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El objetivo del trabajo fue someter a prueba una estructura multifactorial de la evaluacién en
linea de la motivacién sobre la realizacién de una tarea académica especifica en estudiantes de
licenciatura. Los resultados indican que la motivacion con la que inician la tarea explica el 12%
de la varianza de la puntuacidn total obtenida en la prueba de metodologia y ésta a su vez, ex-
plica el 17% de la varianza del nivel de motivacidon posterior a la ejecucién. El modelo de eva-
luacién en linea desarrollado permitird la prescripcién instruccional a la medida de las necesi-
dades del alumno con el propésito de facilitar el aprendizaje y favorecer el éxito académico.
Palabras clave: motivacién, evaluacién en linea, modelo estructural.

Line motivation and learning results in university students

The aim of this study was to test a multifactor structure for in-line-evaluation of motivation on
specific tasks in university students. Results showed that the initial motivation explained 12%
of the variance of total punctuation of the methodology test and test execution explained 17%
of the ending motivation. Therefore, in-line-evaluation model allows instructional prescription
to students needs in order to facilitate their learning and academic success.
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Avances contemporineos en el entendimiento de la cognicién
humana han abierto la caja negra de la actividad cognitiva constructiva
(Glaser & Baxter, 2002) y la de sus asociados autorregulatorios
' (Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000). Aportan evidencia significati-
va sobre mecanismos determinantes del éxito académico que hacen
posible extender la comprension, el razonamiento, la solucién a
problemas y la autorregulacién del aprendizaje. Conforman un marco
; tedrico sélido, empiricamente sustentado, capaz de servir de base
. para disefiar ambientes de aprendizaje mas poderosos y dtiles. Sin
embargo, y aun cuando en teorfa, el interés por conocer y operar
- mecanismos que controlan el aprendizaje constituye un loable fin
practico - el que todos reciban una buena educacidn - la realidad de
alumnos y profesores se encuentra muy distante de lo deseado, las
actividades educativas ordinaris no muestran la mejora deseada en la
mayoria de los niveles educativos (Castafieda, Lugo, Pineda &
Romero, 1998; De Corte, 1995).

En este trabajo se aborda investigacién que traduce premisas te6-
ricas acerca de la cognicion humana en un marco de trabajo ttil para
derivar herramienta tecnolégica. En concordancia con Castafieda (en
prensa), la asuncidén subyacente a la investigacién plantea que la
aplicacidén de tales premisas juega un papel central en el disefio de
herramientas para la comunidad educativa y que los esfuerzos por
asegurar una fuerte relacién entre la investigacion y la practica puede
apoyar cambios deseados en la practica educativa ordinaria. La auto-
ra reconoce que la mejora educativa requiere de miltiples acciones,
entre otras principales, evaluar y fomentar componentes que aseguren
aprendizajes establecidos por la comunidad educativa, internacional y
nacional, como altamente deseables.
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Asi, los desarrollos actuales en evaluacién y fomento del
aprendizaje eficiente concretizan su interés en la actividad
cognitiva constructiva autorregulada, tépico reconocido como cen-
tral en la formacidn académica contemporanea.

La actual evaluacién cognitiva de resultados de aprendizaje se
realiza mediante marcos multicomponenciales de medicién
(Castafieda, 1993, 1998, 2002) que utiliza andlisis funcional de com-
petencias y cognitivo de tareas para descomponer, recursivamente,
los elementos que componen una tarea compleja. Los productos de
ambos andlisis apoyan la identificacion de posibles fallas en el estu-
diante (dada una previa y secuenciada organizacién, por bloques, de
conocimientos, habilidades y actitudes), tanto como la prescripcién
de la instruccién requerida, dentro de un contexto integrado e
interactivo entre evaluacion e instruccidon (Castafieda, 1993). Dado
que la medicién es un proceso inferencial, el propdsito de utilizar
marcos multicomponenciales es asegurar que las regularidades obser-
vables en la ejecucién de los estudiantes reflejen, con precisidn,
distinciones significativas en los constructos utilizados en la medi-
cién. Tales marcos requieren involucrar factores que comprometan
las creencias sobre la propia competencia como estudiante (variables
de autosistema), los de las habilidades cognitivas para aprender y los
de autorregulacion (para estar al tanto de la naturaleza de la tarea y
para la administracién de recursos necesarios y disponibles).

Ha sido practica comtn que la medicién de resultados de apren-
dizaje enfatice la funcién administrativa y descuide el control de calidad
que la evaluacion debe ejercer sobre ellos. Esto generd, por una
parte, desconocimiento sobre qué es lo que aprenden los estudiantes
en las escuelas, en particular, de los niveles reales en los que estrategias
cognitivas y autorregulatorias, responsables de aprendizajes significa-
tivos y para toda la vida, son desarrollados en la prictica educativa y,
por la otra, la imposibilidad de utilizar la evaluacién como artefacto
privilegiado para orientar la autorregulacién del aprendiz en aspectos
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significativos del aprendizaje (Castafieda, en prensa). En tanto la eva-
luacién de resultados de aprendizaje es un componente central del
proceso de aprender, su potencial para valorar y potenciar conoci-
mientos y habilidades significativos, es indiscutible (Castafieda, en
prensa).

Castafleda y Martinez (1999) conciben al desarrollo cognitivo
como un factor importante de ser fomentado a partir de la instruccion.
Segun las autoras, construir esta nueva perspectiva requirié muchos
cambios y ajustes entre la psicologia del desarrollo y la psicologia
instruccional tradicional. Mencionan que los avances de la nueva
psicologia instruccional pueden establecerse, en términos generales, a
partir de seis aspectos sustanciales de la teoria cognoscitiva contem-
pordnea: 1) la nocién constructivista del aprendizaje, 2) la nocién del
aprendizaje como cambio conceptual, 3) el conocimiento y el aprendiza-
je estratégico, 4) el conocimiento y las habilidades de autorregulacion, 5)
la cognicién distribuida, y 6) la interfase afectivo-motivacional.

