimiento también predijeron todas
las estrategias (elaboracion, organizacion, pensamiento critico, repeticion y metacognicion)
pero en menor intensidad (Matos y Lens, 2006). Ademads, “las metas de evitacién al
rendimiento permitieron predecir de manera positiva solo el uso de la estrategia de

repeticion” (Matos y Lens, 2006, p.24).

En cuanto a los hallazgos internacionales del modelo 2x2 de Metas de Logro, se
evidenciaron hallazgos parecidos. Tal es el caso de la investigacion llevada a cabo en
Grecia, con alumnos universitarios y escolares. Se evidencid una relacion positiva y
estadisticamente significativa entre la regulacion metacognitiva con las metas de
aproximacion al aprendizaje (r=.47), de aproximacién al rendimiento (r=.29) y de evitacion
al rendimiento (r=.17) (Michou et al., 2014).

Asi mismo, en Jordania, se evalu6 el sentido de auto-eficacia, las metas de logro y
la metacognicion como predictores de la motivacion académica de estudiantes
universitarios. Se evidencio una relacién positiva entre las metas de aproximacién al
rendimiento y metacognicién (r=.56) asi como con motivacion académica (r=.44). De igual
manera, la relacion entre metacognicion y autoeficacia (r=.68) también fue significativa.
Sin embargo, las metas de aproximacién al rendimiento no se relacionaron

significativamente con la autoeficacia (r=.13) (Ghaleb, Ghaith y Akour, 2015).

Ademas, los resultados revelaron que las metas de aproximacion al aprendizaje y la

metacognicion tienen la capacidad de predecir la motivacion academica. Mientras que, las
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metas de aproximacién al rendimiento tienen una relacion débil con la motivacion

académica y auto-eficacia (Ghaleb et al., 2015).

Por otra parte, en Irdn, se evalud la relacion de autoeficacia, metas de logro con
metacognicion en mujeres estudiantes de colegio. Los resultados implicaron una relacién
estadisticamente significativa y positiva entre metacognicion y metas de aproximacion al
aprendizaje (r=.28), asi como con metas de aproximacién al rendimiento (r=.32) (Yailagh
etal., 2013).

En Estados Unidos, Elliot et al. (1999) crearon una escala de desorganizacion (junto
con dos escalas de procesamiento de la informacion profundo y superficial) con la
intencidn de establecer la relacion con las metas de logro. Sus resultados demostraron una
relacion estadisticamente significativa y negativa con las metas de aproximacion al
aprendizaje (r= -.19, p<.01) y positivamente con las metas de evitacion al rendimiento
(r=.30, p<.01).

En el caso del procesamiento profundo de la informacion, dentro de las cuales se
puede considerar a las estrategias metacognitivas, los resultados implicaron una relacion
positiva y estadisticamente significativa con las metas de aproximacién al aprendizaje
(r=.38, p<.01) y negativa con las metas de evitacion al rendimiento (r= -.34, p<.01) (Elliot
et al., 1999). Es asi que ambos constructos presentan relaciones opuestas con respecto a las
metas del alumno. Las metas de aproximacion al rendimiento no mostraron relaciones

estadisticamente significativas con ninguna de estas variables.

En un segundo estudio, realizado por Elliot y McGregor en el 2001, se encontrd
evidencia empirica similar. La desorganizacion se relacioné de manera positiva y
estadisticamente significativa con las metas de evitacion al rendimiento (r=.38, p<.01).
Ademas, en lo que respecta al analisis de regresion, se evidencid que este tipo de metas son

predictores positivos de la desorganizacion f (1,129) =13.42, p<.001 (5=.32).

En cuanto al procesamiento profundo de la informacion, se encontr6 que se
relaciona de manera positiva y significativa con las metas de aproximacion al rendimiento
(r=.26, p<.01) y negativamente con las metas de evitacién al rendimiento (r=-.18, p<.01)
(Elliot y McGregor, 2001).
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En otra investigacion realizada en estudiantes universitarios de Estados Unidos, se
encontrd que la desorganizacion en el estudio se relaciond negativa y significativamente
con las metas de aproximacion al aprendizaje (r= -.18, p<.01) asi como con las metas de
aproximacion al rendimiento (r=-.25, p<.001) y de manera positiva con las metas de
evitacion al rendimiento (r=.19, p<.01). Asimismo, el procesamiento profundo (analoga o
comparable con las estrategias metacognitivas) se relaciond significativamente solo con las

metas de aproximacion al aprendizaje (r=.44, p<.001) (Senko y Miles, 2008).

Finalmente, en Canada se estudio la relacion entre procastinacion, metas de logro y
estrategias metacognitivas en alumnos universitarios. En términos de la relevancia para esta
investigacion, se evidencio que las metas de aproximacion al aprendizaje, correlacionaron
positivamente con las estrategias de metacognicion (r=.48) y estrategias de aprendizaje
profundo (r=.26); mientras que se relacion6 de manera negativa con la desorganizacion
(Howell y Watson, 2007).
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CAPITULO III: OBJETIVOS, HIPOTESIS Y DEFINICION

3.1.

3.2.

DE VARIABLES

Objetivo

La presente investigacion busca trabajar con un conjunto de variables
motivacionales analizadas en estudiantes de psicologia de una universidad

privada de Lima Metropolitana. Concretamente los objetivos son:

a. Relacionar las metas de aproximacion al aprendizaje con el clima de apoyo a la
autonomia, las estrategias metacognitivas y la desorganizacion.

b. Relacionar las metas de evitacion al rendimiento con el clima de apoyo a la
autonomia, las estrategias metacognitivas y la desorganizacion.

c. Relacionar las metas de aproximacién al rendimiento con el clima de apoyo a la

autonomia, las estrategias metacognitivas y la desorganizacion.

Hipdtesis
Los estudiantes de psicologia de una universidad privada de Lima Metropolitana

se caracterizan porque:

a. Las metas de aproximacion al aprendizaje estan asociadas positivamente con
el clima de apoyo a la autonomia y con las estrategias metacognitivas; mientras

que, se relacionan de manera negativa con la desorganizacion.

b. Las metas de evitacion al rendimiento correlacionan negativamente con el
clima de apoyo a la autonomia y con las estrategias de metacognicion, asi como

positivamente con la desorganizacion.

c. En cuanto a las metas de aproximacion al rendimiento, se relacionan
significativamente con el clima de apoyo a la autonomia y las estrategias de

metacognicion y la desorganizacion.

En el caso de esta tercera hipotesis, no se ha planteado una direccionalidad
porque la literatura plantea ese debate (Matos y Lens, 2006; Vansteenkiste,

Smeets, Soenens, Lens, Matos, Deci, 2010).
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3.3. Definicion de variables

3.3.1. Metas de logro

En la presente investigacion se analizaron tres metas de logro: (i) orientacion al

aprendizaje, (ii) orientacion al rendimiento y (iii) evitacion al rendimiento.

