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RESUMEN

La presente investigacion tuvo como proposito estudiar la incidencia de la variable
autoeficacia y motivacion intrinseca en el aprendizaje autorregulado de
estudiantes de carreras de pedagogia de una universidad tradicional chilena. Este
estudio se desarroll6 desde un método de investigacion cuantitativo, realizado
mediante un modelo no experimental, descriptivo y correlacional. Para el logro de
este proposito se trabajé con una muestra de 244 estudiantes que contestaron los
tres instrumentos correspondientes a las variables antes sefaladas (autoeficacia
general (Baessler y Schwarzer, 1996), test de motivacion intrinseca (Vilchez,
2008) y el Cuestionario sobre Autorregulacion para el Aprendizaje Académico en
la Universidad (Torre, 2007)). La informacion fue procesada a través del Sofware
Estadistico SPSS version 15, el que permiti6 comparar medias a través de la
aplicacion de la Prueba T de Student y correlacionar las variables mediante
Correlacion r de Pearson. Los resultados obtenidos han permitido establecer que
La autoeficacia académica y la motivacion intrinseca inciden en el aprendizaje
autorregulado de los alumnos de carreras de pedagogia de la universidad
tradicional y que el peso de incidencia de la motivacion intrinseca sobre la
variable aprendizaje autorregulado, es mayor que el peso de incidencia de la

variable autoeficacia en el aprendizaje autorregulado de los mismos.

Palabras clave: aprendizaje autorregulado - motivacién intrinseca vy

autoeficacia



INTRODUCCION

En el dltimo tiempo, se han producido una serie de cambios en el mundo
universitario que se ve reflejado en un aumento de la poblacién estudiantil, reflejo
de los cambios demogréficos, sociales, econdmicos y culturales. Surgiendo asi,
como nuevo reto la respuesta a la diversidad del alumnado que inevitablemente
transforma la universidad y también conlleva a cambiar el reflejo de la misma en la
sociedad (Garcia, 2012). Se produce una expansion del uso de las tecnologias de
la comunicacion y la informacién que afectan de manera importante en las formas
de ensefianza e inevitablemente de aprendizaje. En este sentido, las instituciones
educativas juegan un papel crucial en la creacién de profesionales futuros,
capaces de ser aprendices a lo largo de la vida (UNESCO, 1996), profesionales
que desarrollen la capacidad de aprender a aprender para asi permitirse ejercer

profesionalmente en un mundo globalizado.

Las necesidades que se generan producto de los cambios propios de la sociedad
global, son atendidos hace ya algo mas de una década (Declaracion de Bolonia,
1999) donde se replantea el papel de la universidad y se crea un marco
denominado Espacio Europeo de Educacién Superior. Lo anterior, permitié
reflexionar y tomar decisiones sobre distintos aspectos como la formacion
académica y ética de los futuros profesionales, los planes curriculares, la
preparacion de los docentes universitarios, las bases metodoldgicas y evaluativas,
etc. Dentro de las decisiones se hace énfasis fundamentalmente en el aprendizaje
autonomo del alumno como via necesaria para el desarrollo de competencias
profesionales lo que exige repensar a su vez la pedagogia universitaria
subyacente que le sirva de soporte a este modelo educativo (Garcia, 2012). Se
trata de una pedagogia capaz de crear un sistema de formacioén donde el alumno
sea el protagonista consciente y regulador de su propio proceso apoyado siempre
por sus docentes con el fin de lograr aprendizajes de calidad. EIl concepto de
calidad de aprendizaje deriva de un aprendizaje significativo que se vincula a la
teoria socio-constructivista de ensefianza y el aprendizaje, segun la cual el ser

humano aprende siempre que construya significado.



Diversas investigaciones indican que los alumnos que aprenden bajo los
parametros socio-constructivistas muestran entre otras caracteristicas, un buen
nivel de autorregulacién académica y mejor capacidad para aprender a aprender
(De la Fuente, Pichardo, Justicis y Garcia Berbén, 2008; Heikkila y Lonka,
2006;Zusho, Pintrich y Coppola, 2003 en Garcia, 2012) y los alumnos que
obtienen mayor éxito académico, muestran a la vez mayor autoeficacia y mayor
motivacion intrinseca (Zimmerman, 1989). Resulta importante destacar que la
autorregulacion se constituye como un proceso activo en el que los estudiantes
establecen sus obijetivos principales de aprendizaje y a lo largo de éste, tratan de
conocer, controlar y regular sus cogniciones, motivaciones y comportamientos de

cara a alcanzar esos objetivos (Valle et al., 2008)

Por todo lo anterior, surge el interés de investigar la variable aprendizaje
autorregulado en estudiantes de distintas carreras de pedagogia y al mismo
tiempo determinar la incidencia que tienen la autoeficacia y la motivacion
intrinseca en los mismos por la influencia que éstas tienen en el éxito académico
de los estudiantes, de acuerdo a la teoria. Hay que destacar que la mayoria de las
investigaciones en torno al concepto aprendizaje autorregulado y de las otras
variables se han realizado en paises europeos, EE.UU. y en menor medida en
paises latinoamericanos, por lo mismo, resulta necesario investigar lo que sucede
en el contexto universitario chileno con el fin de evaluar y establecer mejoras en

los procesos tanto de ensefianza como de aprendizaje.

El estudio se dividi6 en tres capitulos. El primero de ellos, Planteamiento del
problema, integra el problema a investigar y la importancia de éste para la
Educacion y la sociedad. Define ademas, la pregunta, las hipotesis de
investigacion y los objetivos generales y especificos que permitieron orientar el
estudio. Se especifican las tres variables a investigar: Autoeficacia, Motivacion
Intrinseca y Aprendizaje Autorregulado, con las definiciones conceptuales y

operacionales correspondientes con cada variable.

El segundo capitulo corresponde al Marco Tedrico Referencial, se inicia con una

breve resefia de cémo se construye el concepto aprendizaje autorregulado,



presentando las principales lineas tedricas que explican el mismo, a su vez, de
explican algunas variables que se relacionan con dicho concepto, las
caracteristicas de los alumnos que autorregulan su aprendizaje y los principales
modelos  socio-cognitivos que explican el proceso de autorregulacion. Con
respecto a la variable autoeficacia se comienza dando a conocer el concepto y las
principales fuentes de creacion de la misma y posterior a eso se explicitan el
impacto que tiene la misma tanto en el &mbito académico como en los procesos
autorreguladores. Finaliza este apartado, con las variables motivacion intrinseca
donde en primer lugar se explican el concepto de motivacion y la evolucion del
mismo, en segundo lugar se citan los tipos de motivacion y finalmente se detalla la

variable motivacion intrinseca y su asociacion con el aprendizaje autorregulado.

El capitulo tres, Marco Metodoldgico, se inicia haciendo referencia al paradigma
epistemoldgico desde el cual se ha planteado la investigacion, la que se desarrolla
desde una metodologia cuantitativa, con un disefio seleccionado de acuerdo a las
hipotesis y objetivos expuestos en el primer capitulo, siendo por ello, un disefio no
experimental transeccional, descriptivo y correlacional, que mide y correlaciona las
variables. Se han incluido los resultados de los procesamientos estadisticos, todos

ellos realizados con el software estadistico SPSS en su version 15.

En el cuarto capitulo, Presentaciéon de resultados se da a conocer el analisis de
los resultados en funcion de las hipétesis planteadas, Los datos se encuentran
organizados de la siguiente manera: en primer lugar se presentan los resultados
del analisis estadistico descriptivo y de comparacion de grupos, a través de la
prueba T de Student y en segundo lugar el analisis estadistico correlacional,
aplicando r de Pearson a toda la muestra y posterior a eso a los estratos definidos

(primeros, terceros y cuartos).

Finalmente, como resultado del analisis, se presentan las Conclusiones
procediendo a fundamentar la aceptacion o rechazo de cada una de las hipétesis
planteadas, en congruencias con el analisis de los resultados, indicando algunas
sugerencias y proyecciones, para dar curso tanto mejoras del mismo estudio como

en el &mbito académico universitario.



CAPITULO |

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA



1.1 PROBLEMATIZACION

Existen numerosos estudios sobre el constructo aprendizaje autorregulado en
relacion a las variables de esta investigacibn y a otras variables dentro del

contexto educativo, que se presentardn y describiran a continuacion:

Zimmerman y Martinez, Ponz (1988 y 1990), realizan una investigacion
denominada “Diferencias de aprendizaje autorregulado en estudiantes en relacién
al grado, sexo y dotacién con autoeficiencia y empleo de estrategias”. Llevaron a
cabo una investigacion dirigida a examinar la relacion entre las perspectivas de
autoeficacia y el uso de estrategias de aprendizaje autorregulado. Comprobando
que el uso de estrategias de aprendizaje esta estrechamente relacionado con la
actuacion en las tareas y rendimiento académico superior. Los estudiantes
superdotados demostraron significativamente mayor autoeficacia verbal vy
matematica y mayor uso de estrategias que los estudiantes de clase regular. Por
otra parte los alumnos de ciclo superior (11°) superaron a los del medio (82) y
estos a los del inicial (5%), en las tres medidas de aprendizaje autorregulado (uso
de estrategias y autoeficacia). Al margen de la correlacion encontrada (0,56), la
autoeficacia verbal y matematica predijeron el uso de estrategias de aprendizaje
autorregulado.

En 1990, Pintrich, P. y Degroot realizaron un estudio denominado “Motivacién y
aprendizaje autorregulado, componentes de la clase académica”. En él,
examinaron correlacionalmente las relaciones entre tres componentes
motivacionales (valor intrinseco de la tarea, autoeficacia percibida y ansiedad), el
uso de estrategias de autorregulacion (cognicion y autorregulacion) y el
rendimiento académico (en ciencias e inglés), a través de la aplicacion del
cuestionario MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire). Se
demostré que por un lado, los estudiantes que se creen mas eficaces, que piensan
que el trabajo escolar es valioso y trabajan mas por aprender (meta de
aprendizaje) que por obtener buenas calificaciones, se implican mas
cognitivamente en el trabajo escolar, haciendo mayor uso de estrategias

cognitivas y metacognitivas (autorregulacion) y de control de esfuerzo. Sus



hallazgos revelaron que niveles altos de autoeficiencia (r =0,33) y valor intrinsecos
de la tarea (r =0,63) correlacionan con niveles altos de estrategias cognitivas. Del
mismo modo, el uso de estrategias, altos niveles de autoeficiencia (r =0,44) y valor
intrinseco (r =0,73), correlacionaron con niveles altos de autorregulacion. Se
constatdo también, que la ansiedad no tenia ninguna relacion con el uso de
estrategias cognitivas, pero si, negativamente, con la autorregulacion. Esto
evidencia que los alumnos ansiosos muestran mayor dificultad para utilizar
adecuadamente estrategias metacognitivas y de control de esfuerzo, aunque si
pueden hacerlo con las especificas (microestrategias) de repeticion, elaboracion y

organizacion.

Por otra parte, niveles altos de autoeficiencia y valor intrinseco de la tarea
estuvieron asociados a niveles de rendimiento en todos los tipos de tareas
examinadas, mientras que niveles altos de ansiedad solo correlacionaban con bajo
rendimiento en algunas tareas (examenes y pruebas objetivas) y no en otras
(ensayos e informes de laboratorio). Examinando el impacto de los componentes
motivacionales y de los cognitivos sobre el rendimiento, la funcién de regresion
mostr6 que los factores motivacionales no destacaban como predicciones
significativos del rendimiento, mientras que los cognitivos si. Lo que lleva a pensar
gue para mejorar el rendimiento académico es preciso ensefar a los estudiantes
estrategias cognitivas y de autorregulacion, aunque incrementando las creencias
de autoeficacia y valor intrinseco de la tarea puede mejorar el uso de estas

estrategias.

Lindner, R. Harris, B (1993) llevaron a cabo una investigacibn denominada
“‘Ensefanza autorregulada y estrategias de aprendizaje”. Se utilizé el cuestionario
de aprendizaje autorregulado. Los sujetos del estudio fueron 39 hombres y 12
mujeres, estudiantes de educacion en una universidad de tamafio medio. Los
resultados proporcionaron algunas evidencias que lleva a la conclusion de que el
aprendizaje autbnomo es un componente importante en el éxito académico, y que

se puede medir con cierto grado de validez y fiabilidad a través de este
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instrumento de autoinforme. Los resultados indican una relacion significativa entre

el aprendizaje autonomo y, el promedio de calificaciones.

Andrew, S. Vialle, W. (1998), llevaron a cabo estudios en alumnos universitarios
australianos del primer afio de enfermeria (24 mujeres y 57 varones) la relacion
entre el SRL y el rendimiento académico en cursos de ciencias (Fisica, Quimica y
Biociencias). Utilizaron entre otros instrumentos una medida de la autoeficacia: el
SELFS y el MSLQ, de que emplearon dos escalas motivacionales: valor de la
tarea y autoeficacia para el aprendizaje. Y dos escalas de estrategias:
pensamiento critico y metacognicion cuyo indicador fue la puntuacion media en los
cursos de ciencias, siendo la correlacion mas elevada con valor de la tarea (0,38;
p<0.01), otro de los hallazgos fue que los estudiantes con mas alto rendimiento
utilizaron estrategias de aprendizaje en conjuncion de una fuerte autoeficacia y

estaban convencidos del valor/relevancia de la ciencia.

Camacho, Margarita (2007) realiza un estudio con el proposito de establecer si
existen diferencias, estadisticamente significativa, entre la autorregulacién para el
aprendizaje y algunos factores demogréaficos, asi como el género entre los
alumnos a nivel de licenciatura de la Facultad de Contaduria y Administracion
(FCA) de la UAEM. Se empledé como instrumento de medicién el inventario de
Autorregulacion para el Aprendizaje (SRLI), como antecedentes de trabajos
similares de los autores del instrumento de medicién, hay dos que sobresalen: el
de Reinhard W. Linder et.al. (1996) y el de Ana Luisa Roque Espinoza (2002) de la
Universidad de las Américas (UDLA) Puebla. El instrumento fue aplicado a una
muestra de 469 alumnos de nivel licenciatura, escogidos aleatoriamente; incluyo a
168 alumnos de contaduria, a 176 de Administracion y el resto (125) de
Informatica Administrativa. Los participantes contestaron el cuestionario y a los
resultados obtenidos se les calcularon estadisticas descriptivas que permitieron
establecer el contraste de medias con la prueba “t”, también se emple6 ANOVA de
un factor y la correlacion bivariada de Pearson. Los hallazgos establecen que la
autorregulacion para el aprendizaje de los alumnos es baja conforme avanzan los

semestres y so6lo el noveno y ultimo semestre se recupera.
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Entre Licenciatura no hay diferencia estadisticamente significativa en el nivel de
autorregulacion para el aprendizaje. Las variables que si presentan correlacion
estadisticamente con el nivel de autorregulacion para el aprendizaje son: 1) el
promedio de calificaciones, donde los de mejor promedio son mas autorregulados,
2) las mujeres son mas autorregulados que los hombres; y, 3) los alumnos que
provienen de escuelas preparatorias particulares también son mas autorregulados,
que los que provienen de escuelas preparatorias publicas. Otro resultado
encontrado fue que los alumnos de nuevo ingreso a la FCA de la UAEM son

ligeramente menos autorregulados que los de nuevo ingreso a la UDLA.

Valqui, Euménides (2008) lleva a cabo una investigacién denominada “Aprendizaje
autorregulado y rendimiento académico en estudiantes de la especialidad de
Ingenieria Industrial de la U.T.P. Este estudio de tipo descriptivo correlacional,
trata de establecer la relacién existente entre el aprendizaje autorregulado y el
rendimiento académico en los estudiantes de la U.T.P. La muestra seleccionada
fue de 148 alumnos de ambos sexos y se les aplicé el Inventario de
Autorregulacién para el aprendizaje, donde se determiné que el nivel
predominante en el rendimiento académico de los alumnos en estudio, es el nivel
medio. Existe relacién positiva y estadisticamente significativa entre el nivel de
aprendizaje autorregulado y el nivel de rendimiento académico. Existe una relaciéon
positiva y significativa entre las cuatro areas (ejecutivo, cognitivo, motivacional y

control del ambiente) del aprendizaje autorregulado y el rendimiento académico.

Jesus de la Fuente, Mari Carmen Pichardo, Fernando Justicia y Ana Berbén
(2008) llevan a cabo un estudio denominado “Enfoques de aprendizaje,
autorregulacion y rendimiento en tres universidades europeas”. Este trabajo
analizé la relacion entre enfoques de aprendizaje, autorregulacién y rendimiento
en estudiantes universitarios de tres universidades publicas europeas: una
britanica (UWIC, Cardiff, UK) y dos espafiolas (Almeria y Granada). Se utilizaron
dos medidas de autoinforme para la recogida de informacion, el cuestionario R-
SPQ-2F y las escalas EIPEA. Los resultados indicaron relaciones de los enfoques

con la autorregulacion y el rendimiento académico. Segun el tipo de rendimiento
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analizado (conceptual, procedimental, actitudinal) se producen relaciones
diferentes con los enfoques, lo que puede dar explicacién a las conclusiones

dispares encontradas en otras investigaciones.

Trias Seferin, Daniel (2008) lleva a cabo un estudio cuasi-experimental donde
evaluo el impacto de la ensefianza de la autorregulacion del aprendizaje en la
asignatura de Filosofia. Se manipul6 el tipo de ensefianza, en el grupo
experimental se utilizd una metodologia dirigida a la ensefianza de la
autorregulacion del aprendizaje. En el grupo control, el docente mantuvo su
practica habitual. Finalizado el curso académico, se observan diferencias
significativas entre los grupos en sus niveles de comprension de textos.
Particularmente, los alumnos de bajo rendimiento tienden a beneficiarse de la
intervencién. Los alumnos del grupo experimental exhiben conductas de
autorregulacion. Las creencias sobre la asignatura reflejan una valoracion positiva
del curso y el docente no atribuible a la intervencion. El sistema de orientaciones
motivacionales se mantiene estable en general, tan como era esperable. Los
resultados van en la linea de incluir formas explicitas de ensefianza de la

autorregulacion.

En Chile (Concepcién), Marco Valenzuela (2009) realiza su Tesis de Magister
sobre los enfoques y estrategias de autorregulaciéon del aprendizaje en las
dimensiones (a) estrategias de disposicion al aprendizaje y enfoque profundo; (b)
Estrategias cognitivas y enfoque profundo y (c) estrategias metacognitivas y
enfoque profundo en estudiantes de ocho carreras. Aplico “el Cuestionario de
Formas de Estudio a 344 estudiantes de primer afio de ocho carreras con
caracteristicas similares de puntajes de ingreso, para conocer cuales son sus
estrategias de autorregulacion del aprendizaje y sus enfoques de aprendizaje
predominantes y la relacion entre estas variables. Los resultados mostraron un
uso moderado de estrategias de autorregulacion del aprendizaje, diferencias en
utilizacién de estrategias de autorregulaciéon y enfoques de aprendizaje entre

algunas carreras y una relacion significativa (r superior a .30, p<.001) entre
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estrategias de autorregulacion del aprendizaje y utilizacion de enfoque de

aprendizaje profundo.”(Valenzuela, Marcos, 2009)

Gonzalez Gascon, Elena, De Juan, Maria D; Parra Azor, José F.; Sarabio
Sanchez, Francisco; Kanther, Andreas (2010) desarrollan una investigacion
denominada “Aprendizaje autorregulado: antecedentes y aplicacién a la docencia
universitaria de Marketing”. En ella, se teste6 un modelo que explica el aprendizaje
autorregulado (Variable dependiente) a partir del contexto de aprendizaje, las
actitudes y expectativas laborales de los estudiantes y otras relacionadas con su
tipo de orientacibn autonomia, competencia y motivaciones (variable
independientes). Para su consecucion se utiliz6 una muestra de 194 estudiantes
de Marketing procedentes de tres universidades espafolas (dos publicas y una
privada) que cursan estudios tanto de diplomatura como de licenciatura en
Administracion de empresas. Se encuentra que el contexto y las expectativas
laborales influyen sobre la autonomia, la competencia y las actitudes de los
estudiantes. Igualmente, diferentes estrategias de aprendizaje se relacionan con

distintas motivaciones.

Hernandez Pina, F., Sales Luis de Fonseca, P.J., Rosario y Cuesta Saez de
Tejeda, J. D. “Impacto de un programa de autorregulacién del aprendizaje en
Estudiantes de Grado (2010). El propdsito de este trabajo consistio en evaluar un
programa de promocidn de estrategias de autorregulacion del aprendizaje
disefiado para incrementar los conocimientos de los estudiantes universitarios
sobre estrategias de aprendizaje y promover sus competencias de estudio
capacitandolos para enfrentar los desafios académicos de forma mas competente.
Los datos confirman la eficacia del programa para sus propdésitos instructivos y
promocionales en este dominio. Los datos sugieren, que los estudiantes a pesar
de las limitaciones del formato del programa y su implementacion (sesiones de 1
hora) y de la brevedad de la intervencion (6 sesiones), han podido aprovechar la
oportunidad para reflexionar sus procesos de estudio y aumentar la calidad de sus
aprendizajes como sugieren investigaciones previas (Hernandez Pina et al., 2006;
Rosario et al., 2007).
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Salmerén-Pérez Honorio; Gutiérrez-Braojos, Calixto; Fernandez-Cano, Antonio;
Salmeron-Vilchez, Purificacion (2010) llevan a cabo una investigacion denominada
“‘Aprendizaje autorregulado, creencias de autoeficacia y desempefio en la segunda
infancia”. El estudio se llevo a cabo con 268 escolares de seis afios de edad y
matriculados en el primer afio de educacion primaria en Espafa. Los objetivos del
estudio consistieron en determinar las relaciones de dependencia entre el
aprendizaje autorregulado, las creencias de autoeficacia y el desempefio en tareas
que requieren la resolucién de problemas aritméticos; Verificar si el aprendizaje
autorregulado y las creencias de autoeficacia son variables predictivas del
desempefio escolar y por ultimo determinar perfiles de escolares respecto a dichas
variables. Los resultados demostraron que no se observa la relacién reciproca de
dependencia entre la capacidad de autorregulacion y las creencias de autoeficacia
apuntadas por Zimmerman y Schunk (2008). Los resultados obtenidos indican que
el aprendizaje autorregulado y el desempefio correlacionan entre si, pero ambos
no correlacionan con las creencias de autoeficacia. Otro hallazgo es que el
aprendizaje autorregulado y su interaccion con las creencias de autoeficacia
predicen el desempefio y por ultimo, la aplicacion de un analisis Cluster muestra
cuatro perfiles de escolares, denominados: i) ajustado positivo, ii) desajustado
negativo | iii) desajustado negativo Il y: iv) ajustado negativo.

Marcos Norabuena (2011) realiza un trabajo de tesis de magister denominado
‘Relacion entre aprendizaje autorregulado y rendimiento académico en
estudiantes de enfermeria y obstetricia de la Universidad Nacional Santiago
Antunez de Mayolo”-Huaraz (Peru). En la investigacion realizada de caracter
descriptiva-correlacional, se seleccion6é una muestra de 132 alumnos de ambos
sexos del I, 11, 11, 1V, V, VI, VIl y VIII ciclo de estudios de Enfermeria y Obstetricia a
los cuales se les aplico el inventario de Autorregulacion para el aprendizaje (SRLI)
elaborado por Lindner, Harris y Gordon en 1992. El analisis estadistico fue el
coeficiente de correlacién de Pearson. Los resultados demostraron que existe un
relacion positiva y estadisticamente significativa entre el nivel de aprendizaje

autorregulado y el nivel de rendimiento académico que presentan los alumnos de
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Enfermeria y Obstetricia de la Universidad Nacional “Santiago Antunez de Mayolo”
de Huaraz. Existe una relacion positiva y significativa entre el nivel de aprendizaje
autorregulado de las areas: ejecutiva cognitiva, motivacion y control de ambiente
y, el nivel de rendimiento académico. El nivel predominante en cada una de las
areas y en la escala total del aprendizaje autorregulado en los alumnos de

Enfermeria y Obstetricia, es el de nivel medio.

Las investigaciones anteriores permiten dar cuenta del interés que existe por la
tematica abordada en esta investigacion y que, existe relacion entre las variables
propias de este estudio. Los estudios previos sefialan en gran medida la relacion
que tiene el aprendizaje autorregulado con variables como la autoeficacia, el
rendimiento entre otros y en menor medida con la variable motivacién intrinseca.
En general, muchos de las investigaciones sefaladas carecen de aspectos
descriptivos, por lo que resulta importante incorporarlo para establecer en qué
medida se presentan las variables antes sefialadas. Por otra parte, es importante
destacar, que las investigaciones en torno a la tematica del aprendizaje
autorregulado responden a contextos educativos distintos al chileno y sumado a
ello, la existencia de escasa literatura y trabajos de investigacion acerca del

aprendizaje autorregulado obliga profundizar en la tematica en nuestro pais.

16



1.2 PREGUNTA DE INVESTIGACION

¢En qué medida inciden la autoeficacia y la motivacion intrinseca en el
aprendizaje autorregulado de los alumnos de carreras de pedagogia de una
Universidad Tradicional Chilena?

17



1.30BJETIVOS

13.1

1.3.2

Objetivos Generales

Determinar la incidencia de la motivacion intrinseca y la autoeficacia
académica en el aprendizaje autorregulado de los estudiantes de

pedagogia de una Universidad Tradicional Chilena.

Analizar la existencia o no de diferencias significativas entre los cursos

estudiados.
Objetivos especificos

Establecer el nivel de aprendizaje autorregulado en los estudiantes de

pedagogia de una Universidad Tradicional Chilena.

Determinar el grado motivacion intrinseca de los alumnos de pedagogia de

una Universidad Tradicional Chilena.

Determinar la autoeficacia académica de los alumnos de pedagogia de una

Universidad Tradicional Chilena.