Considerando los seis aspectos anteriores, el area de desarrollo
cognitivo (Castafieda & Lopez, 1994) enfatiza el trabajo del docente,
el cual debe relacionarse estrechamente con el gqué del curriculo
escolar (contenido) y con el cdmo se ensefia (mejores formas de
adquirir informacién). En el dmbito de educacién superior se discute
la dificultad que tienen los alumnos para adquirir y aplicar los cono-
cimientos que se les han impartido desde la educacién basica hasta
que egresan del nivel superior, asi que su desempefio profesional no
es tan eficiente como se requiere (Girardi, Arriola, Sagaén &
Montero-Kubli, 1999). L.as mismas autoras (Girardi et al., 1999)
mencionan que el estudio del comportamiento humano inteligente es
un reto para los estudiosos de la educacion.
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Evaluacion del aprendizaje

Se ha documentado que la ensefianza tradicional lleva a muchos
profesores a evaluar principalmente el recuerdo de informacién
(Martinez-Guerrero & Sdnchez-Sosa, 1993). Los estudiantes presentan
examenes memoristicos por lo que adoptan estilos superficiales de
sobrevivencia escolar. Esto ocasiona que se presenten dificultades
para aprender sus materias, entre otras razones porque carecen de
estrategias eficaces de estudio que les ayuden a comprender las cla-
ses, las lecturas asignadas y les posibiliten un avance académico
satisfactorio (Castaiieda, Lugo, Pineda & Romero, 1998).

La calificacion otorgada en una evaluacién forma parte de un
proceso complejo en el que intervienen esquemas y mecanismos
cognitivos, ademas de caracteristicas personales.

Segun Castaiieda y Lopez (1999), los cambios requeridos en la
educacién superior en México no seran suficientes con el simple
reemplazo de métodos y procedimientos de ensefianza. Se requiere
una nueva concepcién del aprendizaje donde la comprension, el pen-
samiento, la solucién de problemas y el conocimiento reflexivo se
conciban como interdependientes del contenido aprendido, de las
habilidades intelectuales desarrolladas durante la formacién y de los
diversos contextos de aprendizaje. También se requiere de un proceso
de evaluacién entendido como “la aplicacién sistemadtica de la meto-
dologia de la investigacién de las ciencias sociales para estimar la
conceptualizacidn, disefio, implementacién y utilidad de los programas
sociales de intervencién” (Rossi & Freeman, 1993, p.5). La evaluacién
es un proceso sumamente importante en la adecuacién y transformacién
que requiere la educacién superior.

Un sistema de evaluacién de los aprendizajes se concibe como

un proceso ciclico que se desarrolla durante todo el proceso de ense-
fianza-aprendizaje por lo que para el proceso de evaluacién deben
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tenerse claros: 1) los objetivos (metas y propdsitos) y estrategias
metodolégicas que estan permitiendo el desarrollo de competencias,
habilidades, destrezas, actitudes y valores; 2) las variables que in-
tervienen en el proceso de aprendizaje y que facilitan y dificultan el
logro de los objetivos planteados; 3) los tipos y formas de procedi-
mientos mdas adecuados para realizar la evaluacién de los aprendiza-
jes propuestos; y 4) la necesidad de mantener un intercambio de
experiencias mediante trabajos en equipo (Barrios, 2000, p. 289).

La educacidn superior incorpora los nuevos objetivos del aprendi-
zaje que se derivan de investigaciones realizadas acerca del desarrollo
de la pericia y, en esa medida, se requiere la generacién de modelos y
procedimientos de medicién de resultados del aprendizaje que posibili-
ten guiar el disefio de exdmenes que satisfagan lo que los objetivos de-
mandan (Castafieda & Lépez, 1999).

Este enfoque también concibe la posibilidad de evaluar el apren-
dizaje y la modificacién de actitudes considerando la necesidad de
poseer instrumentos y técnicas poderosas para valorar con veracidad
la forma en que éstas se expresan ante objetos, personas o situaciones.
Existen dos aproximaciones para la evaluacién de actitudes de los
alumnos que realiza el profesor. En la autoevaluacién, una de las
técnicas utilizadas son los instrumentos de autoreporte como escalas
y cuestionarios (Herndndez, 1998).

La aproximacion cognoscitiva a la evaluacién del aprendizaje se
basa en describir claramente el conocimiento semdntico, procedimen-
tal y estratégico que se requiere para realizar una determinada activi-
dad. De esta manera, la importancia de la evaluacion con enfoque
cognoscitivo se encuentra en la posibilidad de obtener niveles de
andlisis (Castafieda, 2000) y de detalle hasta ahora no disponibles, lo
que permite definir con precisién aspectos incorrectos o incompletos
del conocimiento del alumno, asi como estrategias especificas que
permitan intervenir al respecto.
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Con relacién a lo anterior, Herman (1998) menciona ademads que
es necesario considerar el contenido y la naturaleza de la evaluacién
que puede contribuir a mejorar el aprendizaje de los estudiantes. La
concepcién que subyace a este enfoque es la suposicién de que si la
ejecucion humana es entendida, podremos probarla y diagnosticarla,
por lo que también permite encontrar la forma de elaborar estrategias
para mejorarla. Sin embargo, no debe olvidarse que la ejecucién de
cualquier tarea no es funcién dnicamente de habilidad intelectual;
intervienen también otros factores. En los resultados de aprendizaje
se involucran ademds de las cognitivas, otras variables que intervienen
en el desempefio académico de los estudiantes. El aprendizaje y la
enseflanza poseen también elementos afectivo-motivacionales y
sociales. Esto hace mas dificil el proceso de evaluacion debido a que,
en opinién de Glaser (1998), los sistemas de evaluacién que se pro-
ponen dependen del conocimiento sobre cémo se aprenden ciertos
conocimientos y habilidades.