(1) La orientacion al aprendizaje, se plantea conceptualmente como “meta de
logro enfocada en realizar una tarea desde la competencia intra-personal”. Asimismo,
(i) la orientacion al rendimiento, se plantea como “meta de logro enfocada en atender
una competencia normativa como es las notas y puntuaciones”. Mientras que, (iii) la
evitacion del rendimiento, es conceptualizada como: “meta de logro enfocada en evitar

la competencia normativa como es las notas y puntuaciones” (Elliot y Murayama, 2008,

p.614).

Operacionalmente se definen segln el puntaje que se obtiene de la prueba AGQ
(Elliot y Murayama, 2008), la cual presenta tres items por cada una de ellas. A mayor
puntuacién en la escala de metas de aproximacion al aprendizaje, mayor el uso de las
mismas. De igual manera, sucede con las otras dos metas. Las tres tienen un méaximo de

15 puntos y un minimo de 3.

3.3.2. Clima de apoyo a la autonomia

Se concibe como la “percepcion de los estudiantes acerca del grado en que el lider
(profesor, entrenador, etc.) promueve la autonomia de sus alumnos” (Matos, 2009,

p.172).

Operacionalmente se define segun el puntaje obtenido en la prueba Cuestionario
de Clima de Aprendizaje donde a mayor puntuacion en la escala implica un clima de

mayor autonomia percibido por el o la alumna.

3.3.3. Estrategias metacognitivas de aprendizaje
Matos y Lens (2006) definen a la metacognicion como:

Conjunto de estrategias que incluyen: i) planificacion de actividades referidas al

establecimiento de metas y al analisis de tareas, ii) estrategias de monitoreo que
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se refieren a la regulacion de la atencion mientras uno trabaja, a la
autoevaluacion, ayudando al estudiantes a aumentar la comprension iii) la
regulacion de actividades que se refieren al ajuste de los recursos cognitivos
para poder completar la tarea y ayudar a mejorar el desempefio mediante su

verificacion y correccion mientras se desarrolla la tarea(p.20).

La definicion operacional se establece segun el puntaje que se obtiene de la
prueba MSLQ o Cuestionario de Estrategias de Motivacion para el Aprendizaje
(Pintrich et al., 1991). A mayor puntuacion en la escala, mayor el uso de estrategias

metacognitivas.

3.3.4. Desorganizacion

Se define como la dificultad que tiene que el alumno de establecer y mantener una
estructura de organizacion eficiente frente a la tarea de estudiar (Elliot, McGregor y
Gable, 1999; Elliot y McGregor, 2001) Implica la ausencia o problema para usar

estrategias de aprendizaje, siendo tedricamente opuesta a la variable de metacognicion.

Operacionalmente, se concibe como la puntuaciéon obtenida de la escala de
desorganizacion del Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje de Elliot, McGregor y
Gabble (1999). De esta manera, un mayor puntaje indica un nivel mas alto de

desorganizacion en el o la participante.
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CAPITULO IV: METODO

4.1. Tipoy disefio de investigacion

La presente investigacion tiene un enfoque cuantitativo y un disefio transversal
correlacional. De esta manera, se trata de un enfoque cuantitativo, puesto que la
recoleccion de informacion se da mediante la aplicacion de instrumentos psicométricos
y una ficha socio-demografica para recaudar la informacién, con sustento en la

medicion numérica y el andlisis estadistico (Hernandez, Fernandez y Bautista, 2014).

Asimismo, es transversal porque la recoleccion de datos se da en un Unico
momento; ademas de correlacional dado que el proposito es identificar la relacion o
grado de asociacion entre variables, con recoleccion de datos en un momento Unico, sin

pretender establecer causalidad entre las mismas (Hernandez et al., 2014).

En este caso, se busca establecer la relacion de una variable contextual (clima de
apoyo a la autonomia) con una variable personal (meta de logro) y con dos variables de

salida (estrategias metacognitivas y desorganizacion).

4.2. Participantes

Los participantes de la investigacion fueron alumnos de psicologia de una universidad
privada de Lima Metropolitana. El tamafio de la poblacion consta de 715 estudiantes
aproximadamente; lo que incluye a personas de ambos sexos, 75% mujeres y 25%
hombres, de diferentes niveles socio-econémicos y en un rango de edad entre 18 y 25
afios (comunicacién personal con las autoridades de la facultad).

El método de muestreo utilizado fue no probabilistico de tipo accidental. Las
razones de esta tipologia, se sostienen en que, debido a las limitaciones de acceso a la
poblacidn, se lleva a cabo un procedimiento de seleccion sin sistematizacion controlada,
mas bien la participacion fue voluntaria. También se puede llamar muestra
autoseleccionada, ya que las personas son quienes acceden o no a responder ante la

propuesta de colaboracion (Hernandez et al., 2014).

Para el tamafio de la muestra se estim6 un minimo de 153 participantes, cantidad

calculada a traves del software del G Power (Faul, Erdfelder, Buchner y Lang, 2009).
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Ya que se pretende usar un modelo de correlacion bivariada normal y se trata de una

hipétesis direccional, se trabajoé con una cola. Por convencion, el nivel de significancia

a priori fue .05 (Cohen, 1992). Al no haber investigaciones antecedentes, se utilizé un

tamafio del efecto pequefio de .2 (Ferguson, 2009) y una potencia minima estandar de

.80 (Cohen 1992).

En la practica se obtuvo una potencia estadistica de .85, porque se evaluaron a

175 estudiantes universitarios, mayores de edad con una mediana de 21 afios y una

moda de 22. Las caracteristicas de la muestra, estan descritas en la tabla 2:

Tabla 2:

Caracteristicas de la muestra segln sexo, ciclos de estudio, horas dedicadas al curso y

tipo de gestién de colegio de procedencia:

Variable Categoria N %
Sexo Mujeres 112 64
Hombres 45 25.7
No precisa 18 10.3
Ciclo de estudio ~ 3er 21 12
4to 5 2.9
5to 38 21.7
6to 34 194
7mo 38 21.7
8vo 20 114
9no 13 7.4
10mo 6 3.4
Colegio de Pdblico 2 1.1
procedencia - pyjyado 164 93.7
Ambos® 8 4.6

Considera a las personas que han transitado por ambos tipos de gestion

de colegio (publico y privado) en diferentes momentos de sus vidas.

Asimismo, la muestra manifiesta homogeneidad a nivel socio-demogréafico. La

mayoria de evaluados viven en distritos residenciales como Santiago de Surco (33.1%,

n=58) La Molina (17.1%, n=30) San Isidro (10.3%, n=18) San Borja (8.6%, n=15).
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4.3. Técnicas de recoleccion de datos

4.3.1. Cuestionario de Metas de Logro (AGQ)

El instrumento fue creado por Elliot y McGregor en el 2001 y la version revisada es de
Elliot y Murayama (2008). Su nombre en inglés es Achievement Goal Questionnaire.
Esta sustentada teéricamente en el modelo de Metas de Logro 2x2, por lo que presenta
4 tipos de metas: aproximacion al aprendizaje, aproximacion al rendimiento, evitacion
al rendimiento y evitacion al aprendizaje. Cada una de ellas, consta de tres items, por lo
que se evaluaron 9 items en total. El formato de respuesta es en escala Likert del 1 al 5,

donde 1 es totalmente en desacuerdo y 5 totalmente de acuerdo.