Establecer si existe relacion entre la motivacion intrinseca y la autoeficacia
académica sobre el aprendizaje autorregulado de los estudiantes de
pedagogia de una Universidad Tradicional Chilena.

Comparar las medias estadisticas entre los estratos educacionales (1°, 3°y

4°) en estudio.

Comparar las medias estadisticas porcentualmente por variable entre los

diferentes estratos.
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1.4HIPOTESIS

H1: La autoeficacia académica y la motivacion intrinseca inciden en el aprendizaje
autorregulado de los alumnos de carreras de pedagogia de una Universidad
Tradicional Chilena.

H2: El peso de incidencia de la motivacion intrinseca sobre la variable aprendizaje
autorregulado, es mayor que el peso de incidencia de la variable autoeficacia en el
aprendizaje autorregulado de los alumnos de carreras de pedagogia de una
Universidad Tradicional Chilena.

H3: Existe aprendizaje autorregulado en los estudiantes de las siete carreras de

pedagogia de una Universidad Tradicional Chilena.

H4: El aprendizaje autorregulado se presenta en mayor proporcidon en los

estudiantes de cursos superiores que en los de cursos inferiores.

H5: Existen diferencias significativas en las medias estadisticas entre los cursos

superiores y los cursos inferiores, en las tres variables en estudio.

1.5VARIABLES
-Aprendizaje autorregulado
-Motivacién intrinseca

-Autoeficacia
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1.5.1 DEFINICIONES CONCEPTUALES

Se entenderd ‘por la variable Aprendizaje autorregulado como ‘el
proceso activo y constructivo a través del cual los estudiantes establecen
metas para sus aprendizajes y tratan de supervisar, regular y controlar su
cognicion, motivaciéon y comportamiento dirigidos y limitados por sus metas
y por las caracteristicas contextuales de sus entornos”. (Pintrich, 2000a.

p.453)

Se entendera por la variable Motivacién Intrinseca, “aquellas situaciones
donde la persona realiza actividades por el gusto de hacerlas,
independientemente de si obtiene un reconocimiento o no”. (Allejo, 2003
citado en Naranjo, 2009:166).

Se entenderd por autoeficacia como “las creencias que tienen las
personas, en este caso los aprendices, sobre su capacidad para ejecutar
las acciones requeridas y producir los resultados definidos en una tarea”
(Bandura, 1999)
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1.5.2 DEFINICIONES OPERACIONALES

Las tres variables del estudio son variables atributivas, continuas, se pueden

politomizar y dicotomizar, el nivel de medicién de las variables es intervalar.
APRENDIZAJE AUTORREGULADO

e Existira aprendizaje autorregulado alto cuando aplicado el Cuestionario
sobre autorregulacion para el aprendizaje académico de la Universidad
(Torre, Puente, Juan Carlos, 2007) los estudiantes obtengan un puntaje
entre 85y 100.

e ExistirA aprendizaje autorregulado medio alto cuando aplicado el
Cuestionario sobre autorregulacion para el aprendizaje académico de la
Universidad (Torre, Puente, Juan Carlos, 2007) los estudiantes obtengan un
puntaje entre 69 y 84 puntos.

e ExistirA aprendizaje autorregulado medio cuando aplicado el
Cuestionario sobre autorregulacion para el aprendizaje académico de la
Universidad (Torre, Puente, Juan Carlos, 2007) los estudiantes obtengan un
puntaje entre 53 y 68 puntos.

e Existird aprendizaje autorregulado medio bajo cuando aplicado el
Cuestionario sobre autorregulacion para el aprendizaje académico de la
Universidad (Torre, Puente, Juan Carlos, 2007) los estudiantes obtengan un
puntaje entre 37 y 52 puntos.

e Existira aprendizaje autorregulado bajo cuando aplicado el Cuestionario
sobre autorregulacion para el aprendizaje académico de la Universidad
(Torre, Puente, Juan Carlos, 2007) los estudiantes obtengan un puntaje

entre 21 y 36 puntos

e Y sera nulo cuando aplicado el Cuestionario sobre autorregulacion para el
aprendizaje académico de la Universidad (Torre, Puente, Juan Carlos,

2007) los estudiantes obtengan un puntaje igual o inferior a 20 puntos.



MOTIVACION INTRINSECA

Existira un excelente grado de motivacién intrinseca cuando aplicado el
test de motivacion intrinseca los alumnos obtengan un puntaje entre 92,5y
100.

Existirh un muy buen grado de motivacion intrinseca cuando aplicado el
test de motivacion intrinseca los alumnos obtengan un puntaje entre 82,5y
90.

Existira un buen grado de motivacién intrinseca cuando aplicado el test
de motivacion intrinseca los alumnos obtengan un puntaje entre 72,5y 80

puntos.

Existira motivaciéon intrinseca regular cuando aplicado el test de

motivacion intrinseca los alumnos obtengan un puntaje entre 62,5y 70.

ExistirA Motivacién intrinseca insuficiente cuando aplicado el test de

motivacion intrinseca, los alumnos obtengan un puntaje entre 52,5 y 60.

Existira Motivacion intrinseca deficiente cuando aplicado el test de

motivacion intrinseca, los alumnos obtengan un puntaje entre 37,5y 50

ExistirA Motivacién intrinseca muy deficiente cuando aplicado el test de

motivacion intrinseca, los alumnos obtengan un puntaje entre 22,5y 35.

Y Existirda Motivacién intrinseca nula cuando aplicado el test de

motivacion intrinseca, los alumnos obtengan un puntaje entre 2,5y 20.
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AUTOEFICACIA GENERAL

ExistirA autoeficacia alta cuando aplicada la Escala de autoeficacia

general, los estudiantes obtengan un puntaje entre 33 y 40 puntos.

Existira autoeficacia media alta cuando aplicada la Escala de autoeficacia

general, los estudiantes obtengan un puntaje entre 25y 32 puntos

ExistirA autoeficacia media cuando aplicada la Escala de autoeficacia

general, los estudiantes obtengan un puntaje entre 17 y 24 puntos

Existira autoeficacia baja cuando aplicada la Escala de autoeficacia

general, los estudiantes obtengan un puntaje entre 9y 16 puntos

Y sera nula cuando aplicada la Escala de autoeficacia general, los

estudiantes obtengan un puntaje inferior a 8 puntos.
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1.6 JUSTIFICACION DEL ESTUDIO

En la generalidad de trabajos e investigaciones revisadas en relacion con el
aprendizaje autorregulado en estudiantes universitarios, se ha podido observar
que esta habilidad o competencia no se encuentra presente en la formacion de los
estudiantes universitarios o bien esta presente en menor medida. Como docente
universitaria, especificamente dedicada al area de estrategias de estudio, me ha
permitido descubrir que las técnicas de estudio y algunas estrategias de
aprendizaje resultan insuficientes para responder tanto a las distintas tareas de
aprendizaje de las distintas areas académicas como a las necesidades y
requerimientos de la llamada sociedad de la informacion o del conocimiento donde
ya no es necesario retener informacion para toda la vida, pues ésta, se ha ido
multiplicando exponencialmente, por tanto, hoy resulta mucho més eficaz poder
seleccionar la informacién util y procesarla en relacion con las exigencias del
medio. Es por esto, que la autorregulacion aparece como una alternativa para

poder insertarse en una sociedad compleja que nos exige cada dia mas.

En la perspectiva socio-constructivista de los procesos de ensefianza aprendizaje
en que situamos el estudio de la autorregulacién, el aprendizaje se entiende como
un proceso activo y la ensefianza como un proceso de ayuda a la actividad
constructiva que éste lleva a cabo (Coll, 2001; Mauri, Coll y Onrubia, 2007). Bajo
esta mirada, la autorregulacibn se concibe como la capacidad de generar
pensamientos, sentimientos y actuaciones por parte del estudiante que estan
orientados a conseguir objetivos (Zimmerman, 2000). La autorregulacion mas que
una capacidad mental o una habilidad de actuacién académica, es un proceso de
autodireccion mediante el cual los estudiantes transforman sus capacidades en
habilidades académicas. Este proceso se basa, entre otros aspectos, en que los
estudiantes son conscientes de sus posibilidades y limitaciones; estan orientados
a metas centradas en la tarea y cuentan con estrategias apropiadas. Asimismo,
dichos estudiantes contrastan su actuacibn con sus objetivos y pretenden

optimizar su efectividad. (Mauri, Colomina, Martinez, Rieradevall, 2009).
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Investigaciones sobre el tema han establecido que “los estudiantes con mayores
competencias de autorregulacién, ademas de obtener éxito académico, tienen
actitudes positivas hacia el aprendizaje y las dificultades de la vida personal y
laboral en definitiva suelen afrontar el futuro con mayor optimismo”. (Schunk,
2005, Perry, Vandekamp, Mercer y Nordby, 2002, Printrich y de Groot, 1990, Valle,
Cabanach, Rodriguez y Nufiez Gonzalez-Pienda 2006 citado por Mauri, 2009). Por
lo tanto, cobra sentido el hecho de que las universidades dirijan sus esfuerzos en
desarrollar esta habilidad en los estudiantes para que puedan desenvolverse en
distintos contextos o situaciones de la vida diaria. Ser una persona autorregulada
en palabras simples, implica tomar decisiones, marcar metas, tener claridad en los
objetivos de cada tarea que se presente, seleccionar y utilizar estrategias de
aprendizaje de acuerdo a cada situacion de aprendizaje, evaluar procesos, entre
otras. Todas estas acciones permitirian a los estudiantes tener el éxito esperado
por lo que es importante introducirse en esta materia y repensar procesos de
ensefianza aprendizaje a favor de mejorar tanto la ensefianza como la calidad de

los aprendizajes de los estudiantes.

Del mismo modo, otros estudios, sefialan que “los estudiantes con altas
competencias de autorregulacion planifican su implicacibn en el aprendizaje
mediante estrategias; realizan un seguimiento y valoracién sobre los resultados
que obtienen y solicitan ayuda a los demas para mejorar sus aprendizajes” (Mauri,
2009, p.35). La importancia que tienen estos estudios en el contexto de la
educacién universitaria es considerable pues dentro de los fines de esta se
encuentra el desarrollo de competencias personales y profesionales. La
autorregulacion del aprendizaje es indispensable para lograr otras competencias
que permitan al alumno desempefarse tanto dentro como fuera del contexto

universitario.

Ahora bien, estudios senalan que “los profesores escasamente incorporan en el
aula la ensefianza de las competencias del aprendizaje auténomo. (Mauri,
Colomina y de Gispert 2009; Perry, Hutchinson y Thauberger, 2008; Schunk y

Zimmerman, 2003). Por lo tanto, al parecer, es necesaria una intervencion
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docente explicita para implicar a los alumnos en su propio trabajo y hacerles
conscientes de la incidencia de las competencias de autorregulacion en sus

aprendizajes” (Perrenoud, 2004 citado por Mauri et al. 2009, p.35).

Es preciso decir, que en primera instancia, se buscaba medir la autorregulacion de
aprendizaje en estudiantes universitarios de distintas carreras de Educacion, sin
embargo, a medida que se fue adquiriendo informacion sobre la temética, surgen
otras variables “la autoeficacia” y “la motivacion intrinseca”, que se relacionan
considerablemente a este tipo de aprendizaje y que fueron determinantes a la hora
de reformular la idea anterior. La autoeficacia o “las creencias que tienen las
personas, en este caso los aprendices, sobre su capacidad para ejecutar las
acciones requeridas y producir los resultados definidos en una tarea” (Bandura,
1999), representa un elemento que predice de mejor forma el desempefio de la
habilidad y el conocimiento personales; ademas tiene una influencia determinante
en el rendimieno exitoso, la motivacion y la persistencia. Del mismo modo, la
motivacion intrinseca entendida como “aquellas situaciones donde la persona
realiza actividades por el gusto de hacerlas, independientemente de si obtiene un
reconocimiento o no” (Allejo, 2003 en Naranjo, 2009:166), es en palabras de
Haber (2002) también considerada un tipo de automotivacion, ademas es una
variable que por sus caracteristicas, requiere que el estudiante posea elementos
autorregulatorios para que este tipo de motivacion se mantenga en el tiempo. La
experiencia nos ensefia que los estudiantes no muestran motivacion intrinseca
para aprender muchos de los contenidos curriculares que se le presentan y en
general su estudio o comportamiento estd supeditado a motivos extrinsecos:

recompensas, felicitaciones, castigos, etc. (Madrid, 1999).

Por estas razones, considero importante e interesante probar a través de esta
investigacion, qué tan presente esta el aprendizaje autorregulado en estudiantes
de Pedagogia de una Universidad Tradicional Chilena y en qué medida inciden las
variables antes descritas en este tipo de aprendizaje, por la relacion que tienen

con el rendimiento académico de los estudiantes.
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De tal manera que los resultados de la misma se transformen en una fuente de
conocimiento cientifico fundamental, para tomar decisiones en torno a cambios
tanto en el disefio curricular, como en la capacitacion de los docentes de la

universidad.
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CAPITULO Il

MARCO TEORICO REFERENCIAL
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2.1 El aprendizaje autorregulado. Concepto y principales lineas tedricas que

lo abordan

El constructo conocido como “aprendizaje autorregulado” ha sido abordado de
manera informal desde hace dos siglos aproximadamente. Shunck y Zimmerman
(2001) son autores que iniciaron la investigacion sobre el constructo, el interés de
su estudio surgi6 en Estados Unidos a partir de los ejemplos que brindaron
algunos personajes que marcaron fuertemente su historia, entre los que se
destacan Thomas A. Edison, Benjamin Franklin, Abraham Lincoln y George
Washington, quiénes de alguna manera remarcaron la relevancia que tuvo en su
vida la formacién personal y académica, y explicitaron algunos de los procesos y
las estrategias que desplegaron para concretar metas de aprendizaje; tal es el
caso de Franklin que en sus diarios detallé las estrategias que utilizaba para
adquirir mas conocimientos, las metas académicas que seleccionaba y los
progresos que diariamente iba alcanzando (Shunk y Zimmerman, 2001;
Zimmerman, 1990). Otro ejemplo es el de Domingo Faustino Sarmiento (1811-
1888), considerado un autodidactica, ya que contando solamente con estudios
primarios continué estudiando en forma auténoma, llegando a ser uno de los
escritores mas influyentes de su época y a ocupar importantes cargos politicos,
(Daura, 2011).

Lo anterior descrito demuestra la curiosidad, perseverancia y el condimento
estratega de las personalidades mencionadas. Se sumé a esto, la inquietud
originada por la ineficacia de las politicas educativas implementadas, que influyé
a que el estudio del aprendizaje autorregulado fuera abordado en contextos mas

formales y académicos (Zimmerman y Shunck, 2001).

Paulatinamente comenzaron a tener menor fuerza las ideas que desprendian del
momento de la Escuela Tradicional o Clasica que predomind hasta principios del
siglo XX en el ambito educativo, a partir del cual “se consideraba que la capacidad
para autorregularse solo podia ser desarrollada por aquellos que contaran con
ciertas habilidades innatas (Zimmerman, 2002: 65 citado en Daura, 2011:51). Sin

embargo, permanecia abierto el interrogante que se dirigia a entender como
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ofreciendo condiciones educativas homogéneas en el aula, los alumnos obtenian

un rendimiento diferente.

Entre los aflos 1970 y 1980, aparecen por un lado estudios llevados a cabo por
Flavell (1979) sobre la metacognicidn y por otro investigaciones sobre la cognicion
social (Zimmerman, 2002 y 1989); se encontraron diferencias en el rendimiento
académico y éstas llegaron a ser adjudicadas a una falta de conciencia
metacognitiva y a la carencia de habilidades autorregulatorias y no precisamente a
factores hereditarios (Daura, 2011)

Los hallazgos anteriores fueron los primeros pasos a que Se comenzaran
investigaciones sobre el aprendizaje autorregulado para entender qué estrategias,
conocimientos y habilidades se necesitaban para obtener un buen rendimiento
académico. En el mismo periodo, “se promovié el dictado de diversas ofertas
educativas encaminadas a adquirir la habilidad “aprender a aprender’ en
disciplinas como inglés, quimica, literatura, matematicas, NTICS (Zimmerman,
1989; Zimmerman, Kitsantas y Campillo, 2005:2), que es su mayoria estaban
centradas en el estudio de las estrategias metacognitivas y cognitivas implicadas
en la autorregulacion y en su incremento a nivel personal “(Boackaerts y Corno,
2005: 207 citado en Daura, 2011: 51)

De las investigaciones realizadas, surgieron diversas conceptualizaciones sobre el
aprendizaje autorregulado, “al que por lo dicho en un principio, se considerd una
capacidad estable del sujeto con la cual podia afrontar cualquier situacion de
aprendizaje sin importar el contexto en el que se encontrara (Boackaerts y Corno,
2005:207 citado en Daura, 2011: 51).

Se fueron modificando las definiciones del constructo autorregulacion a medida
que se desarrollaban estudios sobre él mismo, se origina asi un panorama muy
diverso sobre la tematica. Cada una de estas conceptualizaciones, intentan
describir como pueden obtenerse avances y retrocesos en el desempefo

académico.
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Existen modelos explicativos sobre el aprendizaje autorregulado, si se examinan

se puede observar que todos tienen tres caracteristicas en comuan:

“La primera consiste en sostener que los estudiantes son conscientes del potencial
encerrado en la autorregulacion del aprendizaje como capacidad necesaria para
mejorar el propio rendimiento académico; la segunda hace referencia a la
existencia de un proceso de retroalimentacion o de revision en el que los alumnos
controlan métodos y estrategias de aprendizaje que utilizan para cambiarlos en
funcién de lo previamente evaluado; la tercera describe las motivaciones por las
cuales los estudiantes eligen una determinada estrategia durante el proceso de
autorregulacion” (Zimmerman 1990:5-6;2001:5-6; 2002:66 citado en Daura, 2011:
52).

Es importante hacer hincapié en que, gran parte de las investigaciones en torno al
constructo antes sefialado, plantean que la capacidad para autorregularse puede
ser educada, aprendida y desplegada en las distintas etapas evolutivas y
madurativas, por lo que se le concede una importante responsabilidad no soélo al
estudiante, sino también a los docentes-educadores-profesores y tutores, que

intervienen en el proceso educativo.

Segun Zimmerman (2001) cada uno de los modelos existentes sobre el
aprendizaje autorregulado sustenta una concepcion especifica sobre el proceso de
aprendizaje, sobre el papel que juega el docente y el alumno, y consecuentemente
sobre la significacion que tienen algunas de las variables que intervienen en el
proceso autorregulatorio como la motivacién, la autoconciencia y la influencia del

contexto.

Los modelos referidos han sido clasificados en siete grupos conforme a la
perspectiva tedrica en la que se sustentan, entre ellas esta la Teoria del
Condicionamiento Operante, la Teoria Fenomenolégica, la Teoria del
Procesamiento de la Informacién, la Teoria Volitiva, la Teoria Historico Cultural de

Lev Vygotsky, la Teoria Constructivista y la Teoria Sociocognitiva.
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En el presente trabajo se considera que entre los enfoques mencionados, el
propuesto por la Teoria socio-cognitva es el méas exhaustivo porque otorga
importancia a los aspectos intrapsiquicos (cognicién, motivacion) y externos
(contexto fisico o ambiental) de la conducta. Se considera importante rescatar
alguna de las perspectivas antes mencionadas con el objeto, de tener una vision

mas amplia de lo que significa el aprendizaje autorregulado.
Teoria del Procesamiento de la informacion

A partir de la década de los sesenta aparece un movimiento denominado por
Dember (citado por Salmerdn y Gutiérrez, 2012) como “la revolucion cognitiva”
que implicé un cambio radical y esencial en la comprension o modos de ver los
procesos de aprendizaje al centrar su campo de estudio en los procesos
cognitivos. “El procesamiento de la informacién fue una de las teorias cognitivas
predominantes en el campo de la investigacion educativa. Desde la perspectiva
del procesamiento de la informacién “el aprendizaje se concebia como un proceso
que permitia captar, codificar, relacionar y almacenar nueva informacion con
aguella ya integrada en la memoria a largo plazo; el procesamiento de la
informacion asi entendido, esta implicado en todas las actividades cognitivas, sea
el pensamiento, la resolucion de problemas, el olvido, el recuerdo, etc." (Shunk,
2008, citado en Salmeron y Gutiérrez, 2012:6). Es preciso agregar que la
metacognicion en esta perspectiva tiene un rol clave en el sentido de que es
interpretado como un constructo integrado en otro de mayor jerarquia, la
metacognicion, donde los aprendices autorregulados serian aquellos que
monitorizan y controlan el procesamiento de la informacion con respecto a

estandares.
Teoria Fenomenoldgica

La corriente fenomenoldgica planteada por Zimmerman (2001) considera que el
aprendizaje autorregulado estad estrechamente vinculado al self. “El self hace
referencia a un constructo dinamico que se construye a si mismo en relacion al

contexto historico-social, en otras palabras corresponde al autoconcepto que
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tenemos de nosotros mismos. Desde este prisma, el aprendizaje autorregulado es
un proceso intrinseco motivado por disminuir la distancia entre el yo, percibido
como real, y el yo ideal, lo que facilita un contexto de metas personales futuras.”
(Salmeron 'y Gutiérrez, 2012:6). Dicho de otro modo, “la autorregulacion
corresponde a un proceso por medio del cual, se reconstruye el self de forma
continua con el fin de lograr posibles identidades futuras y deseadas. Por lo tanto,
un bajo autoconcepto y una baja autoestima explicarian las dificultades de los
estudiantes a la hora de autorregularse” (MCCombs, 2001 en Salmerén y
Gutiérrez, 2012: 7). Es importante destacar que un estudiante persistira, se
esforzard y autorregulard con mayor probabilidad si el contexto en el que aprende
presenta actividades con un valor y significado relevante para alcanzar identidades
futuras deseadas. (Oyserman, Bybee, Terry, & Hart Johnson, 2004; Oyserman
&Destin, 2010). En definitiva, el desarrollo de la competencia en aprendizaje
autorregulado es dependiente de estos procesos de reconstruccion de las
estructuras de conocimiento del self (McCombs, 2001), por ello resulta imperativo
guiar los procesos de ensefianza aprendizaje hacia el desarrollo tanto de
competencias y estrategias de aprendizaje como al desarrollo de la autoestima y
autoconcepto, dando lugar a entornos educativos que proporcionen a los
estudiantes establecer puentes entre su identidad presente y futura.

En sintesis, tal como plantea McCombs (2001), la autorregulacion bajo la
perspectiva fenomenoldgica, corresponde a una respuesta natural a las
oportunidades de aprendizaje, que es el resultado de las valoraciones que hace el
estudiante acerca del significado y relevancia de una situacion de aprendizaje en
relacion a sus intereses, necesidades y metas personales; de la comprension de la
propia agencia y capacidades para la autorregulacion; y de los contextos que

sostienen las percepciones de significatividad y autocontrol
Teoria Volitiva

Esta teoria plantea como propdsito explicar los procesos de control de los
impulsos e intenciones generados por la motivacién durante la realizacion de

actividad en relacion a la meta. La volicion (Acto de la voluntad que mueve a
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actuar) se integra en un sistema autorregulador, que comprende ademas la
motivacion y procesos cognitivos (Pintrich y Shunck, 2006). La motivacion y los
procesos cognitivos son condiciones positivas, pero insuficientes para alcanzar
metas y obtener buenos resultados académicos (Heckhausen, 1991, Kuhl, 1984).
Se precisa ademas de un sistema de control y proteccion de los niveles de
motivacion y de las emociones de aquellos factores que actian como distractores,
tanto con origen personal como ambiental (Corno, 1993, 2001, 2008; Kuhl, 1984;
Schallert; Reed, and Turner, 2004). La volicion implica una intencién de
implementar y llevar a cabo una accion (Gollwitzer, 1999, citado por Corno, 2008).
Asi mientras los procesos motivacionales estan implicados en el momento
predecisional en el que los estudiantes toman decisiones y establecen sus metas,
los procesos volitivos se encuadran en los momentos postdecisionales que se
dirigen a la implementacion de metas y su consecucién. “Una vez el estudiante
determina las metas a alcanzar, cruza el Rubicén’, entrando en juego el control

volitivo.” (Corno, 1993 en Salmeron y Gutiérrez, 2012:7).
Teoria Constructivista

Con respecto a la corriente constructivista cognitiva que tiene sus origenes en la
epistemologia genética Piaget (1926-1952) en su vision clasica, sostiene que el
aprendiz es un agente activo que construye significados a partir de sus propias
experiencias en interaccién con el entorno y otros agentes. La autorregulacion
bajo esta mirada, hace referencia al proceso de equilibracion mediante el cual los
esquemas existentes son coordinados y transformados en nuevos esquemas.
Estos son asumidos como flexibles, dando lugar a mejoras cualitativas y
posibilitando una accidén adaptativa a posibles demandas del entorno. (Salmerén y
Gutiérrez, 2012: 8). El planteamiento constructivista ha dado un giro hacia un
planteamiento socio-constructivista, otorgandole mayor relevancia al contexto y
entorno de aprendizaje y a las interacciones en el desarrollo cognitivo (Alexander,
2006; Paris, Byrnes, & Paris, 2001; Paris & Paris, 2007, Pressely, 2002). Desde la

!t Corno (1993). Metéafora usada por el autor, a partir de las guerras de las Galias de Julio Cesar, para explicar
el paso del momento motivacional, al momento volitivo. El Rubicon es el rio fronterizo entre ltalia y la Galia
Cisalpina

34



perspectiva socioconstructivista, el aprendizaje autorregulado es concebido como
un constructo multidimensional que hace referencia a cdmo los estudiantes
realizan hipotesis, evallan y construyen teorias para regular su autocompetencia,
gestion y control, escolaridad y tareas académicas asi como el uso de
determinadas estrategias. (Paris, Byres, &Paris, 2001 en Salmeron y Gutiérrez,
2012: 8). Zimmerman (2001) plantea que el desarrollo del aprendizaje
autorregulado desde esta perspectiva, sigue estando fuertemente condicionada
por los estadios del desarrollo cognitivo, determinados principalmente por la

maduracién y la edad.
Teoria Historico Cultural

Otra de las corrientes reconocidas en el ambito educativo es la sociocultural y
quién la representa es Vygotsky. Aunque este autor no escribié explicitamente
sobre el concepto de autorregulacion, sus trabajos se centran fundamentalmente
en la trasformacion de Funciones Psicologicas Elementales (FPE) en Funciones
Psicolégicas Superiores (FPS); Las FPS se refieren a fendmenos psicolégicas
autorregulados y realizados de manera consciente y voluntaria, de origen social, y
que son mediados por signos y herramientas (Daniels, 2003, Leontiev, 1978;
Vigotsky, 1979, 1995; Wertsch, 1995) La autorregulacién se interpreta como el
ejercicio de control sistematico de varias FPS como la memoria, la planificacién, el
analisis, la evaluacion, y la sintesis (Diaz, Winsler, Atencio, &Harbers, 1992;
Espinosa, 2008; Henderson & Cunningham, 1994). Dentro del contexto social,
cualquier funcion psicologica superior, entre ella la autorregulacion, es construida
y esta significativamente influenciada por la accion e ideas de otros y también por
el desarrollo histérico y la mediacion cultural (Lacasa& Herranz, 1989; McCaslin &
Hickey, 2001; Vigotsky, 1986, 1995; Wertsch, 1990) (Salmerén y Gutiérrez, 2012)

Teoria Socio-cognitiva

La teoria del aprendizaje social de Bandura (1977) que posteriormente fue
denominada teoria social cognitiva (1986) y que es considerada la que mas se ha
desarrollado en torno al concepto de autorregulacion, concibe el aprendizaje

35



autorregulado como un proceso de origen social por el cual, un estudiante fija sus
propias metas de aprendizaje, monitorea, regula y controla la adquisicion de su
cognicién, emociones, motivacibn y conducta, orientado por metas y

caracteristicas contextuales del entorno. (Salmerén y Gutiérrez, 2012:8).