Evaluar las autovaloraciones que los estudiantes realizan sobre
su competencia subjetiva, sobre su estado emocional al iniciar o
terminar una tarea, tanto como la utilidad percibida de la misma se
fundamenta en el hecho de que es la percepcién de los estudiantes
sobre si mismos, mas que la percepcién que otros tengan sobre ellos
(profesores y terceros interesados), la que predice la motivacién y el
logro del estudiante (McCombs, 1998, 1999). Tratandose de actividades
constructivas autorreguladas, es central entender las autovaloraciones
que los aprendices generan en tanto éstas aclaran las creencias que
tienen acerca de cémo se visualizan a s{ mismos, de como visualizan
a otros y de qué tanta libertad o control son percibidos en la
interaccion entre ellos y los otros.

Motivacién del aprendizaje

Durante las dltimas tres décadas (Good & Brophy, 1995; Lopez,
Castafieda & Orozco, 1989) se ha observado un progreso considerable
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en el estudio de los aspectos generales de la motivacién del aprendi-
zaje, cuya pertinencia estriba en la conceptualizacién del aprendizaje
€cOmo un proceso activo que supone un esfuerzo propositivamente
orientado a la obtencién de resultados planeados (Gémez, Gima,
Gonzalez & Santiago, 1999), los que varian segin la intensidad y
modalidad que se adopte en determinada situacion.

El estudio de la motivacidn, segin Aguilar, Martinez, Valencia,
Conroy y Girardo (1997), dejé de ser externo e interno para centrarse
en procesos cognitivos y afectivos caracterizados por la identificacion
de patrones motivacionales formados por conjuntos organizados de
metas, estrategias de afrontamiento, expectativas de éxito y grados de
persistencia, que trascienden a distintas situaciones.

Los mismos autores opinan que el patrén motivacional tipico
interno de las metas de maestria se caracteriza por la concentracién
en la tarea y el aprendizaje, motivacioén intrinseca, atribuciones de es-
fuerzo, uso de estrategias efectivas de aprendizaje y de autorregulacion.
Mientras que el patrén motivacional asociado a las metas de evitacién
del trabajo es caracterizado por elementos negativos tales como
distraccion y falta de concentracién en la tarea, atribuciones de ca-
pacidad, estrategias de aprendizaje ineficientes, baja persistencia y
afecto negativo.

Por lo anterior, se considera que las atribuciones o causas
percibidas por los resultados de la tarea influyen sobre las creencias
y las conductas de logro (Schunk, 1990), las cuales se miden por las
representaciones y percepciones que tienen los individuos de la tarea
tales como capacidad, esfuerzo, dificultad de la tarea, suerte (Aguilar
et al., 1997) y del contexto social en que se realiza dicha tarea. El
factor motivacional medido en estudiantes universitarios se ha hecho
a través de las creencias de control; ademds, el fracaso es atribuido a
la falta de esfuerzo (Roces, Tourén & Gonzélez, 1995). Otros autores
lo atribuyen también a la distraccién (Schunk, 1990), a la falta de
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concentracién en la tarea (Aguilar et al., 1997), a las atribuciones de
capacidad (Roces, Tourén & Gonzilez, 1995), a estrategias de aprendi-
zaje ineficientes (Manassero & Vdazquez, 1995), a la baja persistencia
(Good & Brophy, 1995), y al afecto negativo. Mientras que el éxito
lo atribuyen al entendimiento y comprensién de los contenidos (Ro-
ces, Tourén & Gonzalez, 1995), los estudiantes pueden conseguir lo
que desean, siempre y cuando inviertan el esfuerzo necesario.

Objetivos

Considerando los planteamientos anteriormente expuestos, se
investigé cémo influye el estado motivacional al realizar una tarea
académica especifica en estudiantes de licenciatura. Asi, se plantea-
ron los siguientes objetivos:

¢ Comparar como influye el grado de motivacién que presentan
los estudiantes antes y después de realizar una tarea de evalua-
cién sobre conocimientos de Metodologia de la Investigacidn.

*  Comparar la ejecucidén de los estudiantes de cuatro licenciaturas
universitarias en una tarea de evaluacion correspondiente a la
competencia metodoldgica durante el primer y tercer semestre de
licenciatura.

Metodologia
Tipo de estudio
Este es un estudio de varias cohortes, observacional y comparativo,

debido a que la muestra quedd conformada por carreras universitarias de
dos divisiones distintas.
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Farticipantes

La muestra del estudio fue una muestra disponible, no aleatoria,
conformada por 186 estudiantes de las licenciaturas en Psicologia
(53), Trabajo Social (45), Medicina (54) y Enfermeria (34). De los
estudiantes que conformaron la muestra, 108 se encontraban inscritos
en primer semestre y el resto (78) en tercero. La edad promedio de
los estudiantes entrevistados fue de 19.7 afios (DE = 3.8) quienes re-
portaron un ingreso mensual familiar promedio de $6,488.72 (DE =
5137.70). El 79% de la muestra fueron mujeres; 94% de ellos eran
solteros y 84% no trabajaban.

Instrumentos

1) La Prueba de Metodologia General (Maytorena, 2003), que
mide la competencia metodolédgica (definida como el dominio y la
pericia que el alumno debe mostrar para comprender y aplicar los
principios basicos de los métodos de investigacién en general), cons-
truida a partir del Modelo Multidimensional de Evaluacién propuesto
por Castafieda (1998) y validada en un estudio anterior (Maytorena,
Gonzilez & Castafieda, 2003). Contiene 27 reactivos de opcién
miltiple con cuatro opciones de respuesta, una respuesta correcta y
tres respuestas incorrectas como distractores verosimiles.