En cuanto a la traduccion y adaptacion en Lima, Lennia Matos la realizo en el
2015. Se encontraron evidencias de consistencia interna con respecto a las puntuaciones
obtenidas, segun el coeficiente de alfa de Cronbach: Aproximacion al aprendizaje (a =
.68), aproximacion al rendimiento (a = .89) y evitacion al rendimiento (a = .93) (Matos,

comunicacion personal, 13 de junio, 2015)

Por otra parte, Tapia (2016), llevd a cabo un andlisis de componentes
principales, con rotacién en Promax, donde encontré que los 9 items se agruparon en 3
factores con autovalores mayores a 1, explicando el 77.79 % de la varianza total. El
factor 1, explicé el 40.24 % de la varianza, el factor 2 el 23.99% mientras que el factor
3, explicé el 13.57 %.

De esta forma, el primer factor reunid tres items que conforman la meta de
evitacion al rendimiento (items: 34, 35, 36) con cargas factoriales de .92, .93 y .94. El
segundo factor, meta de aproximacion al rendimiento (items: 23, 24, 25) se agrupé con
cargas factoriales de .83, .93 y .93. Asi como el tercer factor, meta de aproximacion al
dominio, con items 12, 13 y 14, obtuvo cargas factoriales de .72, .88 y .74,
respectivamente. De esta manera, cada item obtuvo cargas factoriales mayora a .40, lo

cual coincide con la teoria y lo esperado en estos procedimientos (Tapia, 2016).

En cuanto a las evidencias de confiabilidad de las puntuaciones, las metas de
aproximacion al aprendizaje, obtuvieron un alfa de Cronbach de .68, las metas de
aproximacion al rendimiento, alcanzaron un .89 y las metas de evitacion al rendimiento,

un .93 (Tapia, comunicacion personal,2016).
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4.3.2. Cuestionario de Clima de Apoyo a la Autonomia

El Cuestionario de Clima de Apoyo a la Autonomia, creado en Estados Unidos por
Williams y Deci (1996), fue traducido al espafiol y adaptado al contexto universitario
limefio, por Matos (2009). Consta de 15 items con una estructura unidimensional. El
formato de respuesta es en escala Likert del 1 al 5, donde 1 es totalmente en desacuerdo
y 5 totalmente de acuerdo.

Las evidencias de validez relacionadas con la estructura interna, se estimaron
mediante el analisis de componentes principales. Los resultados confirmaron la
unidimensionalidad con un autovalor Eigen de 7.72, el cual explicaba el 51.48% de la
varianza (Matos, 2009). En el segundo procedimiento mencionado, se obtuvo .058 en el
RMSEA vy .99, en el CFIl, demostrando que las cargas factoriales de los items fueron

significativas, alcanzaron valores entre .25y .81 (Matos, 2009).

Ademas, en lo que respecta a las evidencias de validez referidas a las relaciones
con otras variables, el Cuestionario de Clima de Aprendizaje correlaciond
positivamente (r= .49, p<.001) con la escala de autonomia del Cuestionario de
Autorregulacion del Aprendizaje. Asimismo, las puntuaciones de este test
correlacionaron negativamente (r=.12, p<.05) con la escala de Control del Cuestionario
de Autoregulacién del Aprendizaje (Matos, 2009).

Por otro lado, las evidencias de tipo predictivo se sostienen al correlacionar las
puntuaciones de esta prueba con el rendimiento académico en matematica de los
estudiantes del ciclo 2008-2, es asi que se obtiene una correlacion de (r=0.30, p<.01)
(Matos, 2009).

Por otra parte, en cuanto a la confiabilidad de las puntuaciones obtenidas, se
evaluaron las evidencias de consistencia interna mediante el alfa de Cronbach, siendo
este .93 (Matos, 2009). De esta manera, se puede decir que los puntajes de la prueba
presentan evidencias de validez y confiabilidad en el contexto limefio.

4.3.3. Escala de Estrategias Metacognitivas del MSLQ

El MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire) o Cuestionario de
Estrategias de Motivacion para el Aprendizaje fue creado en el 1991 por Pintrich et al.

en Estados Unidos. La traduccion y adaptacion al contexto escolar limefio fue realizada
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por Matos y Lens (2006). Consta de 31 items y cinco sub-escalas: elaboracion
organizacion, pensamiento critico, repeticion y autorregulacién metacognitiva. En esta

investigacion, solo se analizara la ultima mencionada, la cual cuenta con 12 items.

En cuanto a las evidencias de validez relacionadas con la estructura interna de la
prueba, las puntuaciones obtenidas en la adaptacion de la prueba en el 2006, se prob6
un modelo de cinco factores, donde los indices de ajuste fueron: “x*(36, N=1296)
=2038.20, p<.001 (RMSEA=.059; SRMR= .043) Dos items fueron eliminados de la
escala metacognitiva.” (Matos y Lens, 2006, p.21). “Es importante recalcar, que
“valores cercanos a .06 en el RMSEA con valores proximos a .08 en SRMR muestran
una muy buena adecuacion del modelo” (Hu y Bentler, 1999 en Matos y Lens, 2006,
p21).

En lo que respecta a las evidencias de confiabilidad, las estrategias

metacognitivas obtuvieron un alfa de Cronbach de .82.

4.3.4. Escala de Desorganizacion del Cuestionario de Estrategias de Estudio

El cuestionario de estrategias de estudio (Study Strategy Questionnaire) fue creado por
Elliot, McGregor y Gable (1999) en Estados Unidos. Evalla estrategias de aprendizaje

superficial, de aprendizaje profundo y desorganizacion.

La escala de desorganizacion especificamente, fue traducida al espafiol por
Lennia Matos en el 2015. Consta de 5 items en escala Likert donde 1 es totalmente en
desacuerdo y 5 es totalmente de acuerdo. Las evidencias de confiabilidad de las
puntuaciones de la escala, se evidencian por un alfa de Cronbach de .81 (Matos y
Vansteenkiste, 2015).

En cuanto a las evidencias de validez de la creacion de la prueba en Estados
Unidos, se encontrd un modelo de tres factores segun el valor de Eigen de 3.31 y se
complementa con grafica de sedimentacion de Cattel (Elliot et al., 1999). Asimismo, se

encontrd un alfa de Cronbach de .84.
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5. Procedimiento de recoleccién de datos:

Primero, se solicito el permiso a la facultad seleccionada. Se explicaron los fines
académicos de la investigacion y las condiciones de confidencialidad, mediante una

entrevista con la autoridad contactada.