Bandura (1986) definio tres subprocesos de la regulacion: la auto-observacion, los
auto-juicios y las auto-reacciones. La auto-observacion también denominado auto
-monitoreo corresponde al proceso de focalizar, chequear y recordar determinada
informacion para que posteriormente pueda ser juzgada con el propoésito de
regular el comportamiento. Los auto-juicios tienen que ver con comparaciones
entre el nivel de rendimiento y las metas establecidas (Schunk, 2008), son
posibles s6lo a partir del auto-monitoreo. Finalmente se encuentran las auto-
reacciones que son la respuesta del estudiante en funcién de sus propios juicios.
Estas reacciones guardan relacién con un constructo de la teoria de Bandura
(1997), las creencias de autoeficacia que al decir de Bandura, son los juicios que
realizan las personas sobre su capacidad para organizar y ejecutar acciones

requeridas para lograr determinados tipos de metas.

Es preciso decir, que desde esta vision, la competencia autorreguladora no es
producto exclusivo de la maduracion ni tampoco es un producto emergente a partir
del ambiente. El enfoque sociocognitivo ofrece un planteamiento tedérico integrador
de factores comportamentales, ambientales y personales (cognicion y emocion)
reciprocamente determinados. (Bandura, 1986, Zimmerman, 1994; Zimmerman
&Schunk, 2008).

Siguiendo las ideas de esta perspectiva Schunk & Zimmerman (1997) disefian un
modelo explicativo del desarrollo de la autorregulacion. Este esta formado de
cuatro niveles de desarrollo: a) observacién b) emulacién c) autocontrol d)
autorregulacion. Los primeros dos niveles tienen una elevada influencia social y

los dos segundos su influencia se dirige hacia el agente que aprende o aprendiz.

Zimmerman (1994) tomando como referencia la perspectiva sociocognitiva,

elabora un modelo ciclico del aprendizaje autorregulado formado por tres fases:
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prevision, control del desempefio y auto-reflexion (forethought-performance

control-self-reflection).

Es preciso dejar de manifiesto que los modelos originados basicamente a partir de
la corriente socio-cognitiva son los que han demostrado una aproximacion mas
profunda y detallada del proceso y de los componentes implicados, obteniendo
una mayor repercusion en el campo cientifico. Los dos modelos sociocognitivos
que se desarrollaran mas adelante son los de Zimmerman (2000) y Pintrich (2000)
que explican el aprendizaje autorregulado como un proceso ciclico, fuertemente
influenciado por el contexto, conformado por fases en las que se seleccionan y

combinan estrategias cognitivas, metacognitivas y motivacionales.
2.2 La autorregulacion y otras variables

La autorregulacion es un concepto complejo que requiere del conocimiento de
varios elementos que son parte del mismo para lograr su comprension y que seran

analizados a continuacion.

Zimmerman (1989) entiende la autorregulacién como el grado en que un alumno
tiene un papel activo en el proceso de su propio aprendizaje. El considera que la
cognicion, la metacognicion, la motivacion, la conducta y el contexto son
elementos claves de la autorregulacién, por lo tanto, resulta importante que previo
a analizar los modelos explicativos sobre autorregulacion se definan algunos
elementos que intervienen en el proceso autorregulatorio, con el fin de lograr un

mayor entendimiento del mismao.

La cognicion corresponde a un complejo de procesos mentales, en el ambito de
la autorregulacién son pertinentes aquellos procesos cognitivos que posibilitan el
aprendizaje, hablamos en este caso de la memoria, el razonamiento, la solucién
de problemas, o la construccion de significado. Los procesos anteriores se

relacionan con el ejercicio de ciertas estrategias de aprendizaje.

Monereo (2000, 34) define las estrategias de aprendizaje como:
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“‘un proceso de toma de decisiones, consciente e intencional, que consiste en
seleccionar los conocimientos conceptuales, procedimentales y actitudinales,
necesarios para cumplimentar un determinado objetivo, siempre en funcion de la
condiciones de la situacion educativa en que se produce la accién.” La definicion
anterior, destaca el comportamiento estratégico como un proceso de toma de

decisiones.

Hay que destacar, que existen investigaciones que indican que los estudiantes con
mejor desempefio usan mas estrategias de aprendizaje que los de bajo
desempeiio. (Zimmerman y Martinez Pons, 1988 citado en Pefalosa, Landa y
Vega, 2006, p.5)

Por lo tanto, es fundamental el aprendizaje de estrategias de aprendizaje para
llevar a cabo proceso de conocimiento, descubrimiento y resolucién de

determinadas tareas.

Autores como Weinstein, Powdrill, Husman, Roska y Dierking (1998) coinciden en

la identificacion de una taxonomia de estrategias de aprendizaje:

a) Estrategias de ensayo: se utilizan para seleccionar y codificar la
informacion al pie de la letra, e incluyen la recitacion o repeticion de la
informacion. Son ejemplos, repetir términos en voz alta, reglas
mnemotécnicas, copias el material objeto de aprendizaje, tomar notas
literales, el subrayado. La limitacion que tiene este tipo de estrategias es
que permiten realizar pocas conexiones entre la informacién nueva y la que

ya esta disponible en la memoria a largo plazo.

b) Estrategias de elaboraciéon: su uso permite construir conexiones entre la
informacion dado por el material a aprender y el conocimiento previo del
alumno. Permiten recordar nombres, categorias, secuencias o grupos de
elementos (conceptos). Ejemplo de ellas son elaborar resumenes, tomar

notas, hacer esquemas, entre otras.
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c) Estrategias organizativas: se utilizan para construir conexiones internas
entre piezas de informacién dadas en el material de aprendizaje. Estas
ayudan a los aprendices a recordar la informacion a través de la creacién
de estructuras. Los estudiantes pueden aprender a estructurar el contenido
a través de representaciones visuales como diagramas, matrices,

secuencias y jerarquias.

La metacognicion es un término acufiado y definido por Jhon Flavell como
“(...) el conocimiento que uno tiene acerca de los propios procesos y productos
cognitivos o cualquier otro asunto relacionado con ellos, por ejemplo, las
propiedades de la informacion relevante para el aprendizaje. Asi, practico la
metacognicion (metamemoria, meta-aprendizaje, meta-atencion, meta-
lenguaje) cuando caigo en la cuenta de que tengo mas dificultad en aprender A
que B, cuando comprendo que debo verificar por segunda vez C antes de
aceptarlo como un hecho; cuando se me ocurre que haria bien en examinar
todas y cada una de las alternativas en una elecciéon mdultiple antes de decidir
cual es la mejor, cuando advierto que debiera tomar nota de D porque puedo
olvidarlo. (...) La metacognicién hace referencia, entre otras cosas, a la
supervision activa y consecuente regulacion y organizacion de estos procesos
en relacibn con los objetos o datos cognitivos sobre los que actdan,
normalmente al servicio de alguna meta u objetivo concreto. (Flavell, 1976 en
Mateos, 2001: 21-22 citado en Zulma Lanz, 2006:2)

Flavell (1976) propuso que el proceso de metacognicion se componia de

conocimientos metacognitivos y de experiencias metacognitiva de regulacion.

El conocimiento metacognitivo, representa al conocimiento adquirido acerca de los
procesos cognitivos, que puede ser utilizado para el control de los mismos. Este
tipo de conocimiento se divide en tres categorias: conocimiento de las variables de
la persona, conocimiento de las variables de la tarea y conocimiento de las

variables de la estrategia.
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El primer tipo de conocimiento hace mencion a la comprension acerca de como el
ser humano aprende y procesa la informacion, asi como el conocimiento individual
de los procesos de aprendizaje propios. En este sentido, lo anterior se puede
representar con el ejemplo de un estudiante que es consciente de que para
estudiar es mas productivo hacerlo en una biblioteca en silencio que en un lugar

donde existen muchas distracciones.

El segundo tipo de conocimiento tiene que ver con la comprension acerca de la
naturaleza de la tarea y el tipo de demandas del procesamiento de la informacion
gue impondra al individuo. Un ejemplo de este tipo de conocimiento puede ser que
un estudiante es consciente de que para leer y comprender un texto cientifico

tomara mas tiempo que en leer una novela.

El dltimo tipo de conocimiento implica comprender tanto las estrategias cognitivas
como las metacognitivas y del mismo modo comprender cémo y donde es
apropiado el uso de las mismas. Ahora bien, las estrategias son cognitivas cuando
se emplean para hacer progresar la actividad intelectual hacia la meta y son

metacognitivas cuando su funcion es supervisar ese proceso. (Zulma, Lanz, 2006,
p.2).

Un ejemplo de acuerdo a la idea anterior puede ser que después de leer un
parrafo en un texto un aprendiz se pregunta a si mismo acerca de los conceptos
discutidos en el péarrafo. Su meta cognitiva es entender el texto. El auto-
cuestionamiento es un estrategia metacognitiva comun de monitoreo de la
comprension. Si el estudiante no puede responder sus preguntas, entonces debe
determinar que necesita hacer para asegurar el cumplimiento de la meta cognitiva
de comprender el texto. El aprendiz puede decidir releer el parrafo hasta contestar
las preguntas autogeneradas. Si después de releer el texto puede contestarlas,
puede determinar que entendidé el material. De esta forma, la estrategia
metacognitiva de autocuestionamiento se utiliza para asegurar que la meta

cognitiva de comprensiéon se cumpla. (Pefialosa, Landa y Vega, 2006)
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Es importante dejar en claro, que las estrategias tanto cognitivas como
metacognitivas, estan estrechamente relacionadas y son interdependientes,
cualquier intento por examinar una sin reconocer la otra, seria omitir para de la

escena de aprendizaje.

En sintesis, “cuando hablamos de metacognicion, nos referimos al conocimiento y
regulacion de nuestra actividad cognitiva, es decir, sobre como percibimos,

comprendemos, aprendemos, recordamos y pensamos” (Zulma Lanz, 2006, p.4)

La motivacidn constituye un aspecto de enorme relevancia en las diversas areas
de la vida, entre ellas la educativa y la laboral, por cuanto orienta las acciones y se
conforma asi en un elemento central que conduce lo que la persona realiza y

hacia qué objetivos se dirige.

“La motivacion es un constructo tedrico hipotético que designa un proceso
complejo que causa la conducta. En la motivacion intervienen mdltiples variables
(biolégicas y adquiridas) que influyen en la activacion, direccionalidad, intensidad y
coordinacion del comportamiento encaminado a lograr determinadas
metas.”(Bisquerra, 2000, p.165)

Autores como Herrera, Ramirez y Roa(2004) sostienen que la motivacion es una
de las claves explicativas mas importantes de la conducta humana con respecto al
porqué del comportamiento. En otras palabras la motivacién representa lo que
originariamente determina que la persona inicie un accion (activacion), se dirija
hacia un objetivo (direccion) y persista en alcanzarlo (mantenimiento). Estos
autores, formulan una definicibn de motivacién luego de tomar en consideracién
opiniones de otros autores; “la motivacién podriamos entenderla como un proceso
que explica el inicio, direccion, intensidad y perseverancia de la conducta
encaminada hacia el logro de una meta, modulado por las percepciones que los

sujetos tienen de si mismos y por las tareas a las que se tienen que enfrentar.”
(p-5)
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La motivacion se refiere al porqué los estudiantes eligen aprender. EI manejo de la
motivacion implica el desempefio de una serie de estrategias como la orientacion

a las metas, las expectativas y el componente afectivo.

Las primeras tienen que ver con que las metas dirigen la atencién, movilizan el
esfuerzo, incrementan la persistencia y motivan el desarrollo de estrategias. En la
medida en que el estudiante selecciona y persigue metas, sera capaz de
progresar personalmente, obtener retroalimentacion y auto-monitorear su

progreso. (Dembo et al, 2004 en Pefialosa, Landa y Vega, 2006, p.9)

Shunck (2001) plantea que las metas deben tener ciertas caracteristicas para que
puedan cumplirse como a) ser especificas, b)susceptibles de cumplimiento a corto
plazo, c)deben implicar cierto reto, no ser muy faciles ni muy dificiles y d) ser auto

impuestas, pues generan un mayor compromiso en el estudiante.

Las segundas guardan relacion con las creencias acerca de la habilidad propia
para realizar las tareas, también conocidas como atribuciones de autoeficacia. Si
un alumno tiene una alta autoeficacia tendria mayor motivacion para llevar a cabo

la tarea.

Las terceras corresponden a reacciones emocionales del estudiante ante la tarea.
La ansiedad ante una evaluacion conllevaria en el estudiante a disminuir su

motivacion (Pintrich y de Groot, 1990).

La conducta alude a lo que los estudiantes hacen efectivamente en el momento
de perseguir sus metas, es un ejemplo de esto, la realizaciobn de las metas
planeadas. Lo que el estudiante hace, puede implicar escribir sus metas,
revisarlas con frecuencia, realizar los pasos especificados en las metas,
monitorear si los pasos fueron realizados adecuadamente, rectificar las metas,

ejecutar los pasos consecuentes. (Zimmerman, 2000)

El contexto representa al ambiente en el que el estudiante aprende, asi como los
medios de apoyo para su proceso de aprendizaje. Zimmerman y Martinez Pons

(1986) reportan que los estudiantes con mayor desempefio son proactivos al elegir



el sitio en el que estudiaran y los pasos que realizaran para asegurarse de tener
las mejores condiciones.Es importante estructurar y reestructurar el ambiente de

estudio para obtener los mejores resultados. (Dembo et al, 2004).

2.2.1Concepto de autorregulaciéon del aprendizaje

Existen diversas conceptualizaciones referidas al aprendizaje autorregulado dentro
de éstas encontramos a McCombs (1989) quien plantea que, para que se dé
autorregulacion en el aprendizaje, el alumno debe formular o elegir las metas,
planificar la actuacion, seleccionar las estrategias, ejecutar los proyectos y evaluar

esta actuacion.

Por otro lado, para Shunck (1989, 1994), sélo puede denominarse autorregulado
aguel aprendizaje en el que los sujetos autogeneran sus propias actuaciones,
sistematicamente encaminadas a alcanzar las metas de aprendizaje previamente

formuladas o elegidas.

Meece (1994) considera que el aprendizaje autorregulado hace referencia sobre
todo al proceso mediante el cual los alumnos ejercen el control sobre su propio
pensamiento, el afecto y la conducta durante la adquisicion de conocimientos o
destrezas. De otra parte, para Winne (1995) El aprendizaje autorregulado exige
del alumno la toma de conciencia de las dificultades que pueden impedir el
aprendizaje, la utilizacion deliberada de procedimientos (estrategias) encaminadas

a alcanzar sus metas, y el control detallado de las variables afectivas y cognitivas.

Segun Boekaerts &Cascallar (2009) el aprendizaje autorregulado se define como
una forma especifica del aprendizaje que se distingue de aquellas que descansan
en la regulacion externa y en la cual el aprendizaje debe ejercer control y direccion
de sus propios procesos cognitivos y motivacionales para lograr sus metas de

aprendizaje.
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También es entendido como “el grado en que los estudiantes son metacognitiva,
motivacional y comportamentalmente participantes activos de sus proceso de
aprendizaje. (Zimmerman, 2008).

Rosario (2004) define el aprendizaje autorregulado como “un proceso activo en el
cual los estudiantes establecen los objetivos que guian su aprendizaje intentando
monitorizar, regular y controlar su cognicion, motivacion y comportamiento con la

intencion de alcanzarlos. (p.37).

La autorregulacion del aprendizaje engloba acciones, sentimientos vy
pensamientos autogenerados para alcanzar metas de aprendizaje en un proceso
autodirectivo, segun el cual los estudiantes transforman sus habilidades mentales
en actividades y destrezas necesarios para funcionar en diversas areas (Valle,
Nufiez, Gonzalez-Cabanach; Gonzalez-Pienda, Rodriguez, Roséario, Cerezo y
Mufioz-Cadavid, 2008; Zimmerman, 2002).

Si realizaramos una sintesis que englobe las definiciones anteriores podriamos
establecer que la autorregulacién es un proceso complejo, activo y autodirigido, en
el cual entran en juego una serie de variables que concatenadas entre si se

dirigen al logro de las metas previamente fijadas.

Es importante considerar que las experiencias de aprendizaje jamas son
completamente auto o externamente reguladas: la decision de aprender algo
generalmente es gatillada por algin condicionante externo, pero si esto ocurre es
porque el aprendiz decidi6 prestarle atencidén; en otras palabras el aprendizaje
s6lo puede ocurrir bajo el control interno del que aprende. (Van Eekelen,

Boshuizen y Vermunt, 2005).

2.3 Caracteristicas de los alumnos que autorregulan su aprendizaje

Segun Zimmerman (2001, 2002) los estudiantes que autorregulan su aprendizaje
se caracterizan principalmente porque participan activamente en su aprendizaje

desde el punto de vista metacognitivo, motivacional y comportamental. Sus



caracteristicas coinciden con las atribuidas a los alumnos de alto rendimiento y de
alta capacidad, frente a los de bajo rendimiento (o dificultades de aprendizaje que
presentan déficit en esas variables (Reyero y Touron, 2003, Roces y Gonzélez
Torres 1998; Zimmerman, 1998).

Hay que dejar en claro que todos los estudiantes pueden mejorar su grado de
control sobre el aprendizaje y el rendimiento con un adecuado entrenamiento en

esas dimensiones.

Los estudios sefialan las siguientes caracteristicas que diferencian a los alumnos
que autorregulan el aprendizaje de los que no lo hacen (Corno, 2001, Weinstein,
Husman y Sierking, 2000, Winne, 1995; Zimmerman, 1998, 2000, 2001, 2002 en
Torrano y Gonzalez, 2004):

1) Conocen y saben emplear una serie de estrategias cognitivas (de
repeticion, elaboracion y organizacion) que les van a ayudar a atender a

transformar, organizar, elaborar y recuperar la informacion.

2) Saben cémo planificar, controlar y dirigir sus procesos mentales hacia el

logro de sus metas personales (meta cognicion).

3) Presentan un conjunto de creencias motivacionales y emociones
adaptativas, tales como un alto sentido de autoeficacia académica, la
adopcion de metas de aprendizaje, el desarrollo de emociones positivas
ante las tareas (p. e€j., gozo, satisfaccion, entusiasmo.), capacidad para
controlarlas y modificarlas, ajustdndolas a los requerimientos de la tarea y
de la situacién de aprendizaje concreta.

4) Planifican y controlan el tiempo y el esfuerzo que van a emplear en la tarea
y saben crear y estructurar ambientes favorables de aprendizaje tales como
buscar un lugar adecuado para estudiar y la busqueda de ayuda académica

(help-seeking) de los profesores y compafieros cuando tienen dificultades.

5) En la medida en la que el contexto lo permita, muestran mayores intentos

por participar en el control y regulacién de las tareas académicas, el climay
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la estructura de la clase (p.ej., cdmo sera evaluado uno mismo, los
requerimientos de las tareas, el disefio de los trabajos de clase, la
organizacion de los grupos de trabajo.)

6) Son capaces de poner en marcha una serie de estrategias volitivas,
orientadas a evitar las distracciones externas e internas para mantener su
concentracion, su esfuerzo y su motivacion durante la realizacion de las

tares académicas.

Otras cualidades de los estudiantes autorregulados es que son seguros de si
mismos, proactivos, que es la cualidad que los hace responsables y decididos
para modificar y mejorar su conducta, eligiendo en cada momento qué y como lo
van a realizar, haciendo predominar su capacidad de eleccion por sobre las
influencias del contexto. Ademas suelen buscar ayuda de otros expertos, que
pueden ser docentes o comparieros de clases. Desde el punto de vista docente,
es importante tener en cuenta que la autorregulacién no solo no es una capacidad,
sino que tampoco es estable, por lo que puede variar segun la influencia de
diversos factores (madurativos, vivenciales, contextuales), lo que implica la
necesidad de considerar las acciones que pueden realizarse desde el contexto
para favorecer el desarrollo del aprendizaje autorregulado (Daura, 2011).

Podemos decir que, ante todo, lo que distingue al alumno autorregulado es que
“es alguien que considera que el aprendizaje no es algo que le sucede a él sino

que también puede ser causado por él” (Torre, 2008:76)

Hay que destacar, que la autorregulacién es un proceso que se ensefia y que
debiera llevarse a cabo en los primeros niveles de aprendizaje, aunque sean en
algunos aspectos propios de la autorregulacion con el propdésito que en etapas
posteriores los estudiantes logren autonomia y responsabilidad en las tareas y

problemas que se le presentan tanto en el contexto académico como fuera de él.

El docente en este proceso, juega un rol de apoyo constante y mantiene una

relacion mas bien horizontal con sus estudiantes, en este sentido, la libertad que
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se otorga en este proceso es justamente producto de la autonomia que el

estudiante ha adquirido en su proceso de autorregulacion.

La idea de analizar, estudiar esta tematica es fundamentalmente para crear
consciencia del trabajo que realizamos como docentes, repensar nuestras
practicas y por qué no, dirigir nuestros procesos hacia la autorregulacion del

aprendizaje.

2.4 Modelos sociocognitivos del aprendizaje autorregulado

Existen diversos modelos que intentan explicar el aprendizaje autorregulado, como
he reiterado en varias ocasiones, este trabajo se orienta fundamentalmente bajo la
perspectiva social cognitiva de Bandura y a partir de ella se analizaran los
enfoques de Pintrich y Zimmerman, por la importancia de estos para el trabajo

universitario.

Paul Pintrich (1953-2003) se destaca entre muchos autores que indagaron e
investigaron en la tematica del aprendizaje autorregulado, por el hecho de haber
brindado en un corto periodo de tiempo una gran variedad de aportes al campo
cientifico. “Entre los constructos tedricos a los que abocd sus esfuerzos se
destacan: la motivacion, el cambio conceptual, el pensamiento epistemologico, la
optimizacién de la Educacion Superior y el aprendizaje autorregulado. (Daura,
2010).

Sus estudios se basan en el Paradigma sociocognitivo, fue desde el cual pudo
explicar la integracion existente entre factores motivacionales y cognitivos que
intervienen en el proceso de aprendizaje, cuestion que hasta el momento no habia
sido alcanzada por otros autores (Montero y de Dios, 2004; Mayer, 2004; Pintrich,
2000; Pintrich, 2004).

Este modelo posee gran similitud tedrica con el modelo tripartito del aprendizaje

autorregulado elaborado por Barry B. Zimmerman (2000) en que ambos lo
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explican como un proceso ciclico en el que suceden una serie de etapas o fases

sobre las que tiene gran peso el contexto social. (Daura, 2010)

Cabe agregar que la teoria de Bandura surge en oposicion a la teoria conductista
que entiende la conducta humana como una respuesta a los estimulos
ambientales sin prestar importancia a los procesos internos que se desenvuelven

en el sujeto.
2.4.1 Modelo de Paul Pintrich

Pintrich y colaboradores desarrollaron un modelo ya en 1980, fecha desde la cual
el modelo se ha ido perfeccionando recibiendo varias innovaciones hasta llegar a
la propuesta actual. La presente version incluye una configuracion mucho mas
amplia que otros modelos al integrar, los factores cognitivos y los afectivo-
motivacionales, junto a los sociales y contextuales, partiendo siempre de la
perspectiva del procesamiento de la informacidén, y mas concretamente, de los

descubrimientos sobre metacognicion. (Alcida, 2012)

La autorregulacion desde la perspectiva de Pintrich (2000) queda definida de la

11}

siguiente manera: “el aprendizaje autorregulado es un proceso activo vy
constructivo en el cual los aprendices establecen metas para su aprendizaje y
después tratan de monitorizar, regular y controlar su cognicién, motivacion y
conducta, guiados y restringidos por sus metas y rasgos contextuales de su

ambiente” (p.453)

En esta definicion se establece que el proceso de autorregulacion del aprendizaje
involucra distintos procesos que son importantes y gatillantes en el proceso de
aprender y que muchas veces no son considerados y promovidos en el aula, como
el establecimiento de metas de aprendizaje, monitoreo y control de la cognicion,
motivacion y conducta considerando siempre las caracteristicas contextuales de

sSus entorno.