2) El Instrumento de Motivacién en Linea (Boekaerts, 1991), tanto
en su porcién anterior como posterior a la tarea, que fue adaptado en
México por Castaneda (1996). El Cuestionario Anterior a la Tarea
contiene 28 reactivos tipo Likert. Es un conjunto de respuestas que
mide seis subescalas relacionadas con el estado afectivo-motivacional
previo a la ejecucién de una tarea académica especifica y que van a
influir, ya sea de forma positiva o negativa, en la manera en que se
ejecuta la misma. Las escalas que conforman la porcién de motivacion
a la tarea son: estado emocional, atractividad de la tarea, competencia
subjetiva, utilidad percibida sobre la tarea, intencidn de aprendizaje y
ansiedad de estado.
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El Cuestionario Posterior a la Tarea es un conjunto de 35
reactivos tipo Likert, que mide siete subescalas relacionadas con su
estado afectivo-motivacional, luego de haber terminado la tarea que
le fue asignada. Las escalas que lo componen son: estado emocional,
atractividad de la tarea, competencia subjetiva, utilidad percibida so-
bre la tarea, esfuerzo reportado, evaluacién del resultado y atribucién
después del éxito o del fracaso.

3) Una Ficha de Datos Sociodemograficos con el fin de identificar
datos econémicos, familiares y sociales de los alumnos de Psicolo-
gia, Trabajo Social, Medicina y Enfermeria que conformaron la
muestra del estudio.

Procedimiento

Se solicitd permiso para acudir a los salones de clase correspon-
dientes y realizar la aplicacion de los cuestionarios y la prueba de
ejecucion académica. Al dar las instrucciones se aclard que esta tarea
no afectarfa sus calificaciones. Primero se les proporcioné la Ficha
de Datos Sociodemogréficos y el Cuestionario Anterior a la Tarea
enfatizando que, en este iltimo, las preguntas se respondieran
pensando en que estuvieran a punto de realizar una prueba de Metodo-
logfa General. Cuando terminaron de responder dichos cuestionarios,
se les proporciono la prueba de ejecucién con el dominio general de
Metodologia. Por tdltimo, respondieron el Cuestionario Posterior a la
Tarea.

Andlisis y sintesis de datos

Se realizaron anélisis estadisticos descriptivos para las variables
sociodemogréficas y andlisis multivariados para conocer el nivel de
ejecucion en las tareas de cada licenciatura que conformé la muestra
de estudio y su relacion con la motivacién. Estos analisis se realizaron
en el programa estadistico SAS. También se realizé un analisis
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factorial confirmatorio (AFC) con el fin de probar el modelo teérico
propuesto.

Para el anilisis de las relaciones entre variables (AFC) se utilizé
un modelo causal de ecuaciones estructurales (Bentler, 1995). La
prueba del modelo incluyd la medicién de bondad de ajuste entre el
modelo inclusivo y el modelo restringido (0 modelo propuesto). El
modelo inclusivo refiere una interrelacion total de factores y variables
observadas, y a pesar de que se acepte que este tipo de relaciones
existe aunque sea en forma minima en la realidad, en ciencia se
buscan, sobre la base del principio de parsimonia, modelos simples
que expliquen lo més posible.

Para contrastar ambos modelos se utiliza el estadigrafo de X* el
cual compara el grado de diferencias entre dos modelos. Aqui una X?
alta y significativa refiere que los dos modelos son diferentes, por lo
cual debe buscarse una X? no significativa, es decir, que su probabili-
dad asociada sea mayor a 0.05, de tal manera que nos muestre que el
modelo restringido no es diferente del modelo inclusivo, en términos
de poder explicativo.

Otros indices reutilizados son el Indice Bentler-Bonet de Ajuste
Normado (IBBAN), el Indice Bentler-Bonet de Ajuste No Normado
(IBBANN) y el indice de Ajuste Comparativo (IAC), incluidos
dentro del programa EQS (Bentler, 1995). Estos indices producen
resultados que van de 0 a 1.0 y se acepta .90 como indice de ajuste
adecuado (Corral, 1995; Corral, Frias & Gonzalez, 2001).

Resultados

Se pregunt6 a los estudiantes de la muestra cudntas y cudles
actividades realizan dentro de la universidad ademas de asistir a
clases, con el propdsito de formar un factor llamado actividades ex-
tras y tratar de relacionarlo con la puntuacién obtenida en la prueba
de metodologia. Se encontré que el 53.8% de la muestra no realiza
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ninguna actividad extraescolar. De los estudiantes que si realizan
alguna actividad, lo que hacen generalmente es asistir a la biblioteca
o al centro de cémputo.

Sélo 24.2% de la muestra pertenece a algin grupo. De ese porcen-
taje el 45% pertenece a un grupo religioso, el 27.5% a uno deportivo,
el 12.5% a uno comunitario y el resto pertenece a un grupo artistico o
a uno académico (7.5% para cada uno).

Con el objetivo de crear un factor denominado distractores esco-
lares se pregunté a los estudiantes acerca de los dias que visitan a sus
amigos y el 28% dijo que los visitan dos dias. Ante la pregunta de
cudntos dias de la semana van a fiestas, 33% dijo ir un dia a fiestas y
10.4% dijo asistir un dia a bares. En promedio ven 1.83 horas de
television (DE = 1.58) y entran a internet en promedio 1.18 horas al
dia (DE = 1.62).

En el Cuadro 1 se presentan las frecuencias y porcentajes de las
respuestas correctas a la prueba de Metodologia General. La frecuencia
menor de aciertos fue de 12 en el reactivo que les solicitaba elaborar
una ficha de parafrasis, mientras que la mayor frecuencia de aciertos
fue de 141 en el reactivo que les requeria identificar las caracteristicas
de la investigacidn cientifica. En dicho cuadro se muestra también
que los conocimientos mejor dominados por los estudiantes de la
muestra son: las caracteristicas de la investigacién cientifica, las etapas
de la investigacion cientifica, la definicién de método cientifico, la
definicién de hipétesis, la definicidén de experimentacién y la caracte-
ristica de que la ciencia es verificable.