Luego, se procedio a la evaluacion, de acuerdo a lo coordinado con los
profesores. La participacion de los estudiantes fue voluntaria y los datos anénimos y
confidenciales. Es asi que, luego de la presentacion de la investigadora y del proyecto,
se solicito firmar el consentimiento informado (anexo A2) a los alumnos que aceptaron
participar. Posterior a ese proceso, se entregd la bateria de pruebas que incluye una

ficha socio-demogréafica (anexo Al).

La aplicacion se llevo a cabo de manera grupal, en las aulas donde estudian los
alumnos, antes o después de iniciar alguna clase, tomando un maximo de 30 minutos.
Ademas, a lo largo de la sesidon, se permitio que los evaluados consulten a la
examinadora las dudas que tenian. Posteriormente, se codifico la informacion en la base

datos.
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CAPITULO V: RESULTADOS

En este capitulo se presentan los resultados de la investigacion. Primero se reportan los
andlisis psicométricos de cada instrumento utilizado en esta poblacion. Posteriormente,
se complementa la informacidn con los descriptivos y las correlaciones planteadas en la

pregunta de investigacion.

5.1. Analisis psicométricos

En lo que respecta a las evidencias de validez relacionadas con la estructura interna de
la prueba, se llevd a cabo un anélisis factorial exploratorio (AFE) para los cuatro
instrumentos aplicados, ya que se pretende descubrir el nimero y naturaleza de las
variables latentes, que explican la variacion y co-variacion de las variables medidas en
esta investigacion (Preacher y McCallum, 2003; Park, Dailey, Lemus, 2002,
Dominguez, 2014).

Como primer paso, se opto por trabajar en base a matrices de correlaciones
policoricas, en el programa Factor (Lorenzo-Seva y Ferrando, 2015); ya que, las
correlaciones de Pearson, asumen que las variables son de intervalo y una distribucion
normal multivariada. Al violarse estos supuestos, es mas pertinente utilizar una matriz
de correlaciones policoricas, por tratarse de variables ordinales con items tipo Likert
(Burga, 2006, Gadermann, Guhn y Zumbo, 2012).

Como segundo paso, se analizd si las matrices son factorizables, mediante la
prueba de Kaiser-Meyer Olkin (KMO), que evalla si las correlaciones son sustanciales
entre las variables y la prueba de esfericidad de Bartlett que contrasta la hipétesis nula,
que indica que, a nivel poblacional, la matriz de correlaciones es de identidad (Pérez y
Medrano, 2010).

Para definir el nimero de factores a extraer, se aplicé el método de analisis
paralelo, que segun Baglin (2014) y Pérez y Medrano (2010) es una mejor alternativa
que el criterio de Kaiser y el grafico de sedimentacion de Cattel, los cuales tienden a

sobreestimar el nUmero de factores.
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El método de extraccion utilizado en todos los tests aplicados, fue el MRFA
(Minimun Rank Factor Analysis), el cual estima el porcentaje de la varianza comun
explicada en el analisis factorial exploratorio (Baglin, 2014). Segin Timmerman y
Lorenzo-Seva (2011), al utilizar el MRFA, el andlisis paralelo funciona mejor que con
otros métodos y presenta precision en la estimacion de las cargas factoriales (Socan,
2003).

Ademas, se utilizO una rotacion oblicua, que permite que los factores
correlacionen entre si, pues no hay ninguna razon teorica, para asumir que son
completamente independientes (Preacher y MacCallum, 2003; Park et al., 2002,
Browne, 2001). De manera especifica, se ejecutdé la rotacion promin, la cual es
aconsejada porque maximiza la simplicidad de la solucion factorial (Lorenzo-Seva,
2013; Baglin, 2014).

La confiabilidad de las puntuaciones derivadas de aplicar las pruebas fue
estimada mediante el método de consistencia interna (Field, 2009; Gadermann et al.,
2012). Especificamente se aplicaron el alfa ordinal y el alfa de Cronbach. Si bien ambos
indices son conceptualmente equivalentes, el primero es mas adecuada para esta
investigacion, por tratarse de variables ordinales, pues los items son de tipo Likert
(Gadermann et al. 2012).

5.1.1. Cuestionario de Metas de Logro “Achievement Goal Questionnaire” o AGQ

En cuanto a las evidencias de validez vinculadas a la estructura interna del AGQ, se
ejecutd un analisis factorial exploratorio (AFE). La matriz de correlaciones es
factorizable, ya que el KMO=.72 evidencié una correlacion entre los items
suficientemente alta (Pérez y Medrano, 2010; Field, 2009) y el test de esfericidad de
Bartlett indico la existencia de relaciones estadisticamente significativas entre las
variables, X? (28, N=175) = .72, p<.001.

El analisis paralelo sugirié dos factores. Ademas, dado que el item 4 mostré una
carga factorial menor a .40 (Field, 2009), fue eliminado. En la tabla 3 se presentan la
matriz de cargas factoriales rotadas. La proporcién de la varianza total explicada
acumulada fue de .82. A continuacion, la tabla 3, describe la matriz de factores rotados

y la varianza explicada por factor.
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Tabla 3

Matriz de factores rotados oblicuamente para los items del AGQ y varianza explicada

por factor:

Item Factor 1 Factor 2

mll .85
ml2 .79
mi3 .66
ml5 .66
ml6 .61
ml7 .79
ml8 .84
ml9 .85
Varianza .49 33
explicada

Por otro lado, en cuanto a las evidencias de confiablidad de las puntuaciones,
descritas en la tabla 4, todos los coeficientes calculados fueron mayores a .70, lo cual

coincide con lo esperado (Field, 2009):
Tabla 4

Evidencias de confiabilidad metas de logro:

Alfa ordinal Alfa de Cronbach EEM?
Metas de orientacion 81 a7 .88
al aprendizaje
Metas de motivacion .84 .85 2.14

por el rendimiento

4EEM= Error estimado de medida
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5.1.2. Cuestionario de Clima de Apoyo a la Autonomia

Debido al valor del KMO=.938 vy el test de esfericidad de Bartlett que indicd la
existencia de relaciones estadisticamente significativas, X* (105, N=175) = 1516.1,
p<.001, se puede decir que, la matriz de correlaciones es factorizable. Por otro lado, los
resultados del analisis paralelo, demostraron la unidimensionalidad de la misma, por lo
que no fue necesario rotar los factores. Ademas, la proporcion de la varianza total

explicada fue de.71.

Por otra parte, las puntuaciones derivadas de aplicar el instrumento, muestran
una confiabilidad alta, estimada mediante el alfa ordinal de .94 y un alfa de Cronbach
de .93. El error estandar de medida calculado fue de 2.54.

5.1.3. Escala de Estrategias de Metacognitivas del MSLQ

La matriz de correlaciones es factorizable, ya que la medida KMO=.75 evidencié una
correlacion entre los items suficientemente alta para ejecutar el AFE y el test de
esfericidad de Bartlett indico la existencia de relaciones estadisticamente significativas,
X? (45, N=175) =267.0, p<.001. Los resultados del analisis paralelo apoyan la
unidimensionalidad de la escala. Ademas, la proporcion de la varianza explicada

acumulada fue de .50.