Pintrich, propone una estructura de aprendizaje autorregulado sistematizada en

cuatro fases de desarrollo: planificacién, supervisiéon, revision y valoracién y en
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cuatro areas: cognitiva, afectivo-motivacional, comportamental y contextual. Esta

clasificacion permite captar la interrelacion de los subprocesos implicados en la

autorregulacion y la forma en que operan en funcién de los cuatro momentos del

proceso de aprendizaje.

Modelo de Aprendizaje Autorregulado de Pintrich

AREAS DE REGULACION

FASES COGNICION MOTIVACION Y |[COMPORTAMIENTO CONTEXTO
AFECTOS

1.- Prevision, | Establecimiento de | Orientacion hacia | Planificacion del tiempo y | Percepciones de la

Planificacion y | metas metas del esfuerzo tarea

activacion
Activacion del | Juicios de auto- | Planificacion de la auto- | Percepciones del
conocimiento previo | eficacia.  Juicio | observacién del | contexto
considerado relevante | sobre el | comportamiento
para la tarea. | aprendizaje.

Activacion del | Percepciones

conocimiento meta- | sobre la dificultad

cognitivo de la tarea.
Activacion del
valor y del
interés personal
sobre la tarea.

2.- Monitoreo Conciencia Conciencia y | Conciencia y monitoreo | Monitoreo de los
metacognitiva y | monitoreo de la |del esfuerzo, el uso del|cambios
monitoreo de la | motivacién y los |tiempo y de la necesidad | producidos sobre
cognicion afectos de ayuda. Auto- | las condiciones de

observacion del|la tarea y del
comportamiento. contexto.

3.- Control Seleccién y adaptacion | Seleccién y | Aumento y disminucion | Modificar 0
de estrategias | adaptacion de | del esfuerzo. renegociar tarea.
cognitivas de | estrategias  de | Persistencia Modificar o salir
aprendizaje. gestion de la|Renuncia del contexto.
Pensamiento motivacion y los | Busqueda de ayuda.

afectos
4.- Reaccion vy |Juicios cognitivos Reacciones Eleccién de conducta Evaluacion de la
Reflexién Atribuciones afectivas tarea
Atribuciones Evaluacion del
contexto

Tabla N° 1 — Fases, Areas y subprocesos implicados en el Aprendizaje Autorregulado6 (Pintrich, 2000: 454;2004:

390) tomado de Daura, 2010, p.6)
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Area A: Cognicién

La autorregulacion de la cognicion supone planificar, monitorear y regular
procesos mediante la implementacion de estrategias cognitivas y metacognitivas,
considerando el conocimiento referido a la tarea, el conocimiento estratégico

referido a las estrategias y el conocimiento de mismo aprendiz sobre si mismo.

En esta area y para desarrollar las fases indicadas, se requiere de la activacion de

diferentes procesos:

-Fase de planificacion y Activacién de la cognicidon. En esta fase se produce la
planificacion y el establecimiento de metas, que supone una toma de decision
sobre la inversiébn de tiempo y esfuerzo, y el mismo tiempo, la activaciéon de
conocimientos previos y creencias de auto-eficacia en relacion a ella;
percepciones sobre el contexto y la tarea respecto de la dificultad que se le
atribuye y adecuacion del lugar de estudio, entre otros. (Pintrich, Marx, y Boyle,
1993 en Alcida, 2012)

-Fase de Monitoreo de la cognicién. Se refiere a la supervisibn que hace la
persona de su propia conducta con la intencién de realizar cambios de ser
necesario. Esta es una gestion imprescindible para evaluar el desarrollo de la
actividad que se esta desarrollando, los progresos hacia la meta y los resultados

gue se alcanzan.

-Fase de Control y Regulacién de la cognicion. Guarda relaciéon con los
esfuerzos que hace el estudiante para auto-regular y auto-controlar aquellos
aspectos gque en la fase anterior se han detectado como deficitarios. Si la persona
no percibe la necesidad de realizar ningin cambio en la conducta, contexto o
tarea, su decisién de mantener su comportamiento cognitivo, dependera de estos
mecanismos de control y regulacion. Se requiere de la activacion de las
estrategias cognitivas necesarias para la realizacion de la tarea y de las

estrategias de regulacion de la motivacién (Wolters, 1998 en Alcida, 2012).
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-Fase de Reaccion y Reflexion de la cognicion. Es el momento de la
evaluacion del proceso desarrollado, que tiene como objetivo apreciar aquello que
ayudo al buen avance de la tarea y lo que la complicé. A través de este proceso, el
estudiante es capaz de valorar si puede repetir o0 no el mismo procedimiento ante
tareas y propositos similares en el futuro. Los buenos autorreguladores consideran
atil evaluar sus resultados y el proceso que les permitié alcanzarlos, al contrario de
los estudiantes que evitan esta auto-evaluacion o no le atribuyen importancia.
(Zimmerman, 1998b, 2002, 2008 en Alcida, 2012).

Area B: Motivacion

La motivacién es un elemento crucial en el aprendizaje y constituye un area

fundamental en casi todas las aproximaciones del aprendizaje autorregulado.

Segun el punto de vista de Pintrich (2000, 2004), es posible autorregular la
motivacion tanto desde las creencias motivacionales como desde lo afectivo
mediante una serie de estrategias de control que ayudan al estudiante a

enfrentarse a emociones muchas veces negativas, como el miedo o la ansiedad.

-Fase de Planificacion y Activacion de la motivacion. Este proceso implica
juicios de autoeficacia asi como de creencias motivacionales acerca del valor e
interés de la tarea. Supone la adopcion de metas académicas como
representaciones cognitivas de lo que los estudiantes intentan alcanzar. (Valle,

Cabanach, Rodriguez, Nufiez, y Gonzalez-Pienda, 2006a, 2006b).

-Fase de monitoreo de la motivacién. Sobre como los individuos monitorean su
motivacion no hay demasiada investigacion al respecto. Se infiere de los trabajos
sobre el control y la regulacién de la motivacién que los sujetos efectivamente
controlan su eficacia, interés o ansiedad, lo cual implica una conciencia y control

de sus creencias y afectos a algun nivel. (Pintrich, 2000 en Alcida, 2012)

-Fase de Control y Regulacion de la motivacion. Los aprendices captan el nivel
de dificultad en la realizacion de alguna tarea cognitiva, perciben si se estan

poniendo nerviosos ante un posible fracaso o si pierden la confianza en resolver la
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tarea. En base a esta informacién, ponen en marcha diferentes estrategias
motivacionales, tal como, autoinstrucciones positivas, lenguaje auto-dirigido,
evocacion de metas extrinsecas, estrategias de auto-afirmacion o estrategias para

controlar la ansiedad o afectos negativos.(Pintrich, 2000 en Alcida, 2012).

-Fase de Reaccién y Reflexiobn de la motivacién. Todas las personas
reaccionan con alegria ante el éxito o tristeza ante el fracaso, o con orgullo,
enfado, culpa o vergiienza segln sean las circunstancias (Weiner, 1986). Estas
emociones son precisamente el componente afectivo de la motivacion, las

atribuciones sobre los resultados obtenidos (Pintrich, 2000 en Alcida, 2012).
Area C: Conducta

Esta area esta contemplada en la autorregulacion del aprendizaje sin embargo no
asi en otros modelos. Guarda relacidon a los esfuerzos que hace la persona por

controlar su propio comportamiento.

-Fase de Planificacion y Activacion de la conducta. Tiene que ver con la
planificacion del tiempo y el esfuerzo y la organizacion de un plan para la
observacion de la propia conducta.

- Fase de monitoreo de la conducta. Implica prestar atencion al propio

comportamiento, monitoreando el uso del tiempo, del esfuerzo, entre otros.

- Fase de Control y Regulacién de la conducta. Esta fase se manifiesta cuando
ya se ha monitoreado la conducta, en la fase previa. En ésta se introducen
cambios que se necesiten en la forma de proceder. En esta fase se ponen en
marcha estrategias de gestion de recursos, tiempo de estudio, busqueda de
ayuda, modificacion de contexto.

-Fase de Reaccion y Reflexién de la conducta. Durante esta fase el individuo
realiza la cognicion sobre su conducta como aprendiz, con el propdsito de que en
un futuro tomar una decisién referente de tiempo o esfuerzo, cambiar el lugar de
estudio, o darse cuenta de que estudiar el dia antes de un examen no es la mejor
alternativa. (Pintrich, 2000).
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Area D; Contexto

Esta area incluye los intentos que realizan los estudiantes autorregulados por
monitorear, controlar y regular el contexto de la tarea. (Pintrich, 2000, 2004 citado
en Alcida, 2012)

-Fase de Planificacion y Activaciéon del contexto. Esta fase se refiere
fundamentalmente a las percepciones individuales del contexto y la tarea. El
contexto del que se habla corresponde tanto al fisico como al social como por
ejemplo distracciones, localizacion de los materiales necesarios, clima de la clase
entre otros aspectos. Con respecto a la percepciéon de la tarea son parte de ésta
las normas de la clase, conocimiento general sobre los tipos de tarea y la forma de

evaluarla.

-Fase de Monitoreo del contexto. El monitoreo del contexto se realiza de la
misma manera con que se monitorea la cognicién, motivacion y conducta. En esta
fase el estudiante debe cumplir y respetar el sistema en el que se encuentra, debe

tener claro tanto las oportunidades como las restricciones que el sistema le brinda.

-Fase de Control y Regulaciéon del contexto. Esta fase es para modificar las
tareas y el contexto de acuerdo a las percepciones de la fase anterior. El aprendiz
debe ser consciente de las fuentes de distraccidn, de la basqueda de materiales
gque pueda necesitar y debe controlarlos ajustando su comportamiento y

estrategias a los mismos.

-Fase de Reaccién y Reflexion del contexto. En esta etapa los aprendices
realizaran una evaluacion general de la tarea y el contexto, que servirh como
retroalimentacion para futuras planificaciones o ejecuciones en contextos y ante

tareas similares.

A modo de sintesis, se puede establecer que el modelo de Pintrich, ofrece un
marco global y comprensivo donde se puede analizar detalladamente los distintos
proceso cognitivos, motivacionales, afectivos comportamentales y contextuales

gue promueven el aprendizaje autorregulado. Lo interesante que tiene este
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modelo frente a otros es que por primera vez se incluye, como area sujeta a
autorregulacion, el area contextual. Torrano y Gonzalez (2004) plantean que el
modelo de Pintrich destaca que los estudiantes si que pueden hacer algo por
cambiar y modificar su contexto, por lo que este aspecto debe considerarse como

una cuestién importante en la autorregulacion del aprendizaje.
2.4.2 Modelo de Barry Zimmerman

Zimmerman desarrollan un modelo desde los afios 80 basado en la perspectiva
socio-cognitiva de Bandura (1986). EI modelo se apoyo en la concepcion triadica
de la conducta humana (conducta, factores personales y las influencias externas),
en el peso de las creencias de autoeficacia en el comportamiento y la importancia

del aprendizaje observacional o modelado.

Figura N° 1: Componentes de la Teoria del Aprendizaje Social y de la Teoria Cognitiva Social
de Bandura (Schunk y Zimmerman, 1998, citado en Alcida, 2012 p. 112):

P =Personales: reflexion previa- procesos v creencias
C =Conducta: desempeio y control volitivo

A = Ambiente: auto reflexion posterior al aprendizaje

e La primera fase corresponde a la reflexién previa (P): En esta fase se

activan los subprocesos de autorregulacion como fijacibn de metas,
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planificacion de estrategias, creencias de autoeficacia, orientacion de metas

y motivacion intrinseca.

e La segunda fase desempefio y control volitivo (C): esta fase tiene que
ver con los procesos que ocurren durante la realizacion y activacion de los
esfuerzos para aprender y afectan la concentracién y la conducta. En ella
se activan los procesos de autorregulacion como: focalizar la atencién,

auto-monitoreo, entre otros.

e La tercera fase auto-reflexion (A), esta fase se refiere a los procesos
gue ocurren posterior a finalizada la tarea. Se activan los subprocesos de
autorregulacion como, autoevaluacién, atribuciones, auto reacciones y

adaptabilidad.

Para Zimmerman (2000) “La autorregulacion del aprendizaje se refiere a los
pensamientos, sentimientos y acciones que se planifican y autogenerado

ciclicamente ajustado para el logro de metas personales” (p.14)

La autorregulacion del aprendizaje también puede ser definida como “aquellos
procesos de auto-gobierno y autocreencias que facilitan a los estudiantes
transformar sus habilidades mentales en habilidades de desempefio

académico” (Zimmerman, 2008; 166)

La autorregulacion del aprendizaje, es un proceso abierto que se desarrolla en

tres fases, dentro de las cuales tienen lugar otro tipo de procesos y subprocesos.



Figura N° 2;: Fases y subprocesos del aprendizaje autorregulado

(Zimmerman, 2000, 2002 tomado de Alcida, 2012:116)
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1) Fase previa; relativa a los procesos que preceden al esfuerzo dedicado al

aprendizaje y que afectan el mismo.

Esta fase tiene lugar cuando los sujetos analizan la tarea, establecen metas
especificas y planifican o redefinen su estrategia para alcanzar sus objetivos

(Zimmerman, Bonner, y Kovach, 1996)

Por otro lado, en esta fase, se pueden diferencias dos procesos, el andlisis de

la tarea y las creencias motivacionales.

Andlisis de la tarea: se relaciona con el planteamiento de metas, dicho de otra
manera la intencién se convierte en objetivos para alcanzar los resultado de
aprendizaje (Locke y Latham, 1990) y con la planificacion estratégica donde el
alumno comienza a seleccionar estrategias de aprendizaje o métodos para

alcanzar los objetivos disefiados previamente.

Las creencias motivacionales, son las que determinan el tipo de analisis previo

de la tarea, entre ellas se encuentran:
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-Percepcion de autoeficacia: tienen que ver con las creencias personales sobre
la capacidad de aprender o alcanzar determinados niveles de desempeiio

académico.

-Espectativas sobre los resultados, se orientan a los resultados finales que se

buscan con el aprendizaje.

-Orientacion a metas de aprendizaje: los estudiantes valoran el proceso de

aprendizaje por si mismo y se centran en el progreso de éste
-Interés intrinseco: valor que se le otorga a la tarea.

2) Fase de realizacion o control volitivo: relativa a los procesos que ocurren
durante el aprendizaje y que afectan a la atencion dedicada al mismo y a las

acciones que se ponen en marcha.
En esta fase se ponen en juego dos tipos de estrategias:

-Estrategias de autocontrol que son elegidas en la fase de planificacion en la
que se encuentra la focalizacién de la atencién, referente a la accién de
protegerse de los distractores que pugnan con la tarea concreta de
aprendizaje, las estrategias de la tarea, son las que ayudan al aprendizaje y
rendimiento, se aplican estrategias de estudio (toma de apuntes, lectura
comprensiva, preparacion de examenes.), las auto-instrucciones corresponden
a verbalizaciones sobre los pasos a dar durante el desempefio de la tarea
(Schunk y Zimmerman, 1998), las imagenes mentales corresponden a
representaciones que potencian significativamente el aprendizaje, el recuerdo y

la construcciéon del conocimiento.

Por udltimo se encuentran las estrategias de auto-observacién que es
considerada por Zimmerman como un proceso muy significativo en el
estudiante pues representa una mirada sobre si mismo y el proceso en
realizacién, entregando aportes respecto a informacion sobre los progresos y
fracasos referentes al rendimiento de los compafieros, criterios académicos o

propios establecidos, lo anterior a favor de los procesos de aprendizaje, pues
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de esta manera se pueden efectuar los cambios que sean necesarios para

mejorar el aprendizaje.

2) Fase de autorreflexion: relativa a las reflexiones del sujeto una vez
terminada la tarea. Esta uUltima fase implica procesos relativos a los juicios

personales y reacciones emocionales y a su vez cuatro subprocesos.

Autoevaluacion: implica evaluar los éxitos o fracasos académicos de forma

objetiva.

Atribuciones causales: ante algun fracaso, atribuyen éste a causas que se

pueden corregir y mejorar.

Reacciones satisfaccion o insatisfaccion: éstas se presentan posterior a la
atribucién causal puesto que estas Ultimas afectan las impresiones de
satisfaccion y sentimientos positivos 0 negativos surgidos en relacion con los
resultados obtenidos. La motivacion se incrementa en funcion de la
satisfaccion personal, mientras que la disminucion de la misma debilita los

esfuerzos por aprender. (Zimmerman, 2002)

Reacciones adaptativas o defensivas: corresponden a reacciones que
influyen de manera significativa sobre la adaptacion del procedimiento
empleado o bien, de estrategias de aprendizaje utilizadas y que no conllevaron
al logro de las metas. Son de gran importancia, pues se orientan hacia metas
altas o formas mejores de autorregulacién, por ejemplo escoger estrategias
mas adecuadas para el logro de los objetivos. Por el contrario, las reacciones
defensivas sirven para protegerse de la insatisfaccion y de los efectos
negativos, aunque también repercuten negativamente sobre futuras
actuaciones ante las tareas, ya que generan conductas de evitaciéon de

simplificacion cognitiva, apatia, limitando el crecimiento personal.
Modelo Pleje

Como sintesis, aparece un modelo que simplifica a los dos anteriores,

(Zimmerman y Pintrich), pues ha sido modificado asumiendo un modelo mas



ciclico mas parsimonioso. La sigla PLEJE significa Planificacion, Ejecucion y

Evaluacion de las tareas. En este modelo, el proceso ciclico es activado en cada

una de las fases reforzando la l6gica procesual de la autorregulacion.
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Figura N° 3: Modelo PLEJE del aprendizaje autorregulado (Rosério, 2006)

La fase de planificacion se pone en accion cuando los estudiantes
analizan la tarea especifica de aprendizaje: andlisis de los recursos
personales y ambientales para enfrentar la tarea, el establecimiento de
objetivos y el disefio de un plan para reducir la distancia que los separa de
la meta final.

La fase de ejecucion de la tarea corresponde a la implementaciéon de
estrategias para alcanzar las metas establecidas. Cuando los alumnos se
aproximan a la tarea, utilizan diversas estrategias y monitorizan su eficacia,
para que de esta manera, logren los objetivos establecidos.

La fase de evaluacion: que surge cuando el alumno analiza la conexién
entre el producto de su aprendizaje y el objetivo establecido con el fin de
mejorar y planificar las etapas posteriores.

La naturaleza ciclica de este modelo, sugiere que cada una de las fases descritas,

a la vez sean analizadas conforme su naturaleza interactiva. (Rosario et al., 2006).

Los modelos presentados anteriormente, representan un aporte en la comprension

del aprendizaje autorregulado. Si comparamos la propuesta conceptual de Pintrich

con la que hace Zimmerman, se pueden observar coincidencias importantes en la
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descripcion de las fases. Pintrich propone un esquema de cuatro fases, en las que
el monitoreo y control de la ejecucion tienen estatus propio; en tanto, Zimmerman
las considera como una Unica fase (de ejecucion).Por otra parte, el esquema de
Pintrich recalca con mas detalle la interaccidon entre las fases y las dimensiones.
Esto resulta valiosisimo a la hora de analizar los procesos de autorregulacion del
aprendizaje. Con todo lo anterior, queda de manifiesto la complejidad del concepto
de autorregulacion del aprendizaje asi como los interjuegos posibles entre
distintas dimensiones, ya que el cambio de uno de los elementos, es suficiente,
para que el sistema se modifique. La manera en que los autores nombrados
representan o explican el aprendizaje autorregulado, amplian las posibilidades de

intervencion desde el ambito educativo.

2.5 La autoeficacia, concepto y fuentes principales

Bandura es considerado como uno de los tedricos mas importantes del
cognoscitivismo. En 1977 publica su articulo “self-efficacy Toward a Unifying
Theory of Behavioral Change” (Autoeficacia: hacia una teoria unificada del cambio
conductual). Este autor identific6 un aspecto importante en la conducta humana,
gue tiene que ver con que las personas crean y desarrollan sus autopercepciones
acerca de su capacidad, mismas que se convierten en los medios por los cuales
siguen sus metas, y controlan lo que ellos son capaces de hacer para controlar, a
Su vez, su propio ambiente. (Canto y Rodriguez, 1998)

La autoeficacia puede ser definida como la percepcién o creencia personal de las
propias capacidades en una situacion determinada. Las creencias de autoeficacia
presentan gran influencia en el ser humano, ya que actian sobre sus
pensamientos. (Bandura, 1995)

En otras palabras se puede establecer que la autoeficacia representa la confianza
gue tiene una persona de que tiene la capacidad para hacer las actividades que
trata de llevar a cabo.

Las personas realizan juicios acerca de su autoeficacia y éstos son especificos de
las tareas y las situaciones en que se involucran y las personas las utilizan para

referirse a un tipo de meta o tarea a lograr.
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Por otra parte, Zimmerman (1995) define autoeficacia referida a la realizacién de
las tareas propias de la Escuela como “los juicios personales acerca de las
capacidades para organizar y conductas que sirvan para obtener tipos
determinados de desempefio escolar” (p.203). Por tanto, se puede arguir que la
autoeficacia para la escuela es un concepto muy especifico que se refiere a la
evaluacion que el estudiante hace con respecto a sus capacidades para realizar
las actividades propias de la Escuela.
La relevancia de las creencias de autoeficacia residen en la influencia directa que
ejercen sobre la capacidad de autorregulacion, la cognicion, interés, afectividad y
toma de decisiones (Bandura, 2003)
Bandura especul6 que la autoeficacia afecta la eleccion de las actividades, el
esfuerzo que se refiere para realizarlas y la persistencia del individuo para su
ejecucion. De acuerdo con esta idea, un estudiante que tiene dudas acerca de sus
capacidades de aprendizaje, posee una baja autoeficacia y probablemente evitara
participar en las actividades que las sean asignadas.
Por el contrario, un estudiante con alta autoeficacia se compromete mas con las
actividades que se le encomiendan y muestra un mayor involucramiento y
persistencia, a pesar de las dificultades que se puedan encontrar. (Canto y
Rodriguez, 1998, p.47).
La forma en que los estudiantes adquieren su autoeficacia es:
-involucrandose en la realizacion de determinadas tareas.
-Interpretando los resultados de la misma.
-Utilizando las interpretaciones para desarrollar sus creencias acerca de su
capacidad para involucrarse en tareas semejantes en algiin momento futuro.
-Actuando de acuerdo con las creencias formadas previamente.
Las creencias de autoeficacia son fuerzas criticas para el rendimiento académico.
Segun la Teoria Social Cognitiva, las creencias de autoeficacia afectan el
comportamiento humano de cuatro maneras:

1. La autoeficacia influye en la eleccion de actividades y conductas. Las

personas tienden a elegir y comprometerse en actividades en las cuéles se

61



consideran altamente eficaces y tienden a evitar aquellas en las cuales se
consideran ineficaces.

2. La autoeficacia determina cuanto esfuerzo invierten las personas en una
actividad, como también cuan perseverantes seran estas frente a los
obstaculos que puedan presentarsele. Cuanto mayor autoeficacia, mayor
sera el grado de esfuerzo invertido y la persistencia de las personas en
actividad.

3. La autoeficacia influye sobre los patrones de pensamiento y las reacciones
emocionales. Las personas que presentan autoeficacia baja, consideran las
actividades que deben realizar mucho més dificiles de lo que realmente
son, lo que genera alto grado de estrés y ansiedad, asi como pensamientos
negativos acerca de su posible desempefio. Un alto nivel de autoeficacia,
por otro lado, brinda mayor confianza y serenidad en el afrontamiento de
tareas dificiles.

4. La autoeficacia permite al sujeto ser un productor de su propio futuro y no
un simple predictor. Los sujetos que se perciben a si mismos eficaces se
imponen retos, intensifican esfuerzos cuando el rendimiento no es
suficiente de acuerdo a las metas que se habian propuesto, presentan
bajos niveles de estrés ante tareas complejas (Olaz, 2001)

2.5.1 ;Como se construye la autoeficacia?

La creacion de la eficacia percibida comienza en los primeros afios. En esta etapa,
el nifo no puede hacer adecuadas autoevaluaciones, por lo que confia en los
juicios de otros para crear su autoconfianza y sentido de valia. Durante este
periodo, padres y docentes ofrecen tareas desafiantes e interesantes, y que
monitorean a los nifilos mientras las hacen, apoyando sus esfuerzos, ayudan a

promover un robusto sentido de eficacia (Pajares y Schunk, 2001)

62



Fuentes de la autoeficacia

Las creencias de autoeficacia se forman a partir de la informacion aportada por
cuatro fuentes principales (Bandura, 1986 en Canto y Rodriguez, 1998p.47): a)
logros de ejecucion o experiencias anteriores, b) experiencia vicarias; c) la
persuasion verbal y c) los estados fisiol6gicos.

En primer lugar, las experiencias anteriores o logros de ejecucion, en particular
el éxito o el fracaso, son la fuente principal de la autoeficacia y ejerce la mayor
influencia sobre la conducta del individuo (Bandura, 1986 en Canto y Rodriguez,
1998). Dicho de otro modo, las experiencias anteriores o logros de ejecucion
tienen que ver con que la persona mide los efectos de sus acciones y la
interpretacion de sus efectos le permite o ayudan a crear su autoeficacia, con
respecto a la accion realizada. De esta forma, los resultados que se interpretan
como exitosos aumentan su autoeficacia, al contrario, si la interpretacion es
considerada como fracaso, la autoeficacia disminuye.

