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Resumen

En el presente articulo se reportan los resultados del estudio de validez de constructo y fiabilidad de una Escala
Atribucional de Motivacién de Logro (EAML), adaptada para su aplicacion en contextos educativos universitarios, en
los cuales se implementan estrategias de aprendizaje colaborativo.

En la nueva escala (EAML-M) se reemplazo la dimension original de Motivacion de Competencia del Profesor por la
dimension Motivacion de Interaccion, en la cual se incorporaron aspectos relacionados con la percepcion del estudiante
acerca de la influencia de la interaccion con sus pares y el profesor, en un contexto de aprendizaje colaborativo. La
escala fue aplicada con estudiantes peruanos de primer aiio de ingenieria, pertenecientes a un curso que implementa
la metodologia de Aprendizaje Basado en Problemas (ABP). Los resultados del Andlisis Factorial Exploratorio permiten
identificar seis dimensiones en la nueva escala. La confiabilidad estimada es buena (o: 0,9026). Adicionalmente, el
perfil dimensional obtenido muestra caracteristicas que pueden orientar futuras investigaciones en esta linea.

Palabras clave: psicologia de la educacion, motivacion, aprendizaje activo, psicometria, aprendizaje basado en problemas
(fuente: Tesauro de la Unesco).
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Abstract

This article presents the results of a validity study of the construct and viability of an Achievement Motivation Scale
(AMS) for application in the context of university education where collaborative learning strategies are used.

In the new scale (AMS-M), the original dimension of Professor Competence Motivation is replaced by the dimension
of Interaction Motivation, which included aspects related to the student’s perception of the influence of interaction
with peers and the professor in a problem-based learning context (PBL). The scale was applied to a group of first-year
engineering students in Peru who are enrolled in a course that uses the problem-based learning method. The results
of the exploratory factor analysis made it possible to identify six dimensions in the new scale. Estimated reliability is
good (a: 0.9026) and the resulting dimensional profile shows characteristics that can be used to guide future studies
in this regard.

Key words: education psychology, motivation, active learning, psychometrics, problem-based learning (Source: Unesco Thesaurus).

Resumo

Este artigo relata os resultados do estudo de validade de construcdo e confiabilidade de uma Escala de Atribuicdo de
Motivacdo de Logro (EAML), adaptada para usd-la em contextos de ensino universitdrio, onde se aplicam estratégias
de aprendizagem colaborativa.

Na nova escala (EAML-M), a dimensdo original Motivacdo de Competéncia do Professor Motivos foi mudada a
Motivagdo de Interacdo, que incorporou aspectos da percepc¢do do estudante sobre a influéncia da interacdo com
0s pares e o professor, em um contexto de aprendizagem colaborativa. A escala foi aplicada em alunos peruanos de
primeiro ano de engenharia, que emprega a metodologia de Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP). Os resultados
da Andlise Fatorial Exploratéria ddo lugar a identificar seis dimensdes da nova escala. A confiabilidade estimada é boa
(0,9026). Além disso, o perfil dimensional obtido apresenta caracteristicas que podem nortear pesquisas nessa linha.

Palavras-chave: psicologia educacional, motivagéo, aprendizagem ativa, psicometria, aprendizagem baseada em problemas
(fonte: Tesouro da Unesco).
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Introduccién

En las ultimas dos décadas se ha establecido una
discusion permanente acerca de la necesidad de
una reforma profunda de la educacion superior,
con el propdsito de adecuarla a los requerimientos
complejos y cambiantes que plantean los entor-
nos cultural, socioeconomico, cientifico y tecnold-
gico del mundo de hoy. En la Segunda Conferencia
Mundial de la Educacion Superior de la Organiza-
cion de las Naciones Unidas para la Educacidn, la
Ciencia y la Cultura (Unesco) (1998) se presenta-
ron la vision educativa y el modelo de enseflanza
superior que debian perseguirse en el siglo XXI.
Esta visidon supone trasladar el centro del proceso
de enseflanza-aprendizaje al estudiante, hacién-
dolo protagonista del mismo, lo cual implica la
generacién de reformas politicas de gran alcance.