En cuanto a las evidencias de confiabilidad, éstas son soportadas por un alfa
ordinal de .77 y un alfa de Cronbach de .72, lo que implica un alto nivel de consistencia
interna con respecto a las interpretaciones de las puntuaciones que se pueden realizar,
puesto que son mayores al criterio de .7 (Field, 2009). El error estandar de medida fue
de 2.69.

Por otra parte, es relevante recalcar que se eliminaron dos items en la escala de
estrategias de metacognicion® logrando mejorar el coeficiente de alfa de Cronbach de un
610 a .725.

!Items eliminados: (28) “Con frecuencia me doy cuenta que he estado leyendo para este curso pero no sé
de qué se trata.” y (29) “Durante las clases, con frecuencia me pierdo los puntos importantes porque estoy
pensando en otras cosas”
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5.1.4. Escala de Desorganizacion

La medida KMO=.81 evidencié una correlacion entre los items suficientemente alta;
ademas, el test de esfericidad de Bartlett indicoO la existencia de relaciones
estadisticamente significativas, rechazandose la hipotesis nula, X* (10, N=175) =362.4,
p<.001, por lo cual se puede decir que la matriz de correlaciones es factorizable. Como
resultado del analisis paralelo, se demostrd la unidimensionalidad de la escala. La

proporcion de la varianza explicada acumulada fue de .86.

Por otro lado, en lo que respecta a las evidencias de confiabilidad, se evidencio
un alfa ordinal de .85 y un alfa de Cronbach de .85 para desorganizacion, presentando
asi un alto nivel de consistencia interna con respecto a las interpretaciones de las
puntuaciones que se pueden realizar, puesto que son mayores al criterio de .7 (Field,

2009). Se encontro el error estandar de medida de 1.75.

5.2. Estadisticos descriptivos:
A continuacion, en la tabla 5, se presentan los descriptivos de cada uno de los factores:
Tabla 5

Estadisticos descriptivos de todas las variables

Variables N Min Max Me M DE IC?(%)
apA 175 6 15 13 12.78 2.02 [12.48, 13.08]
Mr 175 6 30 19 19.06 5.35 [18.26, 19.86]

CAA 175 20 75 .60 59.17 10.41 [57.61, 60.73]
DS 175 5 25 12 12.68 4.49 [12.01, 13.35]
EM 175 16 49 37 36.47 559  [35.63, 37.30]

®Intervalo de confianza para la media al 95%.

Se utilizo la prueba de Shapiro-Wilk (tabla 6), para analizar el supuesto de que

las puntuaciones provienen de una poblacion con distribucion normal. Esta prueba es

30



reconocida como mas potente que la de Kolmogorov-Smirnoff. Ademas, gracias a los
avances en la informatica, permite digitar mas de 50 datos, por lo que actualmente ya
no tiene la restriccion de tamafo de la muestra (Razali y Wah, 2011). En cuatro de las
cinco variables se descartd el supuesto de distribucion normal a nivel poblacional, por

lo que se utilizaran estadisticos no paramétricos para los analisis posteriores.
Tabla 6

Prueba de normalidad Shapiro-Wilk de todas las variables

Variables W gl sig.
apA 874 175 <.001
mR .985 175 .051
CAA 929 175 <.001
DS 957 175 <.001
EM 976 164 .004

5.3. Andlisis de las correlaciones entre las variables

En esta investigacion, se busca relacionar las metas de logro con el clima del aula, la
desorganizacion y las estrategias de aprendizaje metacognitivas. Dado que las variables
son de intervalo y provienen de una poblacion que se distribuye diferente a la curva
normal, se utilizo el coeficiente de Spearman para las correlaciones (Field, 2009). En la

tabla 7 se presentan los hallazgos.
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Tabla 7.

Coeficientes de correlacion de Spearman entre todas las variables del estudio

Variable 1 2 3 4 5

1. ApA -

2. Mr 12 :

3. CA 457 11 -

4. DS -25" 01 -35%*% -

5. EM 407 19”7 30%* 257 -
*p<.01
**p<.05

Siete coeficientes (de diez) resultaron estadisticamente significativos. La
correlacion mas baja fue de .01 entre estrategias metacognitivas y metas motivadas por
el rendimiento. Mientras que, la mas alta fue de .45 entre clima de apoyo a la autonomia

y metas de aproximacion al aprendizaje.
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CAPITULO VI: DISCUSION

La presente tesis tuvo como objetivo relacionar las metas de logro con el clima de
apoyo a la autonomia, las estrategias metacognitivas de aprendizaje y la
desorganizacion. La muestra consté de 175 estudiantes de la carrera de psicologia de
una universidad privada de Lima Metropolitana. Este capitulo se presentara en tres
partes. En primer lugar, se discute los resultados de los analisis psicométricos;
posteriormente, los resultados de los analisis correlacionales efectuados; y finalmente,

la tercera parte recoge algunas limitaciones y aportes generales de la investigacion.

Los cuatro instrumentos utilizados (Cuestionario de Metas de Logro,
Cuestionario de Clima de Apoyo a la Autonomia, Escala de Estrategias Metacognitivas
del MSLQ y Escala de Desorganizacion) presentaron evidencias de confiabilidad y
adecuada estructura factorial con respecto a las puntuaciones obtenidas e
interpretaciones realizadas sobre la base de las mismas, cumpliendo con los estandares
de los test (American Educational Research Association [AERA], American
Psychological Association [APA], National Council on Measurement in Education
[NCME], 2014). Lo que contribuye a sostener que sus propiedades psicométricas son
adecuadas para ser utilizadas en este contexto.

La Unica dificultad, se presentd al llevar a cabo el analisis factorial de los items
de la prueba AGQ, ya que, en vez de evidenciar tres metas de logro, se obtuvieron solo
dos factores. Es asi que las Metas de Aproximacion al Aprendizaje se mantienen,
mientras que la Aproximacion y Evitacion al Rendimiento, se agruparon en un solo

factor, denominado Metas Motivadas por el Rendimiento.

Esta discrepancia con la teoria, en la que las metas de aproximacion y evitacién
al rendimiento no fueron sustancialmente discriminadas por los participantes, puede
sustentarse, en que ambas tienen el rendimiento como esencia comun. En distintas
investigaciones suelen correlacionar fuertemente. Segun Elliot (1997) esto puede
deberse a que el miedo al fracaso es una variable que precede a ambos, lo cual coincide

con los estudios de otros autores (Michou et al., 2014; Elliot y Murayama, 2008).
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Ademas, en una investigacién cualitativa, Urdan y Mestas (2006) encontraron
que los escolares entrevistados, tuvieron dificultad en diferenciar la aproximacion y
evitacion del rendimiento, por lo que se evidencia una necesidad de triangular los
resultados cuantitativos con cualitativos, para profundizar en las razones de los

participantes, al elegir un tipo de meta en el cuestionario.