“La capacidad de las experiencias nuevas para modificar la autoeficacia percibida
va a depender de la naturaleza y firmeza de las creencias preexistentes. Las
personas con un fuerte sentido de eficacia personal recuperan su confianza mas
rapidamente de fracasar en la realizacién de alguna actividad o en el cumplimiento
de una meta y tienden a atribuir su fracaso a un esfuerzo insuficiente o a un
conocimiento o habilidades insuficientes, pero pasibles de ser adquiridas. Por su
parte, las personas con un débil sentido de eficacia personal, tienden a atribuir sus
fracasos a una falta de habilidades, las cuales tienden a percibirse como innatas,
permanentes e inmodificables, considerandose a si mismo incapaces de
adquirirlas. Para estas personas, el fracaso es so6lo una demostracién de su
incapacidad” (Olaz, 2002:25)

Es importante destacar el rol que juega el docente en la construccion de la
autoeficacia, es necesario que los docentes disefien y apliquen estrategias de
aprendizaje que permitan a los estudiantes adquirir confianza y competencia para
realizar las tareas o actividades que son propias para la construccion del

aprendizaje.

63



En segundo lugar, nos encontramos con las experiencias vicarias, (aprendizaje
por observacion, modelamiento o imitacién) viendo a otras personas realizar de
manera exitosa ciertas actividades o simplemente imaginandolo, el sujeto puede
llegar a creer que el mismo posee las capacidades suficientes para desemperfiarse
con igual éxito. La fuente de autoeficacia de la que hablamos, adquiere gran
iImportancia en casos donde los individuos no tienen un gran conocimiento de sus
propias capacidades o tienen poca experiencia en la tarea a realizar. La
experiencia vicaria también involucra las comparaciones sociales que el individuo
realiza entre sus propias capacidades y la de otros. Las comparaciones pueden
convertirse en poderosas influencias en el desarrollo de autopercepciones de
eficacia. Sin embargo, la influencia de estas comparaciones va a estar
determinada por la similitud percibida por el sujeto entre sus propias capacidades
y las del modelo. De esta manera, el fracaso del modelo en una actividad tendra
un efecto mas negativo en la autoeficacia de los observadores si estos se perciben
a si mismos como teniendo un nivel de habilidad comparable al del modelo que si
el observador se percibe a si mismo mas eficaz que al modelo. (Pajares, 1997, en
Olaz 2001).

La persuasion verbal o persuasion social corresponde a la tercera fuente de
autoeficacia y se refiere a que el estudiante crea y desarrolla su autoeficacia como
resultado de lo que dicen sus maestros, padres y condiscipulos. La autoeficacia
del estudiante pueden aumentar con la retroalimentacion positiva, (TU puedes
hacerlo, Confio en que lo lograras), sin embargo, este incremento puede ser sélo
temporal si los esfuerzos que realiza el estudiante para realizar sus tareas, no
llegan a tener el éxito esperado. Esta fuente de autoeficacia, influye en menor
medida en la creacion y desarrollo de autoeficacia que las dos fuentes anteriores.
Maddux (1995) sostiene que la efectividad de la persuasion verbal depende de
factores referidos a que tan experta, digna de confianza y atractiva es percibida la
persona que trata de persuadir.

La cuarta y ultima fuente de autoeficacia es el estado fisioldgico. Los estudiantes

pueden recibir informacion relacionada con su autoeficacia a partir de las
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reacciones fisiologicas que estos experimentan cuando se enfrentan a
determinadas tareas. El estrés, la fatiga, la ansiedad son estados fisioldgicos que
ejercen alguna influencia sobre las cogniciones de los estudiantes ya que
sensaciones de ahoga, aumento del latido cardiaco, sudor entre otros, se asocian
con un desempefio pobre o una percepcidn de incompetencia o de posible
fracaso. Los estudiantes calibran su autoeficacia al observar su estado emocional
cuando estan contemplando la realizacion de alguna actividad. (Canto y
Rodriguez, 1998).

Con base en las fuentes que originan las creencias de eficacia percibida, Bandura
(1999) afirma:

‘La medida en que los logros derivados de la ejecucién alteran la eficacia
percibida dependera de las preconcepciones de la persona en relacion a sus
capacidades, dificultad percibida de las tareas, cantidad de esfuerzo destinado, su
estado fisico y emocional en el momento, la cantidad de ayuda externa que reciba
y las circunstancias situacionales bajo las que ejecute su accién.” (p.23)

Representacion de la autoeficacia

Figura N° 4 Modelo de la Teoria de la Autoeficacia de Bandura (tomado de Bandura (1989, a

y b) y de Kreitner & Kinicki (1997), adaptado por Méndez Benavides
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2.6 Autoeficacia en el Ambito Académico

Estudios han evidenciado que un buen desempefio no depende sélo de los
conocimientos y habilidades de los individuos, las creencias de eficacia pueden
determinar un desempefio diferente en dos personas con el mismo grado de
habilidad. Esto ocurre porque el éxito académico necesita de procesos
reguladores como la autoevaluacion, el automonitoreo y el uso de estrategias
metacognitivas de aprendizaje. Estos procesos son influidos positivamente por un
alto grado de creencia en la propia capacidad o autoeficacia (Pajares y Schunk,
2001).

Bandura (1995) sostiene que las creencias de eficacia son importantes para la
formacién de personas que aprendan de por vida, puesto que las creencias en las
propias capacidades para manejar actividades académicas afectan el nivel de
aspiracion de los estudiantes, su preparacion para diferentes carreras, ademas de

su nivel de interés de logros intelectuales y sus éxitos académicos.

Con respecto a la motivacion académica, Bandura considera que las creencias de
autoeficacia afectan el nivel de esfuerzo, persistencia y la eleccién de las
actividades. Los alumnos que tienen un elevado sentido de eficacia para cumplir
sus tareas se caracterizan por su persistencia hacia diversas dificultades,
realizaran sus trabajos con mayor intensidad y su participacion sera mucho mayor

gue aquellos estudiantes que duden de sus capacidades.

Se han realizado varios estudios sobre la relacion entre la persistencia y la
autoeficacia. Zimmerman y Ringle comprobaron el efecto de la autoeficacia en la
persistencia ante retroalimentaciéon negativa, usando problemas insolubles. Los
nifos que habian observado un modelo optimista continuaron siendo mas
persistentes y autoeficaces ante la resolucién de una tarea no verbal que aquellos
nifios que habian presenciado un modelo pesimista. Los primeros, también
generalizaron sus creencias de eficacia y motivacion a diferentes problemas
verbales. "(Ruiz Dodobara, 200-)
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Dentro del contexto universitario también existen investigaciones sobre las
creencias de autoeficacia conectadas con la persistencia y el éxito académico.
Autores como Brown, Larkin y Lent estudiaron la autoeficacia relacionada con el
éxito académico en 15 carreras técnicas y cientificas. Posterior al afio de estudio
se pudo constatar que los estudiantes con alta autoeficacia obtuvieron mejores
notas y demostraron mayor persistencia en cursos de ingenieria que sus pares

con baja confianza.

En el medio educativo es muy comun que den las comparaciones sociales. Los
desemperfios estan sujetos en gran parte, al modelamiento y a la evaluacién
comparativa. Es por eso, que los éxitos y fracasos de los demas pueden afectar la
motivacion personal en tanto se parezcan a nosotros. Brown e Inouye llevaron a
cabo estudios con universitarios en los cuéles se juzgaba la eficacia para
solucionar anagramas. Se les dijo a los sujetos que se desempefiaban mejor o
igual que un modelo que fallaba en la tarea. Si se pensaba que el modelo tenia
una menor habilidad, los observadores no cesaban sus esfuerzos, incluso si se
repetian los fracasos. Por el contario, si los observadores pensaban que el modelo
tenia una habilidad similar a ellos, su persistencia y autoeficacia disminuia
(Zimmerman, 1995).

2.6.1 Impacto de la autoeficacia docente en el desempefio académico

Bandura (1995) explica la forma en que las creencias sobre la capacidad de
ensefiar de los profesores afectan en el desempefio académico de los
estudiantes. Los profesores que estan seguros de su capacidad para ensefar
generan experiencias que aumentan la creencia de control de sus alumnos,
desarrollan los intereses intrinsecos de los estudiantes y la capacidad para
autodirigirse. A diferencia de lo anterior, los profesores con baja creencia en su
capacidad para ensefar generan ambientes negativos, deterioran la autoeficacia y
el desarrollo cognitivo de sus alumnos. Siguiendo la misma linea, Ashton y Webb
descubrieron que las creencias de los profesores con respecto a su capacidad de
ensefar preveian el nivel de éxito de los estudiantes a través del afio sin importar

la habilidad académica de los estudiantes al inicio del afio. Al contrario de la idea
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anterior, un bajo sentido de eficacia de los profesores puede generar estrés a sus
estudiantes. Cabe agregar, que profesores con baja creencia en su eficacia para
ensefiar empleardn menos tiempo en la enseflanza y mostrardn menos
compromiso; las caracteristicas de los alumnos pueden alterar las creencias de los
profesores en su eficacia y asi influir en el éxito académico de los estudiantes.
Siguiendo las ideas de Bandura, cuanta mas alta sea la proporcion de estudiantes
con un estatus y nivel socioeconémico bajo, mas baja sera la creencia colectiva de

los profesores en su eficacia para conseguir logros académicos.

2.6.2 El impacto de la autoeficacia en los procesos autorreguladores

La autoeficacia influye sobre dos procesos autorreguladores, el automonitoreo y
planeamiento del tiempo. El automonitoreo representa un proceso selectivo en el
que las creencias personales influyen en qué aspectos de nuestro desempefio
damos mas atencion, cdmo estos son percibidos y como la informacion del
desempefio es organizada. Bouffard realizé una investigacion sobre la influencia
de las creencias de autoeficacia en el automonitoreo durante el aprendizaje de
conceptos en alumnos de primaria y secundaria. Estudiantes con altos niveles de
autoeficacia fueron mas persistentes, mejores en el monitoreo de su tiempo de
trabajo y en la solucion de problemas conceptuales, y menos propensos a corregir
hipétesis prematuramente que los estudiantes con igual habilidad pero baja

autoeficacia percibida (Ruiz Dodobara, 200-)

Britton y Tesser realizaron una investigacion donde comprobaron que las
creencias de eficacia pueden impulsar a las personas a predecir eventos que los
afectan y a buscar la manera de controlarlos. Esta investigacion se realizé con
universitarios centrada en el control del tiempo. Se identifico un factor de
autoeficacia que implicaba el sentimiento de creerse capaz de organizar el tiempo
persona. La importancia de las creencias de eficacia en el desarrollo académico

gueda una vez mas evidenciada, porque éstas predijeron el éxito académico
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cuatro afios después y tuvieron mas peso que los test de aptitudes estandarizados
(Zimmerman, 1995)

Con respecto al planteamiento de metas y autoeficacia, se puede establecer que
la autoeficacia y el desarrollo de habilidades son més intensos en estudiantes que
se plantean metas proximas que en aquellos que se imponen metas mas
distantes, esto es debido a que las metas proximas proporcionan evidencia de una
creciente destreza. Hay que agregar, que los estudiantes que hayan sido
motivados verbalmente para plantearse sus propias metas aumentardn su
competencia, confianza y compromiso para cumplirlas. La autoeficacia aumenta
cuando se retroalimenta a los estudiantes de manera constante e inmediata en el
momento en que realizan sus tareas académicas. Ahora bien, si se instruye a los
estudiantes en que la retroalimentacion se debe a su esfuerzo, éstos trabajaran
con mayor intensidad, expresaran mayor autoeficacia para futuros aprendizajes y

tendran una motivacién mas fuerte (Pajares y Schunk, 2001)

En sintesis, podemos establecer que la autoeficacia o creencia de la propia
capacidad en determinadas situaciones puede ser considerada un concepto
fundamental en el contexto educativo, pues corresponde a un elemento o variable
que predice de mejor forma el desempefio de la habilidad y el conocimiento
personales; ademas tiene una influencia determinante en el rendimiento exitoso, la
motivacion y la persistencia. Las creencias de autoeficacia tienen la posibilidad de
ser desarrolladas, si se toma en consideracion este hecho, pueden mejorar
muchos aspectos en el &mbito educativo en particular el desempefio académico
de los estudiantes. Es por ello, que he considerado esta variable en esta
investigacién tanto por su importancia en el ambito educativo como por la relacion
que tiene con las otras variables que estan en juego en la misma: la motivacion

intrinseca y el aprendizaje autorregulado.
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2.7 Motivacion, conceptualizacién, evolucién y tipos

La motivacion es un aspecto de mucha relevancia en las diversas areas de la vida,
entre ellas se encuentra la educativa y la laboral, por cuanto orienta las acciones y
se conforma asi en un elemento central que conduce lo que la persona realiza y

hacia qué obijetivos se dirige. (Naranjo, 2009)

Segun Wollfolk “la motivacion se define usualmente como algo que energiza y

dirige la conducta.”(Ospina, 2006)

Santrock (2002) plantea que “la motivacion es el conjunto de razones por las que
las personas se comportan de las formas en que lo hacen. El comportamiento

motivado es vigoroso, dirigido y sostenido” (p.432)

Ajello (2003) sostiene que la motivacion debe ser entendida como la trama que
sostiene el desarrollo de aquellas actividades que son significativas para la
persona y en las que esta toma parte. En el plano educativo, la motivacion debe
ser considerada como la disposicion positiva para aprender y continuar haciéndolo

de una forma autébnoma.

De acuerdo con Bisquerra (2000) “La motivacién es un constructo hipotético que
designa un proceso complejo que causa la conducta. En la motivacion intervienen
multiples variables (biolégicas y adquiridas) que influyen en la activacion,
direccionalidad, intensidad y coordinacién del comportamiento encaminado a

lograr determinadas metas.” (p.165)

Por otra parte, se puede concebir a la motivacion segun Robbins (2004) como
“aquellos procesos que dan cuenta de la intensidad, direccion y persistencia del

esfuerzo de un individuo para conseguir una meta” (p.155)

Autores como Herrera, Ramirez, Roa Herrera (2004) indican que la motivacion es
una de las claves explicativas mas importantes de la conducta humana con
respecto al porqué del comportamiento. Es decir, la motivacién representa lo que
originariamente determina que la persona inicie una accion (activacion), se dirija

hacia un objetivo (direccion) y persista en alcanzarlo (mantenimiento). Estos

70



autores, luego de recopilar las opiniones de muchos otros, formulan la siguiente

definicion de motivacion:

“proceso que explica el inicio, direccién, intensidad y

perseverancia de la conducta encaminada hacia el logro de una meta, modulado

por las percepciones que los sujetos tienen de si mismos y por las tareas a las que

se tienen que enfrentar. (p.5) (Naranjo, 2009).

2.7.1 Evolucion del concepto de motivacion

La evolucién historica de la motivacion se sintetiza en la siguiente tabla:

PERIODO

MOTIVACION (INTERPRETACION)

Década de 1920 hasta
mediados de la década
1960

La motivacion estaba asociada a la investigacion
experimental sobre temas como la conducta motora, el

instinto, el impulso.

Se pretendia determinar qué es lo que conduce a un
organismo a restaurar su estado de equilibrio y
homeostasis con base en factores externos

determinantes de la motivacibn como los refuerzos.

Después de la década
del 60

Aparecen las teorias cognitivas de la motivaciéon
centradas en la experiencia consciente, el interés por la
motivacion de rendimiento, junto con los logros en la

vida personal.

Década del 70 hasta la
actualidad

-La tendencia esta marcada por las teorias cognitivas y
se destacan elementos constitutivos como el
autoconcepto, elemento central de las teorias

motivacionales

- Varios estudios sefalan el papel de la atribucion

causal, la percepciébn de control, creencias sobre
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capacidad y autoeficacia y la indefensién aprendida

entre otros.

Tabla N° 2 Fuente: Naranjo, 2009

Es importante destacar que las teorias de motivacion con base cognitiva tienen un
gran valor para la educacion porque facilitan el entendimiento de la conducta y el
rendimiento escolar y permiten determinar estrategias para reforzar la motivacion
del estudiantado (Naranjo, 2009).

Existen distintas perspectivas tedricas sobre la motivacion, segun Santrock (2002),
existen tres perspectivas fundamentales respecto de la motivacion: la conductista,
la humanista y la cognitiva. La primera, subraya el papel de las recompensas en la
motivacion, la segunda se centra en las capacidades del ser humano para
desarrollarse y la ultima enfatiza en el poder del pensamiento.

Esta investigacion no abordara las distintas perspectivas sobre motivacién pues lo
gue interesa en la misma es la motivacion intrinseca propiamente tal que se

sustenta en las perspectivas humanista y cognitiva.

2.7.2 Tipos de motivacién

Existen diversas clasificaciones y tipologias de las motivaciones, sin embargo, se
considerara la clasica distincibn de motivacion interna/externa en el estudiante.
Podemos, por tanto, considerar en el alumno dos tipos de motivaciones: la

motivacion intrinseca y la extrinseca.

La motivacion intrinseca se refiere a aquellas situaciones donde la persona realiza
actividades por el gusto de hacerlas, independientemente de si obtiene un

reconocimiento o no. (Allejo, 2003). Se expresan en:
e Gusto o interés por la materia

e Competividad
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e Satisfaccion derivada del éxito
e Deseo de aprobar
e Gusto por el trabajo en grupo

La motivacion extrinseca obedece a situaciones donde la persona se implica en
actividades principalmente con fines instrumentales o por motivos externos a la

actividad misma, como podria ser obtener una recompensa. (Naranjo, 2009).

La perspectiva conductual enfatiza la importancia de la motivacion extrinseca
(Santrock, 2002); esta motivacion incluye incentivos externos, tales como las
recompensas Yy los castigos. A diferencia de este tipo de motivacion, las
perspectivas humanista y cognitiva enfatizan la importancia de la motivacion
intrinseca en el logro. La motivacion intrinseca se fundamenta en factores
internos, como la autodeterminacién, la curiosidad, el desafio y el esfuerzo.
Respecto de estos tipos de motivacidon, se puede observar que ciertas personas
se aplican en sus estudios, porque desean obtener buenas calificaciones o para
evitar la desaprobacion de la madre o el padre; es decir estdn motivadas
extrinsecamente. Otras lo hacen porgue estan motivadas internamente a obtener

niveles altos de desempefio académico. (Naranjo, 2009: )
2.7.3 Motivacion intrinseca

La motivacion intrinseca proviene del interior, de uno mismo. Es el tipo de
motivacion que aparece cuando realizamos algo que disfrutamos: cuando la tarea
en si misma es la recompensa. “Bandura llama a este tipo de motivacion el interés
intrinseco (citado por Reeve, 1994), que emerge espontaneamente por tendencias
internas y necesidades psicologicas que motivan la conducta en ausencia de
recompensas extrinsecas Daci y Ryan (citado por Reeve, 1994). Asi cuando las
personas realizan actividades para satisfacer necesidades de causaciéon personal
(autodeterminacion), efectividad o curiosidad entonces actlan por motivacion

intrinseca” (p.130); en otras palabras, cuando la conducta esta autorregulada y
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surge de los intereses, curiosidades, necesidades y reacciones personales.”
(Bedodo y Giglio, 2006:19)

En este orden de ideas, las necesidades psicoldgicas adquieren un papel principal
aqui, en especial cuando se comprende al ser humano como un organismo que
busca dominar su entorno y actuar en consecuencia con competencia y
autodeterminacion, sintiendo emociones positivas como el interés y el placer.
(Bedodo y Giglio, 2006)

Es importante cuestionarse que hace que una actividad sea intrinsecamente
motivadora, “se han delimitado dos elementos de analisis: el primero, se refiere a
la naturaleza de las actividades intrinsecamente motivantes y, el segundo, a las
autopercepciones que ocurren durante la actividad y que facilitan la aparicion de la

motivacion intrinseca.” (Bedodo y Giglio, 2006:19)

Reeve (1994) determino que las actividades intrinsecamente motivantes suelen
ser complejas, novedosas e imprevisibles. Esto conlleva a que los estimulos y
acontecimientos nuevos provoquen en la persona curiosidad y tendencia a la

exploracion.

Al respecto, Berlyne (1960) afirma que “la complejidad, la novedad y la
imprevisibilidad son propiedades que conducen a la exploracién, la investigacion,
la manipulacion y, en definitiva, a la motivacion personal” (Reeve, 1994 citado en
Bedodo y Giglio, 2006:19)

Mihal Csikszentmihalyi (1975) ha denominado flujo “al estado de concentracion
en el que se da una implicacién absoluta en la actividad” .Durante el flujo, la
accion de la persona se da sin esfuerzo alguno, es una sensaciéon donde la
persona siente el control total sobre sus habilidades y la interaccion con la
actividad. Una de las principales condiciones durante las cuales se da el flujo es la
confrontacién con lo que se denomina reto 6ptimo que se define como “situacion
en la que el nivel de habilidad de la persona es igual al nivel de dificultad de la
tarea” (Reeve, 1994; 141 citado en Bedodo y Giglio: 20). Por lo tanto, es

importante que el nivel de la tarea esté en concordancia con las habilidades de la
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persona, puesto que si la actividad es altamente exigente, entonces el reto sera en
extremo dificil y provocara preocupacion o ansiedad. Por el contrario, si la tarea es
sencilla, entonces el reto sera percibido facil y por tanto, falto de motivacion, por lo

gue la persona probablemente sentira aburrimiento.

“‘La motivacién interna y el interés intrinseco en las actividades académicas
aumentan cuando la persona tiene posibilidades de eleccidén y oportunidades para
tomar la responsabilidad personal de su aprendizaje, establecer sus propias
metas, planear como alcanzarlas y monitorear su progreso. Por otra parte, cuando
sus habilidades son altas, pero las actividades no son desafiantes el resultado es
el aburrimiento. Cuando el desafio y los niveles de habilidad son bajos, se
experimenta apatia y cuando se enfrenta una tarea desafiante para lo que no se
cree tener las habilidades necesarias, se experimenta ansiedad”. (Naranjo,
2009:166)

Esta propuesta tedrica posee importantes aplicaciones practicas pues permite
disminuir la ansiedad, la preocupacion y el aburrimiento ajustando dos variables:
dificultad de la tarea y las habilidades personales. Desde este punto de vista,

cualquier actividad puede ser placentera y facilitar la motivacion.

Independiente de la actividad que se realice, existen autopercepciones durante el
acto de participacion que facilitan la motivacién. Las personas que se encuentran
en una busqueda constante de oportunidades para reafirmar sus habilidades y
conocimientos, de manera activa e intencionada. Si las personas “se auto-percibe
como competentes, autodeterminantes y/o curiosas, tienden a querer
reengancharse con la misma actividad porque Ila competencia, la
autodeterminacion y la ilusiébn son experiencia inherentemente satisfactorias”
(Reeve, 1994; 139 citado en Bedodo y Giglio, 2006:20).

Los enfoques de auto-percepcidén se desarrollaron a partir de la tesis de White,
(citado en Reeve, 1994) quien afirmé que “las conductas intrinsecamente
motivadas son aquellas en que la persona participa para poder evaluarse como

competente y auto-determinante con relacibn al entorno” (p.144). La
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retroalimentacion que obtiene la persona acerca de sus acciones impacta en su
percepcion de competencia y en su capacidad de iniciar y regular nuevos actos.
Reafirmando la idea anterior, Deci y Ryan (citados por Reeve, 1994) sostienen
que las actividades que provoquen percepciones de competencia aumentaran la
motivacion intrinseca, mientras que las actividades que provoquen percepcion de

incompetencia o falta de habilidad la reduciran. (p.140).

Posterior a la tesis de White, otro autor decidi6 abordar el tema de la
autodeterminacion o causacion personal. Charms, en 1968, postuld que los
sujetos se esfuerzan por ser agentes causales de su propia conducta, es decir, ser
iniciadores y mantenedores de su propia accion. El control externo o motivacion
extrinseca, puede ser menos efectivo que aquel que da pie a la autodeterminacion
conductual. Las personas auto-determinadas se perciben a si misma iniciando
acciones, seleccionando los resultados deseados y seleccionando una linea de

accion determinada que los conduzca a los resultados deseados. (Reeve, 1994).

La competencia y la autodeterminacién estan estrechamente vinculadas debido a
gue no es posible que se generen competencias en contextos que no faciliten
autodeterminacion. De esta forma, se podra esperar que la competencia aumente
la motivacion intrinseca cuando esté presente la responsabilidad personal. Fisher
(1975 citado por Reeve) sostiene que a través de sus estudios ha podido
comprobar que no es Unicamente la competencia o la autodeterminacién lo que
aumenta la motivacién intrinseca, sino la presencia de ambas potenciandose

mutuamente. (Bedodo y Giglio, 2006)

“‘Es importante sefialar que cuando hay un cambio tanto en el interés como el
esfuerzo de un estudiante hacia una actividad o trabajo en particular o bien no
saben como aprender, se produce desmotivaciéon. La atencion a una explicacion o
o realizacion de una tarea viene inicialmente determinada por la curiosidad que
despierta y por la percepcion de su relevancia. Ante una dificultad, las personas no
abandonamos inmediatamente la tarea. Solemos intentar de nuevo resolver el

problema. Si la dificultad persiste entonces se abandona, después si el alumno
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esta orientado y antes si esta orientado al resultado de la realizacion”. (Coleto,
2009:5)

2.7.4 Una concepcion de motivacion intrinseca para el aprendizaje en las

aulas

Autores como Corno y Mandinach(1983) han definido la motivacion intrinseca
como el esfuerzo que realiza el estudiante para profundizar y manipular la red
asociativa de cualquier area de conocimiento especifica. En el contexto del aula,
debe reflejar varios de los aspectos de la responsabilidad personal identificados
por Weiner (1979):

-Lograr lo que uno se propone mediante el esfuerzo personal.

-Demorar las gratificaciones derivadas de las recompensas

- Reduccion del miedo al fracaso

-Aumento del sentido de control personal

-Conciencia sobre la habilidad de uno para influir en los acontecimientos.