El aprendizaje se ha convertido asi en uno
de los mas importantes desafios de la educacion
superior. La funcién de la formacion universitaria
ya no es entregar un conjunto determinado y aco-
tado de conocimiento, ademas de destrezas y habi-
lidades basicas. Ahora se requiere la formacion de
sujetos capaces de desarrollar todos sus talentos
en un mundo basicamente cambiante, en donde
el trabajo en colaboracién con otros y en equipos
multidisciplinarios tiene un rol preponderante; con
destrezas en el uso de las tecnologias modernas de
acceso a la informacién y al conocimiento, y con
preparacién para desarrollar su potencialidad de
aprendizaje permanente y auténomo.

En este sentido, la mayoria de instituciones de
educacidén superior han orientado sus metas hacia
la ejecucidn de competencias en sus estudiantes, 1o
que implica necesariamente una mayor valoracion
de la mejora personal lograda durante la puesta
en practica de las actividades académicas, frente
a la evaluacion de resultados por criterios exter-
nos. De esta manera, la preocupacion por promo-
ver la motivacion intrinseca de los alumnos cobra
mayor importancia y se ve facilitada en contextos

en donde se presentan relaciones interpersonales
seguras y positivas. El reflejo de estas intencio-
nes en el trabajo de aula pone de manifiesto la
relacion estrecha entre la calidad del proceso edu-
cativo con la motivacion de logro, la cual puede
tener implicancias importantes en el rendimiento
de los estudiantes (Lucas, 2007).

Un plan de accion que conduzca al logro de
estos objetivos implica un cambio en las metodo-
logias de enseflanza utilizadas en la formacion, ya
que estas habilidades no pueden adquirirse si no
son puestas en practica en forma permanente. El
trabajo en grupos colaborativos es una estrategia
importante en las propuestas mas difundidas de
cambio metodoldgico en la ensefianza universita-
ria, ya que se reconoce su relevancia en el desa-
rrollo de habilidades y actitudes que promueven
mejores aprendizajes y contribuyen a alcanzar
niveles adecuados de motivacion intrinseca para
aprender, elemento indispensable en la formacidn
de aprendices permanentes y autonomos. En parti-
cular, en la metodologia de aprendizaje basado en
problemas (ABP), parte importante de las respon-
sabilidades del tutor es propiciar el desarrollo de
habilidades para el trabajo en equipo, supervisarlas y
monitorear su progreso. La colaboracion es una acti-
vidad compleja que requiere tanto del compromiso
personal como grupal, de estrategias cognitivas y de
habilidades para la interaccidn con otros, por lo que
su aprendizaje debe ser mediado en forma perma-
nente (Hmelo-Silver & Barrows, 2006).

Si bien el desarrollo de las teorias sobre la moti-
vacién ha proporcionado una amplia variedad de
enfoques conceptuales, su evaluacidon no ha tenido
un desarrollo similar, por lo que la medicién de
la motivacion de logro es aun un tema en discu-
sién. Manassero y Vazquez elaboraron una Escala
Atribucional de Motivacion de Logro (EAML) en
contextos educativos, inspirada en el modelo moti-
vacional de Weiner (1986a, 1986b), basado en las
atribuciones causales (atribucion-emocién-accion)
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(Manassero & Vazquez, 1997 y 1998). Para los pro-
positos de nuestra investigacion hemos asumido esta
perspectiva adaptando la EAML original para poder
ser aplicada en contextos educativos en donde se
implementen estrategias de aprendizaje colabora-
tivo. Con este fin se incorpord una dimension rela-
cionada con la motivacion de interaccién, que
en el sentido mas positivo, siguiendo la linea
de Weiner (1986a, 1986b), se caracterizaria por
ser interna, dado que reflejaria la percepcidn
del estudiante acerca de los beneficios de una
interaccién positiva con sus pares y el profesor
en un contexto de aprendizaje; inestable, pues el
tipo de interaccion es susceptible de modificacién,
y controlable, ya que la naturaleza de la interac-
cion puede ser controlada por el estudiante. De
esta manera, seria en el mejor de los casos un
aspecto motivacional favorable para la motiva-
cién de logro.