Otra posible explicacion teorica es que las metas motivadas por el rendimiento,
al estar en funcion de la competencia con otros, abarca una dimension interpersonal.
Mientras que, las metas de aproximacion al aprendizaje, caracterizadas por el dominio
de la tarea, implican solo competencia intra-personal (Elliot y Murayama, 2008;
Salmeron et al., 2001).

Sin embargo, el hecho de que estadisticamente se unan ambas variables, se
orienta en favor a lo trabajado hasta antes del articulo de Elliot y Church en 1997, en el
que se explica la necesidad de diferenciar las valencias de aproximacion y evitacion.
Desde entonces, todos los articulos han planteado un modelo tripartito o cuatripartito de
metas de logro. Esta discrepancia con la teoria, presenta un desfase con la literatura

actual.

Ante esta divergencia en el modelo factorial de metas de logro, los resultados
obtenidos solo pueden contrastar la primera hipétesis, ya que las dos dltimas estan
planteadas en funcion a las metas de aproximacién y evitacion al rendimiento por

separado.

Las hipotesis indicaron que los estudiantes de psicologia de una universidad
privada de Lima Metropolitana se caracterizan porque: (i) Las metas de aproximacion al
aprendizaje estan asociadas positivamente con el clima de apoyo a la autonomia y con
las estrategias metacognitivas; mientras que, se relacionan de manera negativa con la
desorganizacion. (ii) Las metas de evitacion al rendimiento correlacionan
negativamente con el clima de apoyo a la autonomia y con las estrategias de
metacognicion, asi como positivamente con la desorganizacién. (iii) Las metas de
aproximacion al rendimiento, se relacionan significativamente con el clima de apoyo a

la autonomia y las estrategias de metacognicion y la desorganizacion.

Teniendo en cuenta los criterios de fuerza de asociacion planteados por
Ferguson (2009) se reconoce como correlacion moderada a partir de .5 y fuerte a partir

de.8. Sin embargo, el minimo recomendado es .2 para los datos de las ciencias sociales.
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De esta forma, la primera hipotesis (i) se corrobora, ante la correlacion estadisticamente
significativa y positiva de las metas de aproximacion al aprendizaje con el clima de
apoyo a la autonomia (r=.450) y las estrategias metacognitivas (r=.402). Ademas,

correlaciona negativamente con la desorganizacion (r=-.251).

De esta manera, se reconoce lo esencial que es que el profesor promueva la
autonomia del alumno en los procesos académicos, pues esto le brinda confianza para
explorar su curiosidad por el aprendizaje, asi como para utilizar estrategias
metacognitivas para lograr sus objetivos, con el fin de organizarse y adaptarse con

bienestar al contexto educativo.

Es asi que, el estilo de ensefianza del profesor, como variable contextual
repercute en la autonomia de los alumnos como necesidad psicologica basica (Deci y
Ryan, 2000c; Sierens et al., 2006), y por ende se relaciona con el desarrollo de la
motivacion autonoma (Deci y Ryan, 2000a; Benita et al., 2014; Mixan, 2015). Esto
evidencia, que la manera en como los profesores motivan a los alumnos tiene un

impacto directo en como ellos se perciben a si mismos y se autorregulan (Reeve, 2002).

El logro del estudiante en el sistema, no solo depende del cémo estudia el
alumno (estrategias o desorganizacién) sino en el qué decide estudiar (Senko y Miles,
2008) lo cual esta condicionado en la forma en la que el profesor lleva el clima del aula.
He ahi la importancia de la variable del docente, no solo en el grado de autonomia que
promueve sino también en su manera de evaluar. La complejidad de esta interaccion
ensefianza- aprendizaje es muy amplia, por eso es muy importante seguir investigando

cada uno de estos factores desde diversas miradas.

De esta manera, las metas de aproximacion al aprendizaje al estar enfocadas en
la realizacion de una tarea desde la competencia intra-personal, en contraposicion a una
postura de comparacion con los demas, influyen en el interés de los alumnos en
involucrarse en el proceso educativo y, en consecuencia, desarrollan estrategias para
lograr dichas metas. Por lo que, la evidencia indica que éstas se relacionan con las
estrategias metacognitivas, las cuales implican planificacion de tareas, regulacion y
monitoreo de la atencion y recursos para llevar a cabo conductas académicas, ademas

de autoevaluacion y anélisis del propio desempefio (Matos y Lens, 2006).

Es asi que, las conductas consecuentes a dichas metas, suelen ser adaptativas y

por ende conllevan a un aprendizaje mas significativo (Zimmerman, 2000). Mientras
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que, en contraposicion, este tipo de metas se relacionan negativamente con la
desorganizacion, ya que, si se maneja un buen uso de estrategias metacognitivas, no
deberia existir dificultad para utilizar dichas estrategias de aprendizaje (Elliot,
McGregor y Gable, 1999; Elliot y McGregor, 2001).

Los hallazgos, son congruente con las investigaciones antecedentes, que también
demuestran empiricamente la relacion positiva de las metas de aproximacién al
aprendizaje con el clima de apoyo a la autonomia (Benita et al., 2014; Diseth y Samdal,
2014; Mixan, 2015) Asi como, la relacion de las metas de aproximacion al aprendizaje
con el uso adaptativo de estrategias de aprendizaje tales como las de metacognicion
(Michou et al., 2014; Yailagh et al., 2013; Baddareen et al., 2015; Tapia, 2016; Howeel
y Watson, 2007); y su relacion negativa con la desorganizacion (Elliot et al.,1999, Elliot
yMcGregor, 2001, Senko y Miles, 2008; Howell y Watson, 2007).

En el caso de las metas motivadas por el rendimiento, union de las metas de
aproximacion y evitacion al rendimiento, solo correlacionaron significativamente con
las estrategias metacognitivas (r=.185), sin embargo, su valor es muy bajo si se
considera el criterio minimo de .2 (Ferguson, 2009). En otras palabras, la relacion es tan
débil que no tiene relevancia practica. Es posible que al juntarse no correlacionen con

las variables planteadas, pero existe la posibilidad que separadas si.

Para contrastar estos hallazgos, se encontré dos conceptos similares a las metas
de logro: las metas de orientacion intrinseca y extrinseca dentro de la prueba MSLQ
(Pintrich et al., 1991). Bajo esta semejanza de conceptos, es pertinente destacar el
articulo sobre el uso de estrategias de aprendizaje y motivacion en alumnos
universitarios de Cordoba, Argentina (Rinaudo et al., 2003). Las metas de orientacién
extrinseca correlacionaron de manera estadisticamente significativa con las estrategias
de repeticion (r=.34). Mientras que, las metas de orientacion intrinseca, correlacionaron
de forma positiva y estadisticamente significativa con la autorregulacién metacognitiva

(r=-54), asi como con el resto de estrategias y variables.