Por otro lado, los contenidos con menor dominio por los estu-
diantes de la muestra fueron: la identificacién de una ficha de
paréfrasis y de una ficha textual, a qué se refiere la verificacién
de variables en el conocimiento cientifico, la formulacién de una
hipétesis, la elaboracién de una ficha de parafrasis, la definicién
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de ley cientifica y de induccidn, y la elaboracién de una ficha de
sintesis.

Cuadro 1
Frecuencias y porcentajes de respuestas correctas en la prueba de metodologia ge-
neral

Reactivo f %

R1  Elementos ficha 97 522
R2  Teorfa 120 64.5
R3  Deduccién 92 495
R4  Método cientifico 127 68.3
R5  Ciencia 64 344
R6  Hipdtesis 116 62.4
R7  Caracteristicas de la investigacién 141 75.8
R8  Investigacién cientifica 73 39.2
R9  Experimentacién 112 60.2
R10 Describe resultados 64 344
R11  Controlar condiciones 27 14.5
R12 Ficha de trabajo 90 48.4
R13 Ley cientifica 65 349
R14 Ejemplo de variable 96 51.6
R15 Tres etapas de la investigacion 128 68.8
R16 Principales funciones de la ciencia 74 39.8
R17  Verificable 109 58.6
R18 Induccién 46 24.7
R19 Formulacién de un problema 59 31.7
R20 Ley cientifica 46 247
R21 Formulacién de hipétesis 28 15.1
R22  Ficha textual-sin comillas 14 7.5
R23  Ficha parafrasis-con comillas 12 6.5
R24A Tres elementos-una idea entrecomillada 46 247
R24B Tres elementos-pardfrasis de ideas principales 41 220
R24C Tres elementos-opinién de ideas principales 47 253
R24D Tres elementos-juicio/critica de ideas principales 66 35.5

Se realiz6 una comparacion de medias (prueba ¢) del nimero de
aciertos en la prueba de Metodologia General (Cuadro 2) con el pro-
pésito de identificar cudles de los semestres obtuvo una mayor pun-
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tuacidn total en la prueba de metodologia. Se encontré que no hay
diferencias significativas (p<.05) en la puntuacién obtenida por am-
bos grupos (F=1.33).

Cuadro 2
Comparacién de la puntuacion total en metodologia por semestre

Semestre N M DE t p>
Primero 108 37.81 4.04 1.65 .09
Tercero 78 36.87 3.49

De igual manera se cred una variable de Motivacién Total, tanto
anterior como posterior a la tarea, con el propdsito de comparar el
grado de motivacion con el que iniciaron la tarea de Metodologia y
el grado de motivacién con el que concluyeron la tarea. La motiva-
cién posterior se compard en dos partes, una para los que percibieron
éxito y otra para los que percibieron fracaso. Esta comparacién de
medias (prueba ¢) se realizé dividiendo al total de la muestra por sus
resultados en la prueba de metodologia. Los estudiantes que obtuvie-
ron 38 puntos (mediana) o mas fueron clasificados en grupo alto y
los estudiantes que obtuvieron de 2 a 37 puntos, se ubicaron en el
grupo bajo.

No se encontraron diferencias significativas en la motivacién an-
terior. El Cuadro 3 muestra esos resultados; ambos grupos iniciaron
la tarea con el mismo grado de motivacién (F = 1.04).

Cuadro 3
Comparacion de grupos alto/bajo en la motivacion anterior a la tarea

Grupo N M DE t )4
Bajo 92 4.35 12 .06 9
Alto 94 435 1

El Cuadro 4 muestra la comparacion entre grupo alto/bajo en la
motivacién posterior a la tarea considerando a los estudiantes de la
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muestra que percibieron tener €xito en la tarea de metodologia; la
motivacién de ambos grupos es significativamente (p>.05) diferente
(F = 1.18). Se muestra también la comparacioén por grupos de la mo-
tivacion posterior de los estudiantes que percibieron fracaso en los
resultados de la tarea; la diferencia (F = 1.07) entre ambos grupos es
significativa (p<.05).

Cuadro 4
Comparacién de la motivacion posterior por grupos alto/bajo en la situacion de éxi-
to y fracaso percibido

Exito Fracaso
Grupo N M DE t p> N a DE t D

Bajo 92 3.47 59 238 .01 92 351 .61 260 .00

Alto 94 3.68 .64 94 374 .59

Los estudiantes de Medicina (24.1%) y Psicologia (17.7%) son
los que se ubicaron en un mayor porcentaje en el grupo alto de la
prueba de Metodologia y los estudiantes de Enfermeria (13.9%) y
Trabajo social (19.8%) se ubicaron mayormente en el grupo bajo en
la misma prueba. El valor de chi cuadrada en estos datos es 55.3
(3gD) y con una probabilidad asociada de p<.001.