Es importante sefialar que la motivaciéon intrinseca para el aprendizaje del aula

también comprende aspectos de la competencia del alumno, tales como:
-Demostrar la capacidad para el aprendizaje
-Comenzar las tareas pronto y acabarlas pronto

Se ha demostrado que la motivacion intrinseca favorece el aprendizaje
autorregulado, que es la actividad cognitiva mas recomendable para el estudiante
(Bandura, 1982). Autores como Corno y Mandinach (1983) han definido el
aprendizaje autorregulado como la forma superior de actividad cognitiva que
puede emplear un estudiante para aprender en la sala de clases. Se traduce en un

esfuerzo realizado por el aprendiza para profundizar y manipular la red asociativa
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de cualquier area de conocimiento, para monitorizarla y mejorar la profundidad del
proceso cognitivo. Los autores antes mencionados, distinguen cinco componente

bésicos en este tipo de aprendizaje.

a) Apreciacion: guarda relacién con la recepcion de los estimulos, seguimiento

y recogida de la informacion.

b) Seleccion: discriminacion de estimulos y codificacion de la informacion

relevante.

c) Conexion: busqueda del conocimiento que resulta conocido y relacion con

el que ya se posee.
d) Planificacion: corresponde a la reestructuracion de la informacién

e) Monitorizacion: tiene que ver con el seguimiento continuo de los estimulos y
transformacién del conocimiento; autocomprobacién y aplicacion de

estrategias motivadoras de control.

Cabe agregar, que los componentes a y e actian en los procesos de
adquisicién y la b, c y d en los procesos de transformacién del aprendizaje.
(Ames y Ames, 1985: 61 citado en Madrid, 1999)

2.7.5 Ventajas del aprendizaje autorregulado o de la motivacién intrinseca

para el aprendizaje

-Los estudiantes con motivacién intrinseca aprenden de manera autonoma por lo

gue requieren menos apoyo del docente.

-Este tipo de aprendizaje aumenta a medio y largo plazo el rendimiento medio de
la clase y de la Escuela. Una de las causas del fracaso escolar tiene que ver con
que el alumnado no ha sido preparado para aprender por si mismo y no ha

desarrollado destrezas para el aprendizaje auténomo.
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-Se produce una constelacion de procesos cognitivos, conativos y afectivos que
cambian de forma positiva el comportamiento del profesorado implicado en este
tipo de didactica. (Madrid, 1999)

A modo de conclusion se puede establecer que la motivacion intrinseca
corresponde a un fendmeno complejo, que se diferencia de otros tipos de
motivacion  por ser una Vvariable que guarda relacibn con procesos de
autorregulacion que realiza cada individuo. La persistencia de ésta depende
mucho de la autonomia de cada persona y no de recompensas cOmo ocurre en la

motivacion extrinseca.
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CAPITULO llI
MARCO METODOLOGICO
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3.1 ENFOQUE DEL ESTUDIO

La presente investigacion tiene su sustento en el paradigma epistemologico
Positivista, donde el sentido del conocimiento esta dirigida a la explicacion de los
fendmenos en estudio, Oliva (1996) plantea que “el intento de descubrir una razén
material de la totalidad de lo real donde no tendrian importancia las contingencias
personales del individuo concreto” (p.27). El entendimiento capta los hechos, los
verifica por medio de la observacion, por lo que la relacion Sujeto-Objeto es

directa, pudiendo este sujeto cognoscente la “verdad” del objeto conocido.

El quehacer cientifico segun este paradigma se entiende como “la busqueda,
explicacion y aplicacion de las leyes cientificas” (Bunge, 1982; 71). Este autor
representa el conocimiento surgido de la investigacion cientifica como un
conocimiento factico, pues intenta describir los hechos tales como son, para

trascenderlos, es verificable, metddico, legal, predictivo y comunicable.

Se ha elegido este paradigma por el tipo de conocimiento que se pretendia lograr
pues el propdsito de esta investigacion fue describir y explicar la realidad de los
sujetos en estudio, sin afectar la situacion medida, por tanto, con objetividad,
generalizando la informacion recibida de una muestra de sujetos hacia toda la

poblacion estudiada.

En enfoque derivado del paradigma positivista es el Cuantitativo, “en los estudios
cuantitativos en general, se establece una o varias hipotesis (suposiciones acerca
de una realidad), se disefia un plan para someter a las mismas a prueba, se miden
los conceptos incluidos en la (as) hipétesis (variables) y se transforman las
mediciones en valores numéricos (datos cuantificables), para analizarse
posteriormente con técnicas estadisticas y extender los resultados a un universo
mas amplio, o para consolidar las creencias (formuladas en forma légica en una
teoria 0 un esquema tedrico). Hay que agregar que los estudios cuantitativos se
asocian con los experimentos, las encuestas con preguntas cerradas o los
estudios que emplean instrumentos de medicion estandarizados. En la

interpretacion de los estudios hay una humildad que deja todo inconcluso e invita a
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seguir investigando y mejorar el conocimiento, poniendo a disposicion de otros

investigadores todos los métodos y procedimientos. (Hernandez, et al, 2003).
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3.2TIPO Y DISENO DEL ESTUDIO

La presente investigacion obedece a un paradigma positivista- cuantitativo, su
disefio corresponde a uno de tipo no experimental. Una investigacion no
experimental consiste en observar fenOmenos tal y como se dan en su contexto
natural, para después analizarlos (Hernandez, Fernandez, Baptista, 2003). Tal
como sefala Kerlinger (2002, p.320): “en la investigacion no experimental no es
posible manipular las variables o asignar aleatoriamente a los participantes o
tratamientos”. Este mismo autor la define como “una indagaciéon empirica y
sistematica en la cual el cientifico no tiene un rol directo sobre las variables
independientes porque sus manifestaciones ya han ocurrido o porque son

inherentemente no manipulables...” (1994; 394).

Otra caracteristica de la investigacion (o disefio) es que es transeccional o
transversal donde se “recolectan datos en un solo momento, en un tiempo unico.
Su propoésito es describir variables y analizar su incidencia e interrelacion en un
momento dado (o describir comunidades, eventos, fendmenos o
contextos).(Hernandez et al, 2003:270); es transeccional descriptivo que “tienen
como objetivo indagar la incidencia y los valores en que se manifiestan una 0 mas
variables (dentro del enfoque cuantitativo) o ubicar, categorizar y proporcionar una
vision de una comunidad, un evento, un contexto, un fenébmeno o una situacion
(describirla como su nombre lo indica dentro del enfoque cualitativo)“ (Hernandez
et al, 2003:273); y transeccional correlacional pues se pretende describir
relaciones entre dos o mas variables, con el proposito de determinar la asociacion
entre ellas en un tiempo dado “los disefios transeccionales correlacionales,
describen relaciones entre dos 0 mas categorias, conceptos o variables en un

momento determinado” (Hernandez, 2004; 274)

Por lo anterior, el disefio propuesto permitird describir variables y establecer

correlaciones entre las mismas.
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3.3 POBLACION Y MUESTRA

La investigacion define un universo constituido por los estudiantes de siete
carreras pedagogicas pertenecientes a la Facultad de Educacion y Humanidades
de una Universidad Tradicional chilena.

De estas siete carreras, cuatro corresponden a Pedagogias de Educacion Media
(Pedagogia en Educacion Matematica, Pedagogia en Inglés y Pedagogia en
Ciencias Naturales y Pedagogia en Castellano) y las otras tres a Pedagogias en
Educacion General Basica, Pedagogia en Educacion Basica con especialidad y
Pedagogia en Educaciéon Parvularia. Las cuatro primeras tienen una duracion de

cinco afos y las segundas de cuatro afos.

La muestra se estratificé en tres estratos correspondientes a tres primeros afos,

tres terceros afios y tres cuartos afos, lo que da un total de nueve cursos.
La muestra es por tanto, una muestra razonada, aleatoria estratificada.
El tamafio de la muestra es tal que:

a) Permite comparaciones interestratos

b) Permite juicios probabilisticos de inferencia.

Los criterios de inclusion de la muestra estan referidos a todas las carreras de
pedagogia en las cudles se pudiera realizar la aplicacion instrumental
especificamente primeros afos, terceros afios y cuartos afios de pedagogia que
estuviesen disponibles. Se excluyeron de la muestra todos los segundos afos de
las siete carreras investigadas pues interesaba comparar cursos extremos (1° y3°,
1°y 4% vy los quintos afios por cuanto los estudiantes se encontraban realizando
sus practicas profesionales y sus seminarios de titulos siendo complejo aplicar

baterias instrumentales a dichos estudiantes.

Finalmente la muestra quedd conformada de la siguiente manera:
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ESTRATOS CARRERAS N° DE ALS. | TOTAL
ALS.
Primeros afos Pedagogia en Ed. Gral. Basica 26
Pedagogia Bésica con | 25 89
Especialidad
Pedagogia en Castellano 38
Terceros anos Pedagogia en Educacion General | 29
Basica
91
Pedagogia Basica con | 30
Especialidad
Pedagogia en Educacién | 32
Parvularia
Cuartos anos Pedagogia en Ciencias Naturales | 21
25 64
Pedagogia en Inglés
18
Pedagogia en Educacién
Matematica
244 244
TOTAL
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3.4 TECNICAS DE RELEVAMIENTO DE LA INFORMACION

Para recoger la informacion se seleccionaron y utilizaron los siguientes

instrumentos o técnicas de relevamiento de la informacion:

1.- Para medir la variable Autoeficacia se utilizd la Escala de Autoeficacia
General (Baessler y Schwarzer, 1996) (Ver Anexo 1) consta de 10 items con una
escala Likert de respuesta de 4 opciones (1= incorrecto, 2= apenas cierto, 3= mas
bien cierto, 4= cierto). Por lo tanto las puntuaciones pueden oscilar entre 10 y 40
puntos. El coeficiente de consistencia interna, estimado por el coeficiente alfa (a)
de Crombach es de .81

2.- Para medir la variable Motivacion Intrinseca se utilizé el Test de Motivacion

Intrinseca construido por Mg. Alfredo Vilchez Ortiz (Lambayeque- Peru, 2008)

(Ver Anexo 2). Este instrumento, fue sometido al Juicio de diez profesionales
expertos, especialistas en Psicologia y sus opiniones fueron tomadas en cuenta.
En consecuencia de 50 items propuestos, fueron descartados 10, quedando
finalmente 40 items validados. El puntaje maximo esperado (respuestas positivas)
es de 100 de acuerdo al numero de items aprobados del test. La evaluacién de
este instrumento se sustenta en las valoraciones sugeridas por la Escala de Likert.
Siendo asi, el Test Psicométrico para medir Motivacion Intrinseca, es aplicable
para establecer la relacion de ésta, con aspectos o Variables que en Trabajos de
Investigacion, a criterio del autor ayudara al Docente en su tarea educativa. El test
tiene un puntaje maximo de 100 puntos, cada item respondido en
“frecuentemente” se valora en 2,5 puntos, item respondido en “a veces” se valora
con 1,0 puntos. El resto de items no reciben puntuacion alguna, pero si se puede
utilizar para el diagnéstico personal del estudiante. El tiempo para responder el

test es de 20 minutos.

3.- Para medir la Variable Aprendizaje Autorregulado se utilizé el “Cuestionario
sobre Autorregulacion para el Aprendizaje Académico en la Universidad” de

Torre (2007) (Ver Anexo 3). Este consta de 20 items representados por cuatro
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dimensiones entre los que se distribuyen diferentes aspectos relacionados con la
Autorregulacion Académica. Las dimensiones son las siguientes:
e Conciencia metacognitiva activa representada en las preguntas 3,6,7,8,13
y 20
e Control y verificacion por parte del alumno representada en las
preguntas 1,2,4,12,14,15,18
e Esfuerzo diario en la realizaciéon de las tareas representada en las
preguntas 5,9,10y 11
e Procesamiento activo durante las clases representada en las preguntas
16,17y 19

Hay que destacar que este es un cuestionario corto y de facil aplicacion; afadido a
esto, aunque se cred para su aplicacién en el ambito universitario, también resulta
aplicable en Bachillerato. Fiabilidad ((a) de Cronbach) = .86, media = 74.50,
desviacién = 9.589 (con N = 1188)
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3.5 ESTRATEGIA DE ANALISIS DE DATOS

Posterior a la aplicacion de los instrumentos a la muestra, se corrigié cada uno de
los mismos y se procedi6 a tabular los datos de manera ordenada, luego de eso,
los datos fueron ingresados al programa estadistico informético SPSS (Statistical
Package for the Social Sciences o como comunmente se le conoce Statistical

Product and Service Solutios).

En esta investigacion se ha trabajado con SPSS version 15, en el andlisis de
estadistica descriptiva, exploracion de criterios de normalidad, descriptiva
comparativa y andlisis correlacional. Se utilizé para la parte descriptiva el calculo
de medias estadisticas y en el campo de la estadistica inferencial, se utiliz6 el
coeficiente de correlacién de Pearson (r) el coeficiente de determinacion (r?) y la
prueba T de Student para analizar la significacion de las diferencias entre las

medias estadisticas.
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4.- PRESENTACION DE RESULTADOS

El objetivo principal de esta investigacion consistio en determinar la existencia o
no de relaciones de incidencia entre las variables “autoeficacia”, “motivacion
intrinseca” y “aprendizaje autorregulado”. Se ha considerado para este efecto
iniciar el proceso de analisis desde los resultados descriptivos para dar cuenta del
grado de presencia de cada una de las variables en los estudiantes universitarios

sujetos de la investigacion.

A continuacion se presentan los resultados globales de la muestra (244 sujetos),
posteriormente los resultados parciales por estrato (primeros, terceros y cuartos
afnos) y finalmente por carrera (Pedagogia en Inglés, Pedagogia en Castellano,
Pedagogia en Educacion Matematica, Pedagogia en Ciencias Naturales,
Pedagogia en Educacion General Basica, Pedagogia en Educacién Parvularia y

Pedagogia en Educacion General Basica con Especialidad).

4.1 Resultados de los Estadisticos descriptivos globales

N Minimo Méaximo Media Desv. tip.
autoeficacia 244 22 40 33,51 4,215
mintrinseca 244 17,5 97,0 62,490 16,6692
aautorregulado 244 28,0 100,0 76,677 11,4892
N valido (segun lista) 244

Tabla N° 3

Como se puede observar en la Tabla N°3 la media obtenida por los 244 sujetos
investigados en la variable autoeficacia es X= 3351 que, de acuerdo a los
niveles establecidos por el instrumento, corresponde a un nivel de autoeficacia
alto. Por su parte, la media obtenida en la variable motivacién intrinseca es X=
62,490 que de acuerdo con a los niveles establecidos por el instrumento,

corresponde a un nivel de motivacion intrinseca regular y la media obtenida de la
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variable aprendizaje autorregulado es X= 76,677 que de acuerdo a los niveles
establecidos por el instrumento, corresponde a un nivel de aprendizaje

autorregulado medio alto.

4.2 Resultados parciales por estrato

a) Estadisticos descriptivos primeros afos (Basica Esp., Basica y Castellano)

N Minimo Méaximo Media Desv. tip.
autoeficacia 89 24 40 32,76 4,291
mintrinseca 89 25,5 90,0 60,270 16,7656
aa 89 39,2 97,0 76,407 11,7843
N vélido (segun lista) 89

Tabla N° 4

En la Tabla N° 4 la media obtenida por los 89 sujetos que conforman los tres
primeros afios en la variable autoeficacia es X = 32,76 que de acuerdo a los
niveles establecidos por el instrumento corresponde a un nivel de autoeficacia
medio alto. A su vez, la media obtenida en la variable motivacion intrinseca es
X= 60,270 gue de acuerdo a los niveles establecidos por el instrumento,
corresponde a un nivel de motivacion intrinseca insuficiente. La media
obtenida por los estudiantes en la variable aprendizaje autorregulado es X=
76,407 que, de acuerdo a los niveles establecidos por el instrumento, corresponde

a un nivel de aprendizaje autorregulado medio alto.
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b) Estadisticos descriptivos terceros afios (Basica Esp., Ed. Parvulariay Ed.

Bésica)
N Minimo Méaximo Media Desv. tip.
autoeficacia 91 23 40 34,57 4,064
M intrinseca 91 17,5 97,0 65,896 15,7585
A autorregulado 91 28,0 100,0 76,758 12,3552
N vélido (segun lista) 91
TablaN°5

Cdémo se puede ver en la Tabla N° 5, la media obtenida por los 91 sujetos que
conforman los terceros afios en la variable autoeficacia es X= 34,57 que de
acuerdo a los niveles establecidos por el instrumento corresponde a un nivel de
autoeficacia alto. En el caso de la variable motivacion intrinseca la media
obtenida es X= 65,896 que segun los niveles que establece el instrumento de
medicion corresponde a un nivel de motivacién intrinseca regular. La media
obtenida por los estudiantes en la variable aprendizaje autorregulado es X=
76,758 que segun los niveles que el establece el instrumento de medicion,

corresponde a un nivel de aprendizaje autorregulado medio alto.

C) Estadisticos descriptivos cuartos afios (Inglés, Cs. Naturales y Matematica)

N Minimo Méaximo Media Desv. tip.
autoeficacia 64 22 40 33,05 4,072
M intrinseca 64 21,5 95,5 60,734 17,2489
A autorregulado 64 46,0 94,0 76,938 9,8446
N vélido (segun lista) 64

Tabla N° 6



Cémo se aprecia en la Tabla N° 6, la media obtenida por los 64 sujetos que
conforman los cuartos afios en la variable autoeficacia es X= 33,05 que de
acuerdo a los niveles establecidos por el instrumento corresponde a un nivel de
autoeficacia alto. En el caso de la variable motivacion intrinseca la media
obtenida es X= 60,734 que segun los niveles que establece el instrumento de
medicion corresponde a un nivel de motivacion intrinseca insuficiente. La
media obtenida por los estudiantes en la variable aprendizaje autorregulado es
X= 76,938 que segun los niveles que establece el instrumento de medicidn,

corresponde a un nivel de aprendizaje autorregulado medio alto.

Gréafico comparativo de las medias los tres estratos (primeros, terceros y

cuartos afios)

Oautoeficacia

Omotivacion

EAp. Autor.

Primeros Terceros Cuartos
Grafico N°1

El grafico N°1 nos permite sefialar que las mayores diferencias entre los tres
estratos se observan en la variable motivacion intrinseca, siendo los valores
para los primeros afios de X= 60,27, para los terceros X= 65, 896 y para los

cuartos X= 60,734. Con variaciones minimas entre los tres grupos en la variable
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aprendizaje autorregulado y diferencias no importantes en la variable

autoeficacia.

Se presentard a continuacion los estadisticos descriptivos por carreras y se

compararan entre niveles.

4.3 Resultados descriptivos parciales por carreray de comparacion de medias

a) Pedagogia en Educacién General Béasica

Estadisticos descriptivos 1° afio

N Minimo Méaximo Media Desv. tip.
autoeficacia 26 25 40 32,35 4,586
M. intrinseca 26 30,0 89,5 58,885 16,1810
A. autorregualdo 26 54,0 95,0 76,500 10,8231
N valido (segun lista) 26

Tabla N° 7

Como se puede observar en la Tabla N° 7, la media obtenida por los 26 sujetos en

la variable autoeficacia es X= 32,35 que de acuerdo a los niveles establecidos
por el instrumento corresponde a un nivel de autoeficacia media alta. Por su parte,
la media obtenida en la variable motivacién intrinseca es X= 58,885 que de
acuerdo a los niveles establecidos por el instrumento corresponde a un nivel de
motivacion intrinseca insuficiente. La media obtenida por los estudiantes en la
variable aprendizaje autorregulado es X= 76,500 lo que de acuerdo a los
niveles que establece el instrumento corresponde a un nivel de aprendizaje

autorregulado medio alto.



Estadisticos descriptivos 3° afio

N Minimo Méaximo Media Desv. tip.
autoeficacia 29 23 40 34,79 4,296
M. intrinseca 29 34,0 94,5 68,776 13,9005
A.autorregulado 29 56,0 95,0 78,897 10,8079
N vélido (segun lista) 29

Tabla N° 8

En la Tabla N° 8 se aprecia que la media obtenida por los 29 sujetos en la variable
autoeficacia es X= 34,79 que de acuerdo a los niveles establecidos por el
instrumento corresponde a un nivel de autoeficacia alta. Por su parte, la media
obtenida en la variable motivacion intrinseca es X= 68,776 que de acuerdo a los
niveles establecidos por el instrumento corresponde a un nivel de motivacion
intrinseca regular. La media obtenida por los estudiantes en la variable
aprendizaje autorregulado es X= 78,897 lo que de acuerdo a los niveles que
establece el instrumento corresponde a un nivel de aprendizaje autorregulado

medio alto.



Gréafico comparativo de las medias de 1° afio de Ped. Béasicay 3° afio de Ped.

Basica

B autoeficacia

Emotivacion
OAp. Autor.

Basica 1° Basica 3°

Grafico N° 2

Como se puede observar en el grafico N°2, las tres variables analizadas en el 1°
afo de la carrera de Ped. Basica (autoeficacia, motivacion intrinseca y Aprendizaje
autorregulado) alcanzan medias estadisticas inferiores a las del 3° afio de la
misma carrera. Para determinar si dichas diferencias son estadisticamente

significativas se procedio6 a aplicar la T de Student, donde p <0,05.

A continuacién, para determinar la posibilidad de aplicaciébn de esta prueba, se
calcul6 la homocedasticidad y normalidad de las muestras, asunciones necesarias

de considerar en la aplicacion de T.
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Comprobacién de la normalidad de las muestras en las

tres variables estudiadas

Hipdtesis: la distribucién de las medias estadisticas es normal.

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra Basica 1°

autoeficacia | M intrinseca | A.autorre.
N 26 26 26
Media 32,35 58,885 76,500
Parametros normales(a,b iacion tini
(ab)  pesviacion tipica 4,586 16,1810 10,8231
Z de Kolmogorov-Smirnov ,890 ,448 551
Sig. asint6t. (bilateral) ,407 ,988 ,922
a La distribucién de contraste es la Normal.
TablaN°9
Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra Basica 3°
Aprendizaje
autoeficacia | mintrinseca | Autorregulado
N 29 29 29
Parametros normales(a,b) Media 34,79 68,776 78,897
Desviacion tipica 4,296 13,9005 10,8079
Z de Kolmogorov-Smirnov ,874 ,465 ,885
Sig. asint6t. (bilateral) ,429 ,982 414

a La distribucién de contraste es la Normal.
Tabla N° 10

Como se observa en las Tablas N° 9 y 10, las muestras son comparables, en
tanto presentan normalidad en su distribucion, ya que p>0,05. Se procede,

entonces, a aplicar la prueba de significacion de diferencia de medias, T de

Student.
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Calculo de T de Student

Prueba de Levene para

la igualdad de varianzas

Prueba T para la igualdad de medias

F Sig. T gl Sig. (bilateral)
Inferior Superior Inferior Superior Inferior
autoeficacia  Se han asumido
) ) , 767 ,385 -2,043 53 ,046
varianzas iguales
No se han asumido
. . -2,035 51,402 ,047
varianzas iguales
Mintrinseca  Se han asumido
) ) ,345 ,560 -2,438 53 ,018
varianzas iguales
No se han asumido
. . -2,418 49,628 ,019
varianzas iguales
Aautorreg. Se han asumido
. . ,032 ,859 -,820 53 416
varianzas iguales
No se han asumido
] ) -,820 52,335 416
varianzas iguales
Tabla N° 11

De acuerdo, a la Tabla N° 11, los valores de p son mayores a 0,05 por tanto, no

existen diferencias significativas en la media de ninguna de las tres variables

analizadas entre el primer y tercer afio de Pedagogia en Educacion Gral. Basica.

c) Pedagogia en Educacion Basica con Especialidad

Estadisticos descriptivos de 1° afio

N Minimo Méaximo Media Desv. tip.
autoeficacia 25 24 39 32,12 3,993
M intrinseca 25 34,5 80,5 58,920 14,1721
A Autorregulado 25 54,0 91,0 74,920 10,3558
N valido (segun lista) 25

Tabla N°12
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En la Tabla N° 12 se aprecia que la media obtenida por los 25 sujetos en la
variable autoeficacia es X= 32,12 gue de acuerdo a los niveles establecidos por
el instrumento corresponde a un nivel de autoeficacia media alta. Por su parte, la
media obtenida en la variable motivacion intrinseca es X= 58,920 que de
acuerdo a los niveles establecidos por el instrumento corresponde a un nivel de
motivacion intrinseca insuficiente. La media obtenida por los estudiantes en la
variable aprendizaje autorregulado es Y:74,920 lo que de acuerdo a los niveles

gue establece el instrumento corresponde a un nivel de aprendizaje autorregulado

medio alto.
Estadisticos descriptivos de 3° afio

N Minimo Méaximo Media Desv. tip.
autoeficacia 30 27 40 34,40 3,265
M intrinseca 30 17,5 86,5 64,517 14,6914
A Autorregulado 30 28,0 93,0 74,667 14,4993
N vélido (segun lista) 30

Tabla N° 13

En la Tabla N° 13 se observa que la media obtenida por los 30 sujetos en la
variable autoeficacia es X= 34,40 que segun los niveles establecidos por el
instrumento corresponde a un nivel de autoeficacia alta. En el caso en la variable
motivacion intrinseca la media es X= 64,517 que segun los niveles establecidos
por el instrumento corresponde a un nivel de motivacion intrinseca regular. La
media de la variable aprendizaje autorregulado es X= 74,667 lo que segun los
niveles establecidos por el instrumento corresponde a un nivel de aprendizaje

autorregulado medio alto.
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Gréafico comparativo entre 1° afio de Ped. Basica con especialidad y 3° afio

de Ped. Basica con especialidad
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Grafico N°3
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Como se puede observar en el grafico N°3, las dos primeras variables analizadas

en el 1° afio de la carrera de Ped. Basica con Especialidad (autoeficacia y

motivacion intrinseca) alcanzan valores inferiores en su media estadistica respecto

del tercero y una leve diferencia en la variable aprendizaje autorregulado a favor

del primer afio de la carrera de Basica con especialidad respecto del 3° afio.