Este antecedente es congruente con los hallazgos de esta investigacion, pues los
aspectos orientados al rendimiento no se relacionan con la metacognicion, es mas solo
con estrategias de aprendizaje superficial, tal como la repeticion. Esto se puede deber a
que, al tener el foco en la competencia con los demas o en las notas, el alumno prefiere

acceder a una estrategia mas simple como la repeticion, ya que la mayoria de examenes
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suelen tener una tendencia a evaluar contenido memoristico. Mientras que, si el
estudiante presenta un interés mas intrinseco por el aprendizaje, necesita usar
estrategias mas profundas (Elliot y McGregor, 2001) para poder recordarlo a largo
plazo. Sin embargo, esta posible explicacion, debe corroborarse en posteriores
investigaciones, ya que no se observa consistencia en todos los antecedentes planteados,

por lo que seria interesante realizar estudios meta-analiticos al respecto.

En lo referente al clima de apoyo a la autonomia, se reconoce una relacion
positiva con la motivacion intrinseca hacia el aprendizaje (Legault, Green-Demers y
Pelletier, 2006; Deci y Ryan, 1987). Mientras que, con respecto a la motivacion
extrinseca, queda adn una relacion difusa empirica y tedricamente, ya que no se
encuentra consistencia entre los articulos. En Benita et al. (2014) y en la presente
investigacion no se evidencia relacion estadisticamente significativa; pero, en otros
casos si. Por ejemplo, en Noruega, se encontrd que el apoyo a la autonomia predijo
positivamente todas las variables: (i) aproximacion al aprendizaje (r=.36), (ii)
aproximacion al rendimiento (r=.28), (iii) evitacion al rendimiento (r=.19) (Diseth y
Samdal, 2014).

A pesar de lo dicho anteriormente, es relevante recalcar que las metas de logro,
no son en su totalidad analogas a los constructos de motivacion intrinseca y extrinseca
de la teoria de la autodeterminacién (Deci y Ryan, 2000c). Ambos son modelos tedricos
diferentes, pero con contenido similar, es asi que se describen estos hallazgos, como

una explicacion alternativa al marco tedrico existente.

Otros andlisis adicionales que se realizaron, abordaron la relacién entre las
demas variables evaluadas en el estudio. La desorganizacién correlacion6 de manera
negativa y estadisticamente significativa con las estrategias de metacognicion (r=.25),
asi como, el clima de apoyo a la autonomia correlacioné de manera negativa con la
desorganizacion (r=-.35) y positivamente con las estrategias metacognitivas (r=.3), lo

cual tiene sentido a nivel conceptual.

Se observa que la desorganizacion es una caracteristica que se puede
contrarrestar al incorporar estrategias metacognitivas, 1o que puede ser influido por un
docente que promueva un ambiente de apoyo a la autonomia. Si bien, no se encuentran
antecedentes que relacionen dichas variables como objetivo central; indirectamente se

ha medido y encontrado que, la desorganizacion se relaciona negativa vy
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significativamente con las estrategias de aprendizaje profundo (Senko y Miles, 2008;
Elliot y McGregor, 2001).

Ademas, las estrategias metacognitivas (ubicadas dentro del constructo de auto-
regulacion) se relacionan positivamente con clima de apoyo a la autonomia (Sierens,
Vansteenkiste, Goossens, Soenens y Dochy, 2009). Lo que explica que ambas variables
son adaptativas y complementarias en el ambito académico. Seria interesante poder

evaluar en el futuro, la relacién de éstas con el rendimiento académico.

En cuanto a las limitaciones de la presente investigacion, al ser correlacional y
transversal, no permite establecer relaciones causales entre las variables, ni medir los
cambios de los resultados en el paso del tiempo. Ademas, el método de muestreo, el
cual fue de tipo no probabilistico accidental, implica que los resultados hay que
tomarlos con cautela, ya que solo se puede generalizar los resultados en base a

poblaciones similares a la estudiada.

Igualmente, solo se analiza las metas de logro y no las razones detras de las
mismas (conocido también como modelo jerarquico de las metas). En el futuro seria
interesante incluirlo y replicarla estructura factorial del instrumento AGQ de metas de
logro, para ver si se cumple lo que se espera en la teoria o si sucede o mismo que en

esta investigacion.

Ademas, los criterios estadisticos utilizados, demuestran una discrepancia con la
teoria, ante los resultados del analisis factorial de la prueba de metas de logro, al
evidenciar solo dos en vez de tres metas. Esto implica una limitacion con respecto a la
evolucidn de la teoria, asi como no se pudo contrastar las hipdtesis referidas al modelo

tripartito de metas.

A pesar de ello, esta investigacion contribuye al estudio de la motivacion en el
Perd, con énfasis en el comportamiento académico. Esto implica una sincronia con la
comunidad cientifica, frente a este tema con tanta relevancia actual. En general, es un
aporte empirico en el contexto peruano, para la teoria de metas de logro y para la teoria

de la autodeterminacién.

Asimismo, los hallazgos de esta investigacion promueven el incorporar la
variable contextual del docente en los procesos motivacionales de los alumnos. El

hecho de que los profesores desconozcan el cémo influyen en la motivacion y
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aprendizaje de los alumnos, afecta notablemente en el proceso de construir

conocimiento.

De esta manera, la formacion pedagodgica integral, donde se engranan los
aprendizajes cognitivos con los componentes motivacionales, es importante (Rinaudo et
al., 2003). Asi como la consolidacién de programas de tutorias para los alumnos, donde
se profundice y se cuestione a los estudiantes con respecto a las variables
motivacionales dentro de su forma de aprendizaje; mas aun en el caso de alumnos de
psicologia, quienes desarrollan conceptos teodricos y actitudes dentro de la carrera.
Ademas, el hecho de que los participantes estén transitando a la etapa adulta, hace
esencial que puedan consolidar su autonomia a nivel educativo y posteriormente en su
vida laboral. El auto-percatamiento de sus procesos motivacionales, es fundamental
para consolidarse como estudiantes de psicologia y posteriormente como profesionales,

los cuales repercuten finalmente en la sociedad.

La manera idonea de tomar decisiones con respecto a como crear programas de
tutorias o de capacitacion, es partir de resultados empiricos como esta investigacion. De
esta manera, es fundamental seguir promoviendo el analisis de la motivacion, ya que es

un eje central para poder promover cambios en la educacion.
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CONCLUSIONES

Empezaremos con las conclusiones respecto a las propiedades psicométricas de los

instrumentos utilizados:

En cuanto a las evidencias de validez vinculadas a la estructura interna, las
pruebas (i) Clima de Apoyo a la Autonomia, (ii) Escala de Estrategias
Metacognitivas del MSLQ y (iii) la Escala de Desorganizacion, replicaron la
estructura factorial esperada. En el caso del Cuestionario de Metas de Logro
(AGQ) se encontrd una estructura bifactorial, en vez de las tres metas teoricas.
Se interpretaron como: metas de aproximacion al aprendizaje y metas motivadas
por el rendimiento.