El Cuadro 5 presenta el indice de consistencia interna (alfa de
Cronbach) de las escalas que conforman el Cuestionario de Motivacién
Anterior. La escala Estado Emocional Anterior queddé conformada
por ocho reactivos con una media de 4.32 y un indice de consistencia
interna de .80, medido en una escala diferencial semdntico que va de
1 (Bajo Estado Emocional Anterior) a 6 (Alto Estado Emocional
Anterior). La escala Arractividad de la Tarea quedé integrada por
cuatro reactivos con una media de 3.76 y un alfa de Cronbach de .84,
medido en una escala diferencial semantico de 1 (Atractividad Baja)
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Cuadro 5§
Indice de consistencia interna (alfa de Cronbach) de las escalas que conforman el
Cuestionario de Motivacion Anterior

Variable N M DE  Alfa de Cronbach
Estado emocional anterior 179 4.32 .80
Infeliz 4.41 1.28
No aburrido 3.81 1.63
No Satisfecho 4.06 1.43
No triste 4.72 1.52
No cansado 3.68 1.72
No estoy harto 4.35 1.58
No estoy de buen humor 4.43 1.67
No estoy enojado 5.07 1.29
Atractividad de la tarea 183 3.76 .84
Nada de ganas 3.54 1.47
Nada entusiasta 4.09 1.35
Nada divertidas 3.28 145
Creo que no lo disfrutaré 4.12 1.43
Autoconfianza 183 4.47 77
Nada hébil 3.98 1.10
Nada facil 423 1.15
Nada bien 4.92 0.95
Casi nunca 4.60 1.27
Nada dificil 4.18 1.35
No necesito esforzarme 4.51 1.35
Calificacién insuficiente 5.18 0.95
Estoy por debajo de mis :
compafieros 4.15 0.95
Intencion del aprendizaje 184 4.71 78
Sin atencién 4.74 1.10
Espero s6lo pasar 5.02 1.16
Me esforzaré un poco 4.75 1.33
Empiezo y luego veo 435 1.39
Utilidad percibida 184 4.44 71
Nada qtil 4.17 1.36
Nada importante 4.71 1.26
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a 6 (Atractividad Alta). La escala de Autoconfianza se integrd por
ocho reactivos con una media de 4.47 y su indice de confiabilidad
fue de .77, medida en una escala diferencial semdantico de 1
(Autoconfianza Baja) a 6 (Autoconfianza Alta). La escala Intencidn
del Aprendizaje tuvo un alfa de .78 y una media de 4.71, quedé inte-
grada por cuatro reactivos medidos en una escala diferencial
semdantico que va de 1 (Baja Intencién) a 6 (Alta Intencién). Por
ultimo, la escala Utilidad Percibida se conformé por dos reactivos y
obtuvo una media de 4.44 y un indice de consistencia interna de .71,
medida en una escala de 1 (Utilidad Baja) a 6 (Utilidad Alta). La
consistencia interna (alfa de Cronbach) del total de reactivos fue de
.90 para el Cuestionario de Motivacién Anterior.

En el Cuadro 6 se presentan los indices de consistencia interna
(alfa de Cronbach) de los dos tipos de conocimiento que conformaron
la prueba de Metodologia General, asi como las medias y desviaciones
estandar de los reactivos.

La escala de Comprensién quedd conformada por 11 reactivos
con una media de 1.51 y un indice de consistencia interna de .54
medida en una escala de 1 (Respuesta Incorrecta) a 2 (Respuesta
Correcta); mientras que la escala de Solucion de Problemas se integrd
por seis reactivos con una media de 1.20 y un alfa igual a .73, medida
en una escala de 1 (Respuesta Incorrecta) a 2 (Respuesta Correcta).
El cuestionario total alcanzé un indice de consistencia interna (alfa
de Cronbach) de .71.
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Cuadre 6
Indice de consistencia interna (alfa de Cronbach) de los niveles de dificultad que
conforman el Cuestionario de Metodologia General

Variable M DE Alfa de Cronbach
Comprension de lo aprendido 1.51 .54
Elementos ficha 1.47 0.50

Teoria 1.35 047
Método cientifico 1.68 0.46

Ciencia 1.34 0.47

Caracteristicas de la investigacion 1.75 0.42

Investigacidn cientifica 1.39 0.48
Experimentacion 1.60 0.49

Ficha de trabajo 1.48 0.50

Ley cientifica 1.34 0.47

Tres etapas de la investigacién 1.68 0.46

Verificable 1.58 0.49

Solucion de problemas 1.20 .73
Identificar ficha textual 1.07 0.26

Identificar ficha parafrasis 1.06 0.24

Ficha textual 1.24 0.43

Ficha parafrasis 1.22 041

Ficha sintesis 1.25 0.43

Ficha comentario 1.35 0.47

En el Cuadro 7 se presentan los reactivos que conforman las
escalas del Cuestionario de Motivacién Posterior con sus medias e
indices de consistencia interna; dichos indices fueron superiores a
.80. La escala Estado Emocional Posterior quedé integrada por 10
reactivos con una media de 4.07 y un indice de consistencia interna
de .81, medida en una escala de 1 (Bajo Estado Emocional Posterior)
a 6 (Alto Estado Emocional Posterior). La escala Esfuerzo Reportado
se conformo por cuatro reactivos con una media de 3.80 y un alfa de
.81 medidos en una escala de 1 (Bajo Esfuerzo) a 6 (Alto Esfuerzo).
La escala Evaluacién de la Tarea quedé integrada por dos reactivos
medidos en una escala de 1 (Bajo Resultado) a 6 (Alto Resultado)
con una media de 3.71 y un alfa de .84. Por otro lado, los reactivos'
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que miden Atractividad de la Tarea, Autoconfianza y Utilidad
Percibida obtuvieron medias de 2.81, 3.30 y 4.41, respectivamente.

Cuadro 7
Indice de consistencia interna (alfa de Cronbach) de las escalas del Cuestionario de
Motivacion Posterior

Variable Media DE  Alfa de Cronbach
Estado emocional posterior 4.07 81
No aliviado 443 1.45

Incémodo 4.33 1.56

Sin nervios 5.02 1.51

Insatisfecho 431 1.56

No estoy harto 4.11 1.66

Intranquilo 4.37 1.73
Despreocupado 4.56 1.66

Inseguro 4.68 1.41

No molesto 3.75 1.88

No angustiado 4.88 1.45

Atractividad de la tarea 2.81 1.42

Esfuerzo reportado 3.80 .81
Ninguna atencién 4.56 1.21

Empezaba pero no continuaba 4.55 1.19

Me esforcé un poco 4.51 1.31

Nada distraido 393 1.65
Autoconfianza 3.30 145

Evaluacion de la tarea 3.71 .84
Insuficiente 4.52 -091

Muy mal 4.54 1.04

Utilidad percibida 441 1.43

Andlisis factorial confirmatorio

La Figura 1 representa el modelo estructural de motivacién en
linea y los resultados en la tarea de metodologia.