Para determinar si dichas diferencias son estadisticamente significativas se

procede a aplicar la T de Student.

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

autoeficacia mintrinseca | Aautorreg.
N 25 25 25
Media 32,12 58,920 74,920

Parametros normales(a,b iacidn Hoi
(ab)  Desviacion tipica 3.093 14,1721 10,3558
Diferencias mas extremas Absoluta ,147 , 110 ,125
Positiva ,071 ,100 ,125
Negativa -,147 -,110 -,103
Z de Kolmogorov-Smirnov , 736 ,552 ,627
Sig. asintot. (bilateral) ,651 ,920 ,826

a La distribucién de contraste es la Normal.

b Se han calculado a partir de los datos.

Tabla N° 14
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Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

autoeficacia mintrinseca aa

N 30 30 30
Media 34,40 64,517 74,667

Parametros normales(a,b iacion tini
(ab)  pesviacion tipica 3,265 14,6914 14.4993
Diferencias mas extremas Absoluta ,118 ,159 , 175
Positiva ,094 ,098 ,103
Negativa -,118 -,159 -,175
Z de Kolmogorov-Smirnov ,646 ,870 ,959
Sig. asint6t. (bilateral) , 798 ,435 317

a La distribucién de contraste es la Normal.

b Se han calculado a partir de los datos.

Tabla N° 15

Como se observa en las tablas n°® 14 y 15, las muestras son comparables, en

tanto presentan normalidad en su distribucion, ya que p>0,05. Se procede,

entonces, a aplicar la prueba de significacion de diferencia de medias, T de

Student.
Prueba de Levene para
la igualdad de varianzas | Prueba T para la igualdad de medias
F Sig. t gl Sig. (bilateral)
Inferior Superior Inferior Superior Inferior
autoeficacia Se han asumido
] ] 1,448 234 -2,330 53 ,024
varianzas iguales
No se han asumido
. . -2,288 46,303 ,027
varianzas iguales
mintrinseca  Se han asumido
] ) ,398 ,531 -1,429 53 ,159
varianzas iguales
No se han asumido
. . -1,434 51,832 ,158
varianzas iguales
Aautorreg. Se han asumido
) ) 1,271 ,265 ,073 53 ,942
varianzas iguales
No se han asumido
. . ,075 51,881 ,940
varianzas iguales
Tabla N° 16
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De acuerdo, a la tabla n° 16, el valor de p =0,024 (<0,05) en la variable
autoeficacia, lo que significa que la diferencia de medias entre los grupos (1°y 3°
afio de la carrera Pedagogia Basica con Especialidad) es significativa. Sin
embargo, en las variables motivacion intrinseca y aprendizaje autorregulado,

la diferencia entre las medias de ambos grupos no es significativa.

c) Pedagogia en Castellano y Comunicacion

Estadisticos descriptivos de 1° afio

N Minimo Maximo Media Desuv. tip.
autoeficacia 38 24 40 33,47 4,279
M intrinseca 38 255 90,0 62,105 18,8494
A Autorregulado 38 39,2 97,0 77,321 13,3871
N vélido (segun lista) 38

Tabla N° 17

En la Tabla N° 17 podemos observar que la media obtenida por los 38 sujetos en
la variable autoeficacia es X= 33,47 que de acuerdo a los niveles establecidos
por el instrumento corresponde a un nivel de autoeficacia alta. Por su parte, la
media obtenida por la variable motivacion intrinseca es X= 62, 105 lo que de
acuerdo a los niveles establecidos por el instrumento corresponde a un nivel de
motivacion intrinseca regular. La media obtenida en la variable aprendizaje
autorregulado es X= 77,321 lo que de acuerdo a los niveles establecidos por el

instrumento corresponde a un nivel de aprendizaje autorregulado medio alto.
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d) Pedagogia en Inglés

Estadisticos descriptivos de 4° afio

N Minimo Maximo Media Desv. tip.
autoeficacia 25 23 39 33,08 3,673
mintrinseca 25 28,5 85,0 60,180 15,9954
Aprendizaje
25 46,0 92,0 76,480 10,8901
autorregulado
N vélido (segun lista) 25

Tabla N° 18

Segun aprecia en la Tabla N° 18 la media obtenida por los 25 sujetos en la
variable autoeficacia es X= 33,08 que de acuerdo a los niveles establecidos por
el instrumento corresponde a un nivel de autoeficacia alta. La media obtenida en la
variable motivacion intrinseca es X:60,180 que de acuerdo a los niveles
establecidos por el instrumento corresponde a un nivel de motivaciéon intrinseca
insuficiente. En el caso de la variable aprendizaje autorregulado la media
obtenida es X= 76,480 que de acuerdo a los niveles establecidos por el

instrumento, corresponde a un nivel aprendizaje autorregulado medio alto.
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Gréafico comparativo entre el 1° afio de Ped. en Castellano y 4° afio de Ped. en

Inglés
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Grafico N° 4

A diferencia de los graficos comparativos anteriores en el presente gréafico la
tendencia se revierte, en las tres variables (autoeficacia, motivacion intrinseca y
aprendizaje autorregulado) son levemente superiores en el 1° afio de Ped. en

Castellano respecto de 4° afio de Ped. en Inglés.

Para saber si las diferencias son significativas entre ambos cursos se procede a
aplicar la prueba estadistica T de Student.

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

Castellano 1° autoeficacia mintrinseca aa
N 38 38 38
Media 33,47 62,105 77,321
Parametros normales(a,b iacidn Hni
(a.b)  Desviacion tipica 4,279 18,8494 13,3871
Diferencias mas extremas Absoluta ,140 , 119 ,138
Positiva ,081 ,075 ,071
Negativa -,140 -,119 -,138
Z de Kolmogorov-Smirnov ,864 , 736 ,853
Sig. asint6t. (bilateral) 444 ,651 ,460

a La distribucién de contraste es la Normal.
b Se han calculado a partir de los datos.
Tabla N°19
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Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

Inglés 4° autoeficacia | mintrinseca aa
N 25 25 25
Media 33,08 60,180 76,480
Parametros normales(a,b iacidn Hni
(ab)  pesviacion tipica 3,673 15,0054 10,8901
Diferencias mas extremas Absoluta ,137 , 114 ,141
Positiva ,136 , 112 ,084
Negativa -,137 -,114 -,141
Z de Kolmogorov-Smirnov ,685 ,572 ,705
Sig. asintét. (bilateral) , 736 ,899 , 703

a Ladistribucion de contraste es la Normal.

b Se han calculado a partir de los datos.

Tabla N° 20

Como se observa en las tablas n® 19 y 20, las muestras son comparables, en
tanto presentan normalidad en su distribucion, ya que p>0,05. Se procede,

entonces, a aplicar la prueba de significacion de diferencia de medias, T de

Student.
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Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene para

la igualdad de varianzas

Prueba T para la igualdad de medias

Diferencia | Err
F Sig. gl Sig. (bilateral) de medias d
autoeficacia  Se han asumido |
) ) , 756 ,388 377 61 , 707 ,394
varianzas iguales
No se han asumido
. . ,390 56,679 ,698 ,394
varianzas iguales
mintrinseca Se han asumido
] ) 1,569 ,215 ,420 61 ,676 1,9253
varianzas iguales
No se han asumido
] ) ,435 57,016 ,665 1,9253
varianzas iguales
aa Se han asumido
] ) 2,300 ,135 ,262 61 , 794 ,8411
varianzas iguales
No se han asumido
_ , 273 58,157 785 8411
varianzas iguales
Tabla N° 21

De acuerdo, a la tabla N° 21 los valores de p son mayores a 0,05 por tanto, no

existen diferencias significativas en la media de ninguna de las tres variables

analizadas entre el primer afio de Pedagogia en Castellano y el 4° afio de

Pedagogia en Inglés.

e) Pedagogia en Educacion Parvularia

Estadisticos descriptivos del 3° afio

N Minimo Méaximo Media Desv. tip.
autoeficacia 32 25 40 34,53 4,607
M intrinseca 32 18,0 97,0 64,578 18,2519
A autorregulado 32 50,0 100,0 76,781 11,5108
N valido (segun lista) 32

Tabla N° 22
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En la Tabla N° 22 se observa que la media obtenida por las 32 estudiantes en la

variable autoeficacia es X=34,53 que de acuerdo a los niveles establecidos por el

instrumento corresponde a un nivel de autoeficacia alta. En el caso de la variable
motivacion intrinseca la media es X=64,578 que de acuerdo a los niveles

establecidos por el instrumento, corresponde a un nivel de motivacion intrinseca

regular. La media de la variable aprendizaje autorregulado es X= 76,781 que de
acuerdo a los niveles establecidos por el instrumento corresponde a un nivel de

aprendizaje autorregulado medio alto.

f) Ped. en Ed. Matematica

Estadisticos descriptivos del 4° afio

N Minimo Maximo Media Desv. tip.
autoeficacia 18 22 40 32,06 4,783
M intrinseca 18 21,5 80,0 55,333 19,5215
A autorregulado 18 61,0 90,0 76,111 8,1160
N valido (segun lista) 18

Tabla N° 23

En la Tabla N° 23 se observa que la media obtenida por los 18 estudiantes en la
variable autoeficacia es X= 32,06 que de acuerdo a los niveles establecidos por
el instrumento corresponde a un nivel de autoeficacia media alta. En el caso de la
variable motivacion intrinseca la media es Y=55,333 gue de acuerdo a los
niveles establecidos por el instrumento, corresponde a un nivel de motivacion
intrinseca insuficiente. La media de la variable aprendizaje autorregulado es
X=76,111 gque de acuerdo a los niveles establecidos por el instrumento

corresponde a un nivel de aprendizaje autorregulado medio alto.
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Gréafico comparativo entre 3° afio de Ped. en Educacién Parvulariay 4° afio

de Pedagogia en Ed. Matemética

80

70 A

60

50
40

B autoeficacia

@ motivacion
30 l OAp. Autor.
20
10
0 -+ T

Ed. Parv. 3° Ped. Mat 4°

Gréafico N°5

Los datos presentados en el Grafico N°5 permiten dar cuenta que en las tres
variables analizadas el cuarto afio de Ped. en Educacién matematica presenta
medias inferiores a las medias observadas en el 3° afio de Ped. en Educacion
Parvularia, especialmente significativa resulta la diferencia en la variable
motivacion intrinseca que alcanza una diferencia de casi 10 puntos respecto del 3°

ano de la carrera de Ped. en Educaciéon Parvularia.

Para determinar con precision la significacion de la diferencia estadistica entre los
valores presentados por ambas carreras se calcula la prueba estadistica T de
Student.

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

Ed. Parvularia 3° autoeficacia mintrinseca aa
N 32 32 32
Media 34,53 64,578 76,781
Parametros normales(a,b iacion tini
(a.b)  Desviacion tipica 4,607 18,2519 11,5108
Diferencias mas extremas Absoluta ,173 ,109 ,098
Positiva ,118 ,070 ,062
Negativa -,173 -,109 -,098
Z de Kolmogorov-Smirnov 977 ,618 ,554
Sig. asintot. (bilateral) ,295 ,840 ,919

a La distribucién de contraste es la Normal.
b Se han calculado a partir de los datos. Tabla N° 24
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Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

Matematica 4° autoeficacia mintrinseca aa
N 18 18 18
Media 32,06 55,333 76,111
Parametros normales(a,b iacion tini
(ab)  pesviacion tipica 4,783 10,5215 8.1160
Diferencias mas extremas Absoluta ,166 ,227 ,135
Positiva ,166 ,135 ,094
Negativa -,150 -,227 -,135
Z de Kolmogorov-Smirnov ,706 ,963 574
Sig. asint6t. (bilateral) , 702 312 ,897

a La distribucién de contraste es la Normal.

b Se han calculado a partir de los datos.

Tabla N° 25

Como se observa en las tablas n°® 24 y 25,

las muestras son comparables, en

tanto presentan normalidad en su distribucion, ya que p>0,05. Se procede,

entonces, a aplicar la prueba de significacion de diferencia de medias, T de

Student.
Prueba de muestras independientes
Prueba de Levene para
la igualdad de varianzas | Prueba T para la igualdad de medias
Diferencia Err
F Sig. t gl Sig. (bilateral) de medias d
autoeficacia Se han asumido
varianzas iguales ,007 ,932 1,799 48 ,078 2,476
No se han asumido
varianzas iguales 1,780 34,256 ,084 2,476
mintrinseca Se han asumido
varianzas iguales 1,043 312 1,677 48 ,100 9,2448
No se han asumido
varianzas iguales 1,645 33,400 ,109 9,2448
aa Se han asumido
varianzas iguales 1,292 ,261 ,218 48 ,828 ,6701
No se han asumido
varianzas iguales ,240 45,377 ,811 ,6701
Tabla N° 26
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De acuerdo, a la tabla n° 26, los valores de p son mayores a 0,05 por tanto, no
existen diferencias significativas en la media de ninguna de las tres variables
analizadas entre el tercer afio de Pedagogia en Educacion Parvularia y el 4° afio

de Pedagogia en Educacion Matematica.

g) Ped. en Ciencias Naturales

Estadisticos descriptivos del 4° afio

N Minimo Maximo Media Desv. tip.
autoeficacia 21 24 40 33,86 3,877
M intrinseca 21 40,0 95,5 66,024 15,8189
A autorregulado 21 55,0 94,0 78,190 10,2207
N valido (segun lista) 21

Tabla N° 27

En la Tabla N°27 se observa que la media obtenida por los 21 sujetos en la
variable autoeficacia es X= 33,81 que de acuerdo con los niveles establecidos
por el instrumento corresponde a un nivel de autoeficacia alta. En la variable la
media obtenida en la variable motivacion intrinseca es X= 66,024 que de
acuerdo con los niveles establecidos por el instrumento corresponde a un nivel de
motivacion intrinseca regular. La media de la variable aprendizaje autorregulado
es Y:78,190 gue de acuerdo con los niveles establecidos por el instrumento

corresponde en un nivel de aprendizaje autorregulado medio alto.
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Gréafico comparativo entre el 3° afio de Ped. en Educ. Gral. Basicay 4° afio de

Ped. en Ciencias Naturales

80
70
60
50
40
30
20
10

Oautoeficacia

Emotivacion
@ Ap. Autor.

C.Nat4°

Basica3°

Grafico N°6

Los datos presentados en el Grafico N°6 permiten dar cuenta que en las tres
variables analizadas el 4° afio de Ped. en Ciencias Naturales presenta medias
inferiores a las medias observadas en el 3° afio de Ped. en Educacién Gral.

Basica.

Para determinar con precision la significacion de la diferencia estadistica entre los
valores presentados por ambas carreras se calcula la prueba estadistica T de
Student.

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

Aprendizaje
Basica 3° autoeficacia | mintrinseca Autorregulado
N 29 29 29
Parametros normales(a,b) Media 34,79 68,776 78,897
Desviacion tipica 4,296 13,9005 10,8079
Z de Kolmogorov-Smirnov 874 ,465 ,885
Sig. asintot. (bilateral) ,429 ,982 414

a La distribucién de contraste es la Normal.

Tabla N° 28
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Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

Ciencias Naturales 4° autoeficacia mintrinseca aa
N 21 21 21
Media 33,86 66,024 78,190
Parametros normales(a,b iacion tini
(ab)  pesviacion tipica 3,877 15,8189 102207
Diferencias mas extremas Absoluta ,113 111 ,092
Positiva ,113 111 ,076
Negativa -,095 -,082 -,092
Z de Kolmogorov-Smirnov ,516 ,510 ,420
Sig. asintot. (bilateral) ,953 ,957 ,994

a La distribucién de contraste es la Normal.

b Se han calculado a partir de los datos.

Tabla N° 29

Como se observa en las tablas n° 28 y 29, las muestras son comparables, en

tanto presentan normalidad en su distribucion, ya que p>0,05. Se procede,

entonces, a aplicar la prueba de significacion de diferencia de medias, T de

Student.
Prueba de muestras independientes
Prueba de Levene para
la igualdad de varianzas | Prueba T para la igualdad de medias
Diferencia Err
F Sig. t gl Sig. (bilateral) de medias d
autoeficacia Se han asumido
varianzas iguales 1226 636 7192 48 432 1936
No se han asumido
varianzas iguales 805 45,619 425 ,936
mintrinseca Se han asumido
varianzas iguales 586 ,448 ,652 48 ,517 2,7521
No se han asumido
varianzas iguales ,638 39,744 527 2,7521
aa Se han asumido
varianzas iguales 159 692 233 48 817 ,7061
No se han asumido
varianzas iguales 1235 44,610 ,815 ,7061
Tabla N° 30
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De acuerdo, a la tabla n° 30 los valores de p son mayores a 0,05 por tanto, no
existen diferencias significativas en la media de ninguna de las tres variables
analizadas entre el tercer de Pedagogia en Educacion Gral. Bésica y el 4° afio de

Pedagogia en Ciencias Naturales.

Medias por cursos en la variable aprendizaje autorregulado

Curso 3° 40 10 3° 10 40 40 1° 3°
Basica |Cs.N. | Cast |Parv. |Basica|lnglés |Mat. |B.Es. |B.Es.

Variable

Aprendizaje
autorregu|ado 78,897 78,190 | 77,321 | 76,781 |76,50 76,48 76,11 | 74,9 74,67

Tabla N° 31

De acuerdo a la Tabla N° 31 todos los cursos objeto de esta investigacion
presentan un nivel de aprendizaje autorregulado medio alto. Los cursos que
presentan el mayor nivel de aprendizaje autorregulado son en primer lugar el 3°
afo de la Carrera de Ped. en Educacién Gral. Basica y el 4° afio de la Carrera de
Ped. en Ciencias Naturales, que de acuerdo con los niveles que presenta el
instrumento para medir la variable, corresponde a un nivel de aprendizaje
autorregulado medio alto, es decir, que ninguno de los cursos investigados
presenta un alto nivel de aprendizaje autorregulado, que corresponderia a un

puntaje maximo de 100.

Es importante consignar que de los 29 estudiantes que conforman la muestra del
3° afio de Ped. en Ed. Gral. Basica so6lo el 37,93% presenta un alto nivel de
aprendizaje autorregulado y un importante 20,68% se encuentra en un nivel
medio de aprendizaje autorregulado, el 41,38 % se encuentra en un nivel de

aprendizaje autorregulado medio alto
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En el caso del cuarto afio de Ped. en Ciencias Naturales solo un 33,3% de los 21
estudiantes que conforman la muestran presentan un nivel de aprendizaje
autorregulado alto, un 14,28% presentan un aprendizaje autorregulado de nivel
medio y el 52,38% restante presenta un nivel de aprendizaje autorregulado medio

alto.

Por su parte, en el extremo derecho de la tabla N° 14 se encuentran los niveles de
aprendizaje autorregulado mas bajos igualmente dentro del rango medio alto, que
corresponde en este caso al 3° afio de Ped. en Educacién Bésica con
Especialidad y a continuacion el 1° afio de Ped. en Educacién Basica con

Especialidad

En el caso del 3° afio de Ped. en Educaciéon Basica con Especialidad es
importante indicar que un 30% de una muestra de 30 sujetos tiene un nivel de
aprendizaje autorregulado alto, que s6lo un 3,33% tiene un nivel de aprendizaje
autorregulado bajo, que un 3,33% tiene un nivel de aprendizaje autorregulado
medio bajo y un 20% de los sujetos tiene un nivel de aprendizaje autorregulado
medio y el 43,33% restante alcanza un nivel de aprendizaje autorregulado medio

alto.

Por su parte, el 1° afio de Ped. en Educacién Béasica con Especialidad se puede
sefalar que sélo un 23,07% de una muestra de 26 sujetos presenta un nivel de
aprendizaje autorregulado alto, que un importante 38,46% presenta un nivel de
aprendizaje autorregulado medio y el 38,46% restante presenta un nivel de

aprendizaje autorregulado medio alto.
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Medias por cursos en la variable autoeficacia

Curso 3° 3° 3° 40 1° 40 1° 1° 40
Basica |Parv. |B.Es Cs.N. [Cast. |Inglés |Bas. |B.Es. |Mate.
Variable

Autoeficacia 34,79 3453 |34,40 |33,86 |[33,47 |33,08 |32,35 |32,12 |32,06

Tabla N° 32

De acuerdo a la Tabla N° 30 seis de los cursos objeto de esta investigacion
presentan un nivel de autoeficacia alto y los tres cursos restantes presentan un
nivel de autoeficacia medio alto. El curso que presenta el mayor nivel de
autoeficacia corresponde al 3° afio de Ped. en Educacién Gral. Basica. y el mas
bajo de los nueve cursos, corresponde al 4° afio de Ped. en Educacion

Matemética, que se encuentra en el rango medio alto.

De los 29 sujetos que conforman la muestra del 3° afio de Ped. en Educacion
Gral. Basica un importante 72,41% se encuentra en el nivel de autoeficacia alto y
un 24,13% presenta un nivel de autoeficacia medio alto y sélo un 3,44% presenta

un nivel de autoeficacia medio.

Asi mismo, de los 18 sujetos que conforman la muestra del 4° afio de Ped. en
Educacion Matematica un 44,44% presenta un nivel de autoeficacia alto, el 50%
de los mismos, presenta un nivel de autoeficacia medio alto y un 5,55% presenta

un nivel de autoeficacia medio.
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Medias por cursos en la variable motivacion intrinseca

Curso 3° 40 3° 3° 1° 40 1° 1° 40
Basica [Cs.N. |Parv. |B.Es. |Cast. |Inglés |B.Es. |Bas. |Mate.

Variable

Motivacion 68,776 |66,024 |64,578 |64,517 | 62,105 |60,180 |58,920 | 58,885 | 55,333

Intrinseca

Tabla N° 33

De acuerdo a la Tabla N° 33 cuatro de los cursos objeto de esta investigacion
presentan un nivel de motivacién intrinseca regular y los cinco cursos restantes
presentan un nivel de motivacion intrinseca insuficiente. El curso que presenta el
mayor nivel de motivacion intrinseca corresponde al 3° afio de Ped. en Educacion
Gral. Basica. dentro del rango de motivacion intrinseca regular. El que presenta el
nivel mas bajo de los nueve cursos, corresponde al 4° afio de Ped. en Educacion
Matemética, que se encuentra dentro del rango de motivacion intrinseca

insuficiente.

De los 29 sujetos que conforman la muestra del 3° afio de Ped. en Educacion
Gral. Basica solo el 3,44% presenta un nivel de motivacion intrinseca excelente,
un importante 17,24% de los mismos presenta un nivel de motivacion intrinseca
muy bueno. Un 17,24% presenta un nivel de motivacion intrinseca bueno, un
importante 27,58% de la muestra presenta un nivel de motivacién intrinseca
regular igual porcentaje presenta un nivel de motivacion intrinseca insuficiente,
s6lo un 3,44 % presenta un nivel de motivacion intrinseca deficiente y un 3,44% de

los mismos, presenta un nivel de motivacién intrinseca muy deficiente.

Asi mismo, de los 18 sujetos que conforman la muestra del 4° afio de Ped. en
Educacion Matematica sélo un 11,11% presenta un nivel de motivacion intrinseca
bueno, un 44,44% de los mismos, presenta un nivel de motivacion intrinseca
regular, un 16,66% presenta un nivel de motivacion intrinseca deficiente, un

importante 22,22% de la muestra presenta un nivel de motivacion intrinseca muy
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deficiente y un 5,55% presenta un nivel de motivacion intrinseca nula. En este
curso no se observa ningun estudiante que presente un nivel de motivacion

intrinseca excelente ni muy bueno.

3.5.2.4 Anélisis Correlacional

A continuacién se presentan los resultados del célculo del coeficiente de
correlacion de Pearson iniciando el analisis de las correlaciones globales de la
muestra (244 sujetos) de las tres variables investigadas (autoeficacia, motivacion

intrinseca y aprendizaje autorregulado).

Correlaciones de la muestra global

autoeficacia | M intrinseca | Aautorreg

autoeficacia Correlacién de Pearson 1 ,528(**) ,366(**)

Sig. (bilateral) ,000 ,000

N 244 244 244

M intrinseca Correlacion de Pearson ,528(**) 1 ,656(**)

Sig. (bilateral) ,000 ,000

N 244 244 244

A autorregu. Correlacion de Pearson ,366(**) ,656(**) 1
Sig. (bilateral) ,000 ,000

N 244 244 244

** | a correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Tabla N° 34

Al correlacionar la variable autoeficacia y motivacién intrinseca con aprendizaje

autorregulado se puede observar en la Tabla N° 34 los siguientes resultados:

1. Al correlacionar la variable autoeficacia y aprendizaje autorregulado el r
obtenido es r = 0,366 que nos indica que la correlacién es significativa y

el correspondiente coeficiente de determinacién (r*) = 0,134, que significa
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que un 13,4% de la variable aprendizaje autorregulado es explicada por la

variable autoeficacia.

2. Al correlacionar la variable motivacion intrinseca con la variable
aprendizaje autorregulado el coeficiente de correlacién obtenido es r =
0,656 considerada una correlacion altamente significativa y el
correspondiente coeficiente de determinacion ( r? )= 0,430, que nos indica
que un 43% de la variable aprendizaje autorregulado es explicada por la

variable motivacion intrinseca.

Se puede observar, que el peso de incidencia de la variable motivacion
intrinseca en la variable aprendizaje autorregulado es significativamente
superior al peso de incidencia de la variable autoeficacia sobre la variable

aprendizaje autorregulado.