Con respecto a los analisis de confiabilidad de las puntuaciones, todas
obtuvieron alfas ordinales y coeficientes de alfa de Cronbach superiores a .7
(Field, 2009).

En cuanto a los resultados inferenciales y correlacionales entre las variables se concluye

que:

Los estudiantes de psicologia de una universidad privada de Lima Metropolitana
se caracterizan porque las metas de aproximacion al aprendizaje estan asociadas
con el clima de apoyo a la autonomia y con las estrategias metacognitivas;
mientras que, se relacionan de manera negativa con la desorganizacion.

En cuanto a las metas relacionadas al rendimiento, no se pudo contrastar las
hipotesis planteadas, puesto que el andlisis factorial uni6é la aproximacion y
evitacion al rendimiento en un solo factor. Ademas, este no se relaciono
significativamente con las demas variables.

La relacion de las variables més alla de lo planteado en las hipdtesis, describen
que la desorganizacion se relaciond negativamente con las estrategias de
metacognicion y con el clima de apoyo a la autonomia. Mientras que, este

ultimo, se relaciond positivamente con las estrategias metacognitivas.
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RECOMENDACIONES

Ante los hallazgos de esta investigacion se recomienda lo siguiente:

Se pueden utilizar los instrumentos en poblaciones similares, ya que producen
puntuaciones confiables e inferencias validas.

En cuanto al uso del instrumento de metas de logro (AGQ) se recomienda
continuar con el estudio de sus propiedades psicométricas en el Perd, sin dejar
de lado la teoria, con el fin de evaluar si la estructura factorial es un tema a nivel
pais o no.

Asimismo, se recomienda a los profesores que promuevan un clima de apoyo a
la autonomia, debido a que se reconoce la relacion que tiene con las metas de
aproximacion al aprendizaje, lo que se conecta a su vez con las estrategias
metacognitivas y por extension con un aprendizaje profundo y complejo.

La desorganizacion en los procesos académicos, puede ser contrarrestada al
promover las estrategias metacognitivas; ya que estimulan el autoconocimiento
de los alumnos y el auto-percatamiento, con el fin de generar mayor bienestar,
mas aun en el caso de la educacion superior y dentro de una facultad de
psicologia. Las metas de los alumnos estan conectadas con estos factores, es asi
que ellos pueden tomar conciencia de esto, gracias al bagaje teorico y actitudinal
que la carrera permite a los alumnos desarrollar, asi como la importancia de que
el profesor también se cuestione sobre estos aspectos. Se puede consolidar
programas de tutorias para los estudiantes, asi como incorporar el tema dentro
de las capacitaciones docente.

Ademas, es importante continuar con las investigaciones en el Peru bajo ambos
marcos teoricos (metas de logro y teoria de la autodeterminacion), por su
relevancia para poder crear reformas en la educacion con sustento empirico.
Dado que esta tesis se ha centrado en la relacion de solo algunas variables, seria
interesante poder conocer también el nexo de las metas con las razones detras de
ellas, otras estrategias de aprendizaje. Ademas, seria interesante complementar
la estrategia de cuestionarios de autoreporte, con entrevistas o focus group para
poder triangular la informacion cuantitativa y cualitativa, tomando como

ejemplo metodoldgico el trabajo de Urdan y Mestas (2006).
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ANEXO 1: INSTRUMENTOS

*No se puede adjuntar los instrumentos
pues se tiene permiso de uso, mas no de
publicacion.

FICHA SOCIODEMOGRAFICA

Gracias por terminar de llenar el
cuestionario, ahora te pido llenar estos
Gltimos datos. Como ves, es totalmente
anonimo, solo es  informacidn

referencial para el proyecto. Gracias.
4. Nombre del CURSO en el que se

1. Edad: esta recolectando los
18 19 20 21 22 23 datos
24 25+ _ _
5. ¢En qué tipo de colegio
2. Sexo: estudiaste?
F ] M [] Pablico [ ] Privado[ |  Ambos[_]
3. Subraya el distrito dénde vives: 6. Ciclo de estudios en el que te
encuentras actualmente (ciclo en
Gercado Punta Nedig el que estés Ilevando mas créditos)
Ancon Punta Hermosa Primer Ciclo I:I
Ate Rimac )
Barranco San Bartolo Segundo Ciclo I:I
Brefia San lsidro Tercerciclo [ ]
Carabayllo Independencia Cuarto ciclo I:I
Comas San Juan De Miraflores . .
Chaclacayo San Luis Quinto ciclo I:I
Chorrillos San Martin De Porres Sexto ciclo I:I
El Agustino San Miguel P .
9 - Séptimo ciclo |:|
Jesus Maria Santiago De Surco
La Molina Surquillo Octavo ciclo I:I
La Victoria Villa Maria Del Triunfo Noveno ciclo I:I
Lince San Juan De Lurigancho . . I:I
Lurigancho Santa Maria Del Mar Décimo ciclo
Lurin Santa Rosa Undécimo ciclo I:I
Magdalena Los Olivos L - .
%0 o Duodécimo ciclo [_]
Miraflores Cieneguilla
Pachacamac San Borja Por favor revisa que hayas respondido
Pucusana Villa El Salvador -I:C_)DAS las _preguntas-
Pueblo Libre Santa Anita iMuchisimas gracias por tu ayuda!

Puente Piedra
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ANEXO 2: CONSENTIMIENTO INFORMADO

Consentimiento informado

La presente investigacion es conducida por Carolina Diez Canseco Gomez,
alumna de la Universidad de Lima del ultimo ciclo como parte del curso de Seminario
de Investigacion Il. El propoésito es medir las actitudes de los alumnos universitarios
hacia el aprendizaje. Lo que se busca es comprender mejor lo que sucede en las aulas y
conocer qué es lo que los motiva. Para ello, su colaboracion es muy importante porque
es la Unica manera de acceder a la informacion de lo que realmente sucede. Si usted
accede a participar en este estudio le pediremos responder un cuestionario que toma

aproximadamente 20-25 minutos.

La participacion en este estudio es estrictamente voluntaria y anonima. Ademas,
la informacién sera tratada de modo confidencial. Usted puede suspender su

participacion en cualquier momento sin que esto le traiga perjuicio alguno.

Si tiene alguna duda, puede hacer preguntas levantando la mano en cualquier
momento. Si bien no se entregaran resultados individuales, debido a que estos no se
especificaran por el caracter anonimo del estudio, si usted tiene deseos de conocer los
resultados generales de la investigacion, puede contactar a su autora al siguiente correo

electronico: 20090348 @aloe.ulima.edu.pe

¢Desea participar en esta investigacion?

Si No
Si contesto “Si” complete la siguiente informacion:

Luego de haber leido los términos y condiciones, yo

acepto participar en la investigacion

sobre actitudes hacia el aprendizaje conducida por Carolina Diez Canseco Gémez.

Firma Fecha
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