Se observa que la Motivacién Anterior a la Tarea, variable
latente conformada por los indicadores Estado Emocional Anterior,
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con un peso factorial de .48; Competencia Subjetiva, con un peso
factorial de .74 y Utilidad Percibida, con un peso factorial de .62,
afecta de forma directa y significativa (peso factorial .33) a la variable
puntuacién total en la prueba de metodologia (indice conformado por
los reactivos de comprension de lo aprendido y reactivos de solucién
de problemas). La R? de la variable puntuacién total en la prueba de
metodologia es igual a .12, lo cual significa que su variabilidad es
definida en un 12% por la motivacién anterior.

A su vez, la puntuacién total en la prueba de metodologia afecta
de manera directa y significativa (p<.05) al constructo Motivacién
Posterior a la Tarea, variable latente construida por los indicadores
Estado Emocional Posterior (peso factorial .58), Autoconfianza, con
un peso factorial de .44 y Evaluacidén de la Tarea, cuyo peso
factorial fue de .76. La R? de la Motivacién Posterior es igual a .17,
lo que significa que la puntuacién en la prueba de metodologia ex-
plica el 17% de variabilidad de la motivacion posterior.

En el mismo modelo la variable latente distractores escolares,
construida por las variables observadas dias de la semana que visitan
a los amigos (con un peso factorial de .62), horas diarias que ven
television (con un peso factorial de .42), horas diarias que entran a
internet (con un peso factorial de .80) y la variable dias de la sema-
na que van a bares (con un peso factorial de .58) no afecté
significativamente (p>.05) a la Puntuacién Total en la prueba de
metodologfa. El mismo efecto se observo para la variable Actividades .
Extracurriculares, la cual se construy6 por la variable niimero de ac-
tividades que realiza en la universidad ademds de asistir a clases
(con un peso factorial de 1.0) y las horas a la semana que dedica a
cada una de esas actividades (con pesos factoriales de .38, .50 y .50,
respectivamente). Ninguna de las correlaciones entre las variables
latentes que funcionan como variables independientes fue significativa.
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La X? del modelo fue igual a 90 con 83 grados de libertad y una
probabilidad asociada igual a .27. El Indice Bentler-Bonet de Ajuste
Normado fue igual a .67, el Indice Bentler-Bonet de Ajuste No
Normado fue de .95 y el Indice de Ajuste Comparativo fue igual a
.96. Estos datos muestran que el modelo tiene poder de explicacién,
es decir, que el modelo esta respaldado por los datos (Bentler, 1995;
Corral, 1995).

Discusion

Se elabord y probd una prueba sobre contenidos de Metodologia
General que mide niveles de conocimiento (comprensién de lo apren-
dido y solucién de problemas) en dos contextos de evaluacion (el de
reconocimiento y el de recuerdo).

Se compard la ejecucidén de los estudiantes de las cuatro
licenciaturas universitarias que conformaron la muestra en la tarea de
evaluacién correspondiente a su competencia metodoldgica durante
los primeros semestres de licenciatura. Los resultados encontrados
destacan que los estudiantes de las licenciaturas en Medicina y Psico-
logia son los que mas conocimientos basicos de metodologia poseen,
medidos con la prueba elaborada. No ocurre asi con los estudiantes
de las licenciaturas en Enfermeria y Trabajo Social.

Al considerar s6lo a los estudiantes que evaluaron su ejecuciéon
en la prueba de Metodologia General como exitosa, se encontré que
los estudiantes que obtuvieron una mayor puntuacién en la prueba
presentaron una motivacién inicial significativamente mayor que los
estudiantes que obtuvieron una puntuacion baja en dicha prueba. En
cuanto a los estudiantes que perciben su ejecucién en la prueba de
Metodologia General como un fracaso, la diferencia en el grado de
motivacién también fue significativa.

112



Motivacién en linea y resultados del aprendizaje en estudiantes universitarios

Al contrastar a los exitosos y a los fracasados en cuanto a la
motivacidn posterior a la ejecucién se observa que el grado de moti-
vacidn con el que finalizaron la tarea resulté mayor que el grado de
motivacién con el que finalizaron la tarea los estudiantes que perci-
bieron tener éxito. Estos resultados pueden deberse al hecho de que
la motivacién intrinseca puede incrementarse mediante el
automonitoreo y se relaciona de forma directa con la autoeficacia
(Aguilar, Valencia & Martinez, 2002). Los resultados anteriores
apoyan parcialmente lo dicho por Cazares (2003) acerca de que las
variables motivacionales no predicen en forma directa la ejecucién
en pruebas de rendimiento en formato de opcidén miltiple como la
utilizada en este trabajo.

Se logré modelar una estructura de motivacion en linea y resul-
tados en Metodologia General. Los datos revelan que el estado afec-
tivo-motivacional con el que se inicia una tarea predice de forma
directa y positiva la ejecucidn en una tarea académica (explica el
12% de su varianza) y ésta, a su vez, influye en el estado afectivo-
motivacional posterior (explicando el 17% de su varianza). Estos
resultados indican que es importante considerar los factores afectivo-
motivacionales en el contexto de los resultados del aprendizaje como
lo afirman Castafieda, Lugo, Pineda y Romero (1998), Cazares
(2003), Pintrich (1998) y Reinosa (1998), corroborando que ademads
de estudiar el aspecto cognitivo, es necesario estudiar también el factor
motivacional con el fin de determinar el papel que dicho factor tiene
en la investigacion educativa y estar en posibilidad de superar las
criticas hechas a los estudios desde la perspectiva de la cognicién
dura, que sélo contempla dimensiones cognoscitivas del aprendizaje
y deja fuera el estudio de los efectos de la dimensién afectivo-
motivacional, con las implicaciones inherentes.