Correlaciones por estratos (primeros afios)

Correlaciones primeros afios

autoeficacia | mintrinseca aa

autoeficacia  Correlacion de Pearson 1 ,563(**) JAT8(**)

Sig. (bilateral) ,000 ,000

N 89 89 89
mintrinseca Correlacion de Pearson ,563(**) 1 ,753(**)

Sig. (bilateral) ,000 ,000

N 89 89 89
aa Correlacion de Pearson LAT8(*%) ,753(*%) 1

Sig. (bilateral) ,000 ,000

N 89 89 89

** | a correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Tabla N° 35

Al correlacionar la variable autoeficacia y motivacion intrinseca con aprendizaje
autorregulado en el estrato correspondiente a los primeros afios de las carreras de

pedagogia se pueden observar los siguientes resultados:
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1. Al correlacionar la variable autoeficacia y aprendizaje autorregulado el
coeficiente de correlacion obtenido es r = 0,478 este dato nos permite
sefialar que la relacibn entre las variables es significativa y el
correspondiente coeficiente de determinacion (r*) = 0,228, lo cual significa
que un importante 22,84% de la variable aprendizaje autorregulado es

explicada por la variable autoeficacia.

2. Al correlacionar la variable motivacion intrinseca con la variable
aprendizaje autorregulado el coeficiente de correlacién obtenido es r =
0,753 considerada una correlacion altamente significativa y el
correspondiente coeficiente de determinacion ( r* )= 0,567 lo que nos indica
que un significativo 56,70% de la variable aprendizaje autorregulado es

explicada por la variable motivacion intrinseca.

Se puede establecer que el peso de incidencia de la variable motivacion
intrinseca en la variable aprendizaje autorregulado es significativamente
superior al peso de incidencia de la variable autoeficacia sobre la variable

aprendizaje autorregulado.

Correlaciones terceros afios de Pedagogia

autoeficacia | mintrinseca aa

autoeficacia  Correlacion de Pearson 1 ,502(**) ,321(*)

Sig. (bilateral) ,000 ,002

N 91 91 91
mintrinseca Correlacion de Pearson ,502(**) 1 ,575(*%)

Sig. (bilateral) ,000 ,000

N 91 91 91
aa Correlacion de Pearson ,321(**) ,575(**) 1

Sig. (bilateral) ,002 ,000

N 91 91 91

** | a correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
Tabla N° 36
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Al correlacionar la variable autoeficacia y motivacion intrinseca con aprendizaje
autorregulado en el estrato correspondiente a los terceros afios de las carreras de

pedagogia se pueden observar los siguientes resultados:

1. Al correlacionar la variable autoeficacia y aprendizaje autorregulado el
coeficiente de correlacion obtenido es r = 0,321 este dato nos permite
seflalar que la relacion entre las variables es moderada y el
correspondiente coeficiente de determinacion (r*) = 0,103 lo cual significa
que un discreto 10,84% de la variable aprendizaje autorregulado es

explicada por la variable autoeficacia.

2. Al correlacionar la variable motivacion intrinseca con la variable
aprendizaje autorregulado el coeficiente de correlacién obtenido es r =
0,575 considerada una correlacién altamente significativa y el
correspondiente coeficiente de determinacién ( r? )= 0,330 lo que nos
indica que un importante 33% de la variable aprendizaje autorregulado es

explicada por la variable motivacion intrinseca.

Se puede establecer que el peso de incidencia de la variable motivacién
intrinseca en la variable aprendizaje autorregulado es superior al peso de
incidencia de la variable autoeficacia sobre la variable aprendizaje
autorregulado.

Correlaciones cuartos afios de pedagogia

autoeficacia | mintrinseca aa

autoeficacia  Correlacion de Pearson 1 ,460(**) ,280(*%)

Sig. (bilateral) ,000 ,025

N 64 64 64
mintrinseca Correlacion de Pearson ,460(**) 1 ,684(**)

Sig. (bilateral) ,000 ,000

N 64 64 64
aa Correlacion de Pearson ,280(*) ,684(**%) 1

Sig. (bilateral) ,025 ,000

N 64 64 64

** | a correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

* La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral). Tabla N° 37
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Al correlacionar la variable autoeficacia y motivacion intrinseca con aprendizaje
autorregulado en el estrato correspondiente a los cuartos afios de las carreras de

pedagogia se pueden observar los siguientes resultados:

1. Al correlacionar la variable autoeficacia y aprendizaje autorregulado el
coeficiente de correlacion obtenido es r = 0,280 este dato nos permite
indicar que la relacion entre las variables es débil, el correspondiente
coeficiente de determinacién (r? ) = 0,078 lo que significa que sélo un 7,8%
de la variable aprendizaje autorregulado es explicada por la variable

autoeficacia.

2. Al correlacionar la variable motivacion intrinseca con la variable
aprendizaje autorregulado el coeficiente de correlacién obtenido es r =
0,684 considerada una correlacion altamente significativa y el
correspondiente coeficiente de determinacion (r? ) = 0,467, lo que significa
que un importante 46,78% de la variable aprendizaje autorregulado es

explicada por la variable motivacion intrinseca.

Se puede indicar que el peso de incidencia de la variable motivacion intrinseca
sobre la variable aprendizaje autorregulado es significativamente superior al
peso de incidencia de la variable autoeficacia en la variable aprendizaje

autorregulado.

Al comparar el coeficiente de determinacién ( r? ) en los tres estratos analizados
se puede observar que el estrato correspondiente a los primeros afios presenta los
mayores valores respecto de los otros dos estratos, para la variable autoeficacia
relacionada con aprendizaje autorregulado (22,84%) y para la variable motivacion
intrinseca relacionada con aprendizaje autorregulado. (56,70%)

En el estrato correspondiente a los terceros afos luego de aplicar el coeficiente de
determinacion ( r?) cuadrado la variable aprendizaje autorregulado es explicada en
un(10,30%) por la variable autoeficacia y en un (33%) por la variable motivacion

intrinseca.
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Finalmente, en el estrato correspondiente a los cuartos afos, la variable
autoeficacia relacionada con la variable aprendizaje autorregulado presenta solo
un (7,8%) y la variable motivacién intrinseca relacionada con la variable

aprendizaje autorregulado presenta un (46,78%).
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CONCLUSIONES
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CONCLUSIONES

La pregunta de investigacion que permitié dar curso a este estudio estaba dirigida
principalmente a determinar la existencia o no de relaciones de incidencia entre
las variables autoeficacia y motivacién intrinseca en la variable aprendizaje
autorregulado de los estudiantes de pedagogia de una universidad tradicional
chilena. Para responder esta pregunta, se establecieron cinco hipotesis de trabajo
que permitieron orientar la investigacion junto a una serie de objetivos que
admitieron la posibilidad de combinar los aspectos descriptivos y correlacionales

del disefio.

A partir del procesamiento de los datos y el analisis de los resultados se puede

concluir especificamente lo siguiente:

H1: La autoeficacia académica y la motivacion intrinseca inciden en el
aprendizaje autorregulado de los alumnos de carreras de pedagogia de una

Universidad Tradicional Chilena.

Los resultados obtenidos al correlacionar la variable autoeficacia y aprendizaje
autorregulado para la muestra global (244 sujetos) el r obtenido es r = 0,366 y el
correspondiente coeficiente de determinacién (r 2 = 0,134 al correlacionar la
variable motivacion intrinseca con la variable aprendizaje autorregulado el
coeficiente de correlacion obtenido es r = 0,656 y el correspondiente coeficiente
de determinacién (r ?) = 0,430. En el primer caso tenemos una correlacion
significativa y que significa a la vez que un 13,4% de la variable aprendizaje
autorregulado es explicada por la variable autoeficacia y en el segundo caso
tenemos una correlacion altamente significativa y que a la vez nos indica que
un 43% de la variable aprendizaje autorregulado es explicada por la variable
motivacion intrinseca. A partir de estos resultados se puede establecer con toda

claridad la aceptacioén de la hipotesis 1.

Por su parte, al desagregar la muestra global en los tres estratos correspondiente
a los tres 1° afios, tres 3° afios y a los tres 4° aflos, se pudo observar que en los

tres casos existe relacion de incidencia entre la variable autoeficacia y aprendizaje
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autorregulado y entre la motivacion intrinseca y aprendizaje autorregulado, siendo
en el primer caso para los primeros afios significativa, para los terceros afnos
moderada y para los cuartos afios débil y en el segundo caso altamente
significativa para los tres estratos. Con estos datos desagregados se confirma aun

mas la aceptacion de la hipotesis 1.

H2: El peso de incidencia de la motivacion intrinseca sobre la variable
aprendizaje autorregulado, es mayor que el peso de incidencia de la variable
autoeficacia en el aprendizaje autorregulado de los alumnos de carreras de

pedagogia de una Universidad Tradicional Chilena.

Los resultados obtenidos al correlacionar la variable motivacion intrinseca y
aprendizaje autorregulado el coeficiente de correlacion es r = 0,656 y el
correspondiente coeficiente de determinacién (r %) = 0,430 que comparado con
coeficiente de correlacion obtenido entre la variable autoeficacia y aprendizaje
autorregulado r = 0,366 y el correspondiente coeficiente de determinacion (r ) =
0,134. Estos datos permiten concluir que el peso de incidencia de la variable
motivacion intrinseca en la variable aprendizaje autorregulado es
significativamente mayor al peso de incidencia de la variable autoeficacia en la
variable aprendizaje autorregulado. Lo mismo ocurre en los tres estratos
desagregados de la muestra global lo que nos permite sostener con certeza la

aprobacion de la hipotesis 2.

H3: Existe aprendizaje autorregulado en los estudiantes de las siete carreras

de pedagogia de una Universidad Tradicional Chilena.

Los resultados obtenidos al calcular la media estadistica en la variable aprendizaje
autorregulado para la muestra global (244 sujetos) de la investigacion es X=
76,677 que de acuerdo a los niveles establecidos por el instrumento corresponde

a un nivel de aprendizaje autorregulado medio alto.

Por su parte, al desagregar la muestra global en los tres estratos establecidos

(primeros, terceros y cuartos anos) los resultados obtenidos son los siguientes:
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a) Primeros afos: aprendizaje autorregulado X= 76,407

b) Terceros afos: aprendizaje autorregulado X= 76,758

c) Cuartos afios: aprendizaje autorregulado X= 76,938

Como se puede observar en los tres estratos la media estadistica obtenida en la
variable aprendizaje autorregulado es similar y que de acuerdo a los niveles
establecidos por el instrumento corresponden a un nivel medio alto, datos a partir
de los cuales nos permite sostener que la hipétesis se acepta. No obstante, los
estudiantes de pedagogia de las carreras investigadas no alcanzan el nivel de

aprendizaje autorregulado mas alto.

H4: El aprendizaje autorregulado se presenta en mayor proporcion en los

estudiantes de cursos superiores que en los de cursos inferiores.

Los resultados obtenidos respecto de las medias estadisticas por curso en la

variable aprendizaje autorregulado se reflejan en la siguiente tabla:

Medias por cursos en la variable aprendizaje autorregulado

Curso 3° 40 1° 3° 1° 40 40 1° 30
Basica |Cs.N. | Cast |Parv. |Basica|lnglés |Mat. |B.Es. |B.Es.

Variable

Aprendizaje
autorregu|ado 78,897 78,190 | 77,321 | 76,781 | 76,50 76,48 76,11 74,9 74,67

como se puede observar no existen diferencias significativas en los valores de las
medias estadisticas en los nueve cursos investigados, por cuanto, todos ellos
presentan un nivel de aprendizaje autorregulado dentro del rango medio alto de
acuerdo con los niveles establecidos por el instrumento. No obstante los cursos

gue presentan el mayor valor de aprendizaje autorregulado en su media
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estadistica son en primer lugar el 3° afio de la carrera de Ped. en Educacion Gral.
Bésica y el 4° afio de Ped. en Ciencias Naturales, pero ninguno de los cursos
presenta un nivel de aprendizaje autorregulado que corresponda al puntaje
maximo de 100 puntos. De acuerdo con los datos se rechaza la hipotesis 4 por
cuanto, todos los cursos muestran un nivel de aprendizaje autorregulado en el

mismo rango medio alto.

H5: Existen diferencias significativas en las medias estadisticas entre los

cursos superiores y los cursos inferiores, en las tres variables en estudio

Al comparar las medias estadisticas de las tres variables (autoeficacia, motivacion
intrinseca y aprendizaje autorregulado) entre el 1° afio de Ped. en Educacion Gral.
Bésica y el 3° afio de Ped. en Educacion Gral. Basica se pudo observar que las
medias estadisticas del 1° afio son inferiores a las del 3° afio de la misma carrera.
Para determinar si dichas diferencias son estadisticamente significativas se
procedio a aplicar la T de Student, donde p <0,05, donde los valores de p obtenios
son mayores a 0,05, lo que significa que estadisticamente no existen diferencias
significativas en la media de ninguna de las tres variables analizadas entre el

primer y tercer afio de Pedagogia en Educacion Gral. Basica.

Luego se procedid a comparar las medias estadisticas de las tres variables
(autoeficacia, motivacion intrinseca y aprendizaje autorregulado) entre el 1° afio de
Ped. Basica con Especialidad y el 3° afio de Ped. Basica con Especialidad, las
dos primeras variables analizadas en el 1° afio de la carrera de Ped. Basica con
Especialidad (autoeficacia y motivacion intrinseca) alcanzan valores inferiores en
su media estadistica respecto del tercero y una leve diferencia en la variable
aprendizaje autorregulado a favor del primer afio de la carrera de Basica con
especialidad respecto del 3° afio. Para determinar si dichas diferencias son
estadisticamente significativas se procede a aplicar la T de Student. De acuerdo, a
los resultados obtenidos, el valor de p =0,024 (<0,05) en la variable autoeficacia,
lo que significa que la diferencia de medias entre los grupos (1° y 3° afo de la

carrera Pedagogia Basica con Especialidad) es significativa. Sin embargo, en
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las variables motivacion intrinseca y aprendizaje autorregulado, la diferencia

entre las medias de ambos grupos no es significativa.

Al comparar las medias estadisticas de las tres variables (autoeficacia, motivacion
intrinseca y aprendizaje autorregulado) entre el 1° afio de Ped. en Castellano y 4°
afio de Ped. en Inglés se pudo observar que las medias son levemente superiores
en el 1° afio de Ped. en Castellano respecto del 4° afio de Ped. en Inglés. Para
saber si las diferencias son entre ambos grupos son significativas se aplico la T de
Student, los valores de p son mayores a 0,05 por tanto, no existen diferencias
significativas en la media de ninguna de las tres variables analizadas entre el

primer afio de Pedagogia en Castellano y el 4° afio de Pedagogia en Inglés.

Al comparar las medias estadisticas de las tres variables (autoeficacia, motivacion
intrinseca y aprendizaje autorregulado) entre el 3° afio de Ped. en Educacion
Parvularia y el 4° afio de Ped. en Educacion Matematica se pudo observar que el
4° afo de Ped. en Educacion Matematica presenta medias inferiores a las medias
observadas en el 3° afio de Ped. en Educacién Parvularia. Para determinar con
precision la significacion de la diferencia estadistica entre los valores presentados
por ambas carreras se calcula la prueba estadistica T de Student, , los valores de
p son mayores a 0,05 por tanto, no existen diferencias significativas en la media
de ninguna de las tres variables analizadas entre el tercer afio de Pedagogia en

Educacion Parvularia y el 4° afio de Pedagogia en Educacion Matematica.

Al comparar las medias estadisticas de las tres variables (autoeficacia, motivacion
intrinseca y aprendizaje autorregulado) entre el 3° afio de Ped. en Educacién
Gral. Basica y el 4° afio de Ped. en Ciencias Naturales, se pudo observar que el 4°
afio de Ped. en Educacion Matematica presenta medias inferiores a las medias
observadas en el 3° afio de Ped. en Educacion Gral. Basica. Para determinar con
precision la significacion de la diferencia estadistica entre los valores presentados
por ambas carreras se calcula la prueba estadistica T de Student, loa valores de p
son mayores a 0,05 por tanto, no existen diferencias significativas en la media de
ninguna de las tres variables analizadas entre el 3° de Pedagogia en Educacion

Gral. Basica y el 4° afio de Pedagogia en Ciencias Naturales.
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Los datos exhibidos anteriormente nos permiten llegar a la conclusion que la

hipotesis 5 se rechaza.
SUGERENCIAS Y PROYECCIONES

Como consecuencia de los andlisis realizados se pudo detectar que una variable
como dificultad en la tarea o complejidad de la carrera obviamente variables no
consideradas en esta investigacion seria importante de investigar en futuros
trabajos, por cuanto, los resultados obtenidos indicaban de alguna manera que las
carreras que presentan mayor dificultad en su desarrollo por la naturaleza
especifica de los contenidos que trata, al parecer genera en los estudiantes una
disminucién de la motivacion intrinseca. Dicho de otra manera, a mayor

complejidad en la disciplina menor motivacién intrinseca.

Por otra parte, no se considerd en este estudio comparar la diferencia de género
en las tres variables analizadas particularmente por el hecho de que la muestra
utilizada en esta investigacion no tenia equivalencia de género, es decir, la
muestra presentaba un porcentaje muy superior de mujeres con respecto a los
hombres, por lo tanto, podria constituirse en una variable a tener en consideracion

en futuras investigaciones.

Resultaria interesante por un lado, llevar a cabo una investigacion que
considerada la comparacion entre diversas universidades en la tematica del
aprendizaje autorregulado y por otro realizar estudios longitudinales para hacer
seguimiento de diversos grupos respecto de la misma variable pudiendo medir la
variable autorregulacion del aprendizaje a una cohorte inicial y volver a medir en

un periodo posterior.
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ESCALA GENERAL DE AUTOEFICACIA (Anexo N21)

Carrera: Curso:

Instrucciones

Sexo: F M

La Escala General de Autoeficacia, requiere que usted lea las instrucciones antes de

completarla .Por favor conteste la escala en su totalidad. En cada una de las afirmaciones

(aseveraciones) usted solo puede marcar una respuesta.

A continuacién encontrard una serie de afirmaciones sobre su actuacion ante distintas

situaciones.

Conteste marcando con una X en el espacio adecuado en la columna que mejor corresponda a

su preferencia.

Escala General de Autoeficacia

Incorrecto

A
penas

cierto

Mas bien

cierto

Cierto

1. | Puedo encontrar la manera de obtener lo que

quiero aunque alguien se oponga.

2. | Puedo resolver problemas dificiles si me

esfuerzo lo suficiente.

3. | Me es facil persistir en lo que me he propuesto

hasta llegar a alcanzar mis metas.

4. | Tengo confianza en que podria manejar

eficazmente acontecimientos inesperados.

5. | Gracias a mis cualidades y recursos puedo

superar situaciones imprevistas.

6. | Cuando me encuentro en dificultades puedo
permanecer tranquilo/a porque cuento con las
habilidades necesarias para manejar

situaciones dificiles.

7. | Venga lo que venga, por lo general, soy capaz de

manejarlo.

8. | Puedo resolver la mayoria de los problemas si

141



me esfuerzo lo necesario.

9. | Sime encuentro una situacidn dificil
generalmente, se me ocurre qué debo hacer.
10. | Al tener que hacer frente a un problema,

generalmente, se me ocurren varias

alternativas de como resolverlo.
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TEST DE MOTIVACION INTRINSECA (Anexo N22)

Carrera:

Instrucciones:

Curso:__ Sexo:F M

El siguiente test tiene como finalidad medir el grado de motivacidn intrinseca de cada

uno de los estudiantes. Consta de 40 items y que deben responderse en un tiempo de

20 minutos.

Para contestar, debe marcar con una X la alternativa que considere apropiada o que

mas lo representa.

Ne [ ITEMS FRECUENTE | AVECES | NEUTRO | CASI NUNCA
MENTE NUNCA

01 | Me siento motivado cuando acudo a
mis sesiones de clase

02 | Me intereso por los conocimientos
que recibo

03 | Me preocupo siempre por elevar mi
nivel de conocimiento.

04 | Laincertidumbre impulsa mi
aprendizaje por curiosidad.

05 | Siempre estoy dispuesto a participar
durante el desarrollo de una clase.

06 | Culminada una sesion de clase
procuro una etapa de reforzamiento.

07 | Mi atencion esta centrada en la tarea
misma.

08 | Mi centro de atencion se debe porque
el tema que se desarrolla me interesa.

09 | Mi actitud frente al aprendizaje es
siempre 6ptima.

10

Demuestro preocupaciéon

permanente por el logro de mi
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aprendizaje.

11

Muestro una mejor disposicidon para
realizar esfuerzos que influyen en mi

aprendizaje.

12

Siendo la clase dificil me esfuerzo

para entenderla.

13

Durante una clase, sé que aprendo
para sentir satisfaccion de mis

capacidades adquiridas.

14

Demuestro buen estado animico,
cuando considero haber logrado mis

objetivos.

15

Oriento y manejo el aprendizaje para

lograr mis metas personales

16

Cuando adquiero un conocimiento
considero que contribuye a mejorar

mi capacidad intelectual

17

Al culminar una asignatura considero

poseer un total dominio de la misma.

18

Mi optimismo es relevante cuando sé

que elevo mi nivel de conocimiento.

19

Considero la necesidad de aprender
mas como una autorrealizacion

personal.

20

Durante el desarrollo de clases, con
facilidad expreso mis deseos de saber

7

mas

21

Integro siempre mis conocimientos

previos a mi aprendizaje.

22

Siento bienestar durante las

actividades académicas.

23

Me siento plenamente comprometido
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con la tarea que realizo.

24

Me preocupo cuando percibo que no
estoy alcanzado un nivel de

aprendizaje esperado.

25

Me esfuerzo para mejorar y superar

mi nivel de conocimientos.

26

Soy analitico y reflexivo frente a

situaciones que me interesan.

27

Me involucro plenamente en temas

que me interesan.

28

Adopto una posicion expectante
frente a situaciones que me resultan

interesantes.

29

Utilizo mi capacidad comprensiva

para los temas relevantes.

30

Me cuesta trabajo organizar los
conocimientos mas interesantes

adquiridos.

31

Recuerdo con facilidad los
conocimientos adquiridos para
aplicarlos en la solucion de

situaciones problematicas.

32

Recurro a la etapa de reforzamiento
cuando deseo dominar temas que me

resultan interesantes.

33

Cuando me involucro en los estudios
me propongo lograr resultados para

mi autorrealizacion personal.

34

Relaciono mis conocimientos previos

con los conocimientos por aprender.

35

Cuando participo en un programa
formal de estudios sé como estudiar

cada tema en particular.
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36

Si en un material de estudio me
resultara dificil un tema me intereso

mucho por comprenderlo.

37 | Frecuentemente busco nuevas
informaciones relacionadas con mi
preparacién profesional.

38 | Cuando me dan clases de
reforzamiento acudo a ellas motivado
por un espiritu de superacion.

39 | Durante mi estudio, me concentro en
él para lograr mis propdsitos.

40

Siempre me autoexamino, para estar
seguro que lo aprendido lo aplicaré

en el desarrollo de mi profesidn.
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CUESTIONARIO SOBRE AUTORREGULACION PARA EL APRENDIZAJE

ACADEMICO EN LA UNIVERSIDAD (Anexo N23)

Carrera: Curso:
¢En qué medida crees que estas afirmaciones expresan tu manera y estilo de [ ] Varoén
estudiar?
[ ] Mujer
Sefiala la respuesta que mejor te describa; responde con cierta rapidez y sobre todo
con sinceridad; este cuestionario es anénimo
Nada que ver conmigo Yo soy asi...
1. Para mi, estudiar requiere tiempo, planificacion y esfuerzo ........ccc....... 1 3 4 |5
2. Cuando estoy estudiando algo, me digo interiormente cdmo tengo 1 3 4 |5
que hacerlo
3. Sé con precision qué es lo que pretendo al estudiar cada asignatura 1 3 4 |5
4.Yo creo que la inteligencia es una capacidad modificable y mejorable 1 3 4 |5
5. Por mi experiencia personal, veo que mi esfuerzo e interés por 1 3 4 |5
aprender se mantienen a pesar de las dificultades que encuentro. .....
6. Cuando me pongo a estudiar tengo claro cuando y por qué debo 1 3 4 |5
estudiar de una manera y cuando y por qué debo utilizar una
estrategia diStinta. ... ——————
7. Tengo confianza en mis estrategias y modos de aprender .........ccocceuuene. 1 3 4 |5
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8. Si me encuentro con dificultades cuando estoy estudiando, pongo mas

esfuerzo o cambio la forma de estudiar o ambas cosas a la vez.............

9. Después de las clases, ya en casa, reviso mis apuntes para asegurarme

que entiendo la informacién y que todo esta en orden .......ouereeneeereenn.

10. Estoy siempre al dia en mis trabajos y tareas de clase ...

11. Yo creo que tengo fuerza de voluntad para ponerme a estudiar..........

12. Cuando estoy estudiando una asignatura, trato de identificar las

cosas y los conceptos que no comprendo bien......ecnenneneeseenecereenn.

13. No siempre utilizo los mismos procedimientos para estudiar y

aprender; sé cambiar de eStrategia. ... eeenreeneeseessmersmesseesseesseesssesseesaes

14. Segun voy estudiando, soy consciente de si voy cumpliendo o no los

0bjetivos que Me he ProPUESLO....cocrereeerreermersees e seeesesssessseesssesssessseeseeens

15. Cuando estoy leyendo, me detengo de vez en cuando y,

mentalmente, reviso lo que se esta diciendo .......cveerenereenreeneesneeneesneennes

16. Durante la clase, verifico con frecuencia si estoy entendiendo lo que

el profesor estd eXpliCando......eeeeeeeeernsersmeesees s seesssessessseessenens

17. Los obstaculos que voy encontrando, sea en clase o cuando estoy

estudiando, mas que desanimarme son un estimulo para mi................

18. Cuando estoy estudiando, me animo a mi mismo interiormente para

MANLENET €] ESTUCTZO vt b s ss e s

19. En clase estoy atento a mis propios pensamientos sobre lo que se

explica

20. Tengo mis propios criterios sobre como hay que estudiar y al

estudiar me guio POT €llOS ...t seesseeens
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