El modelo estructural resultante muestra que las variables que

mejor predijeron los resultados en la prueba de Metodologia General
desarrollada fueron el estado emocional anterior, la competencia
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subjetiva y la utilidad percibida, mientras que las mejores variables
posteriores fueron el estado emocional posterior, la autoconfianza y
la evaluacion de la tarea. Tales resultados representan una contribucién
a las investigaciones sobre motivacién y apoyan la importancia del
estudio de la motivacién en la ejecucién de una tarea académica,
debido a que ésta se define como el interés y el disfrute en una acti-
vidad/tarea por si misma (Aguilar, Valencia, Martinez & Vallejo,
2002).

Contrastando los resultados obtenidos en este trabajo con la defi-
nicién antes expuesta, se corrobora la importancia del estado emocional,
tanto anterior como posterior a la tarea, variables que aportaron un
peso factorial importante en este modelo (.48 y .58 respectivamente).
Las variables competencia subjetiva, autoconfianza y evaluacion de
la tarea corresponden a la percepcién de la persona de si misma.
Estas variables proporcionan informacién acerca del estudio de la
competencia percibida, la cual ha sido evaluada por muy pocos estu-
dios (Aguilar et al., 2002), y representa el grado en que una persona
cree que puede realizar bien una tarea, por lo que aumentando la
autoeficacia a través de la solucién de problemas en complejidad
creciente (como el ejemplo de la prueba de Metodologia utilizada en
esta investigacion), puede incrementar el interés en una materia o un
trabajo académico. Tales variables corresponden también con el
grado en que la persona se esmera por realizar bien una actividad, lo
cual ha sido considerado un importante mediador en la motivacién
intrinseca (Aguilar et al., 2002).

Otra variable que resulté con importante poder de prediccién
(peso factorial de .62) en esta investigacién fue la utilidad percibida,
que corresponde tedricamente con el valor de la tarea la cual también
se relaciona con el interés intrinseco (Aguilar et al., 2002).

La informacién antes presentada acerca de las variables que mejor
prediccién tienen hacia los resultados del aprendizaje corresponde a
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la motivacién intrinseca, la cual se ha relacionado con el esfuerzo y
la dedicacién en una actividad académica. La motivacién hacia un
actividad no sélo se define por la preferencia que se tenga hacia ella,
sino también por el tiempo que se invierte en su ejecucién y los
conocimientos que se acumulan sobre tal actividad, para que asi de-
muestre confianza en hacer las cosas, motivacién para aprender,
esfuerzo en la realizacién de su trabajo, responsabilidad en el cumpli-
miento de sus actividades y capacidad para resolver problemas
(Serna & Canales, 1996). Los resultados encontrados a partir de la
aplicacién de la prueba de Metodologia General no reflejaron dife-
rencias entre los estudiantes de primer semestre y los estudiantes de
tercer semestre que conformaron la muestra en cuanto a conocimientos
de Metodologia General se refiere (medidos por la prueba utilizada
en esta investigacién). Tal resultado refleja que los alumnos de la
muestra no amplian los conocimientos de metodologia con los que
ingresan a la universidad en los semestres subsecuentes. Tal suposicién
nos ubica en la interrogante sobre el trabajo de los docentes de meto-
dologia y sobre el proceso de seleccién de los alumnos que se estd
llevando a cabo, debido a que las licenciaturas seleccionadas para
participar en el estudio mencionan, dentro de su perfil de ingreso,
que los aspirantes a dichas areas deberan contar con conocimientos
basicos de metodologia y los resultados encontrados no reflejan el
requerimiento establecido en el perfil de ingreso en lo referente al
conocimiento sobre Metodologia General.

Recomendaciones

* Se requiere de mayor investigacién educativa sobre las variables
consideradas distractores académicos debido a que su relacion
con la puntuacién total en la prueba de metodologia no fue
significativa. Sin embargo, la exposicidn excesiva a la television
tiene consecuencias negativas en el rendimiento académico
(Meyer, 1987, como se cita en Gonzalez, Corral, Miranda &
Frias, 1998).
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¢« Lo mismo se requiere para las variables relacionadas con las
actividades extraescolares, aunque el hecho de que esta relacién
no sea significativa puede deberse quizds a que son muy pocos
los estudiantes de la muestra que reportaron realizar actividades
extracurriculares dentro de la universidad, ademads de asistir a
clases.

» Los datos de este trabajo reflejan la influencia de la motivacién
en tareas generales como lo es Metodologia; sin embargo, es ne-
cesario seguir investigando las variables afectivo-motivacionales
asociadas a variables cognitivas para conocer la influencia que la
motivacién puede tener en otro tipo de tareas mds especificas.

« El disefio de estrategias instruccionales que fomenten la motiva-
ci6n de los estudiantes hacia las actividades académicas se torna
importante y necesario a partir de los resultados encontrados, de-
bido a que, como los resultados del presente trabajo lo reflejan,
los niveles altos de motivacién estdn relacionados con resultados
de aprendizaje de calidad.

* Una forma de fomentar o incrementar los niveles de motivacién
en el sal6én de clase puede ser a través de que el maestro relacione
los contenidos del curso con actividades reales que el estudiante
debera desarrollar, es decir, hacer significativo el aprendizaje; o
bien, que los estudiantes “aprendan haciendo”, para que asi desa-
rrollen las habilidades y el interés por la tarea o contenido que se
le imparta.
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