Motivacién de logro

desde una perspectiva atribucional

Los motivos por los que una persona se orienta a
realizar ciertas acciones y comportamientos han
sido materia de interés, por mucho tiempo, para
la psicologia cientifica. Sus origenes pueden ser
internos o externos; los primeros involucran a las
necesidades, cogniciones y emociones, mientras
que los segundos aluden a los incentivos o al con-
junto de acontecimientos externos que terminan
por orientar el comportamiento. Considerando a
la motivacién como un proceso psicologico, prin-
cipalmente de tipo cognitivo, se hace posible su
analisis desde diversas propuestas teoricas que
estudian, en términos motivacionales, determi-
nados fendémenos o comportamientos de acuerdo
con circunstancias especificas, como el desempefio
en situaciones publicas o el rendimiento escolar,
entre otros. En particular, cuando se estudia el
aspecto cognitivo desde el ambito motivacional, se
alude a procesos mentales que representan formas

de pensamiento, como las atribuciones, expec-
tativas, creencias, autoconcepto, etc. (Herrera &
Matos, 2009).

Entre las teorias cognitivas de la motivacion
destaca la teoria de la atribucion, la cual se rela-
ciona con la capacidad que posee el ser humano de
ser racional y consciente respecto a sus decisiones.
Para tomar decisiones apropiadas es necesario que
el individuo pueda predecir y tener cierta opcion de
manejar efectivamente los acontecimientos futuros,
vinculados a las decisiones que se deben tomar.
En consecuencia, la persona buscara la compren-
sidn de si misma y de su entorno para conocer las
causas probables de sus éxitos o fracasos (Reeve,
2003; Herrera & Matos, 2009).

Weiner (1986a y 1986b) hizo una propuesta
tedrica, desde la perspectiva atribucional, para la
motivacion de logro, en la que seflala la dependen-
cia de este tipo de motivacion de las atribuciones
causales que el sujeto realiza sobre sus resultados.
Segun este modelo, una secuencia motivacional se
inicia con un resultado que la persona interpreta
como éxito (meta alcanzada) o fracaso (meta no
alcanzada) y relaciona primariamente con senti-
mientos de felicidad y tristeza/frustracion. Si el
resultado es inesperado, negativo o importante,
el sujeto busca la causa de tal resultado, teniendo
en cuenta los diversos antecedentes de informacion
(historia personal pasada, ejecucion de otros), las
reglas causales, la perspectiva actor/observador,
los sesgos atribucionales, etc., que culmina en la
decisidon de atribuir el resultado a una causa singu-
lar. Las causas singulares se diferencian y se parecen
en determinadas propiedades basicas subyacentes a
todas ellas, denominadas dimensiones causales, que
permiten compararlas y contrastarlas de manera
cuantitativa (Manassero & Vazquez, 1997).

La teoria atribucional destaca tres aspectos
fundamentales en la atribucién: el locus de cau-
salidad, la estabilidad y la controlabilidad. Desde
esta perspectiva, la motivacion de logro se ve
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favorecida en la medida que las atribuciones cau-
sales sean: a) de caracter interno, es decir que se
atribuye a uno mismo la responsabilidad por el
éxito o fracaso de la meta; b) de cardcter ines-
table, es decir que aquello que causa el éxito o
el fracaso es susceptible de modificacion; c) de
caracter controlable, es decir que el sujeto conciba
atribuciones cuya naturaleza sea controlable por
¢l. Dependiendo de la atribucidén que el aprendiz
genera en torno a las causas que producen una
actuacion eficaz o ineficaz, establece una serie de
conceptos y expectativas que condicionan la acti-
vidad a la hora de iniciar una nueva tarea. De esta
manera, la explicacion que un alumno se da sobre
el resultado de una tarea y su clasificacion atri-
bucional, determina en gran medida su posterior
aprendizaje. Un alumno que atribuye sus resulta-
dos a la suerte no pondra especial esfuerzo por
aprender, por estudiar, por esforzarse en corregir
errores; el resultado, el éxito o el fracaso de su
actividad académica no estd en sus manos y posi-
blemente tendra un desempefio académico bajo.
En contraste, la atribucion al esfuerzo seria la
que con mas claridad facilita el aprendizaje, por
cuanto se caracteriza por ser interna, inestable y
controlable (Weiner, 1986a, 1986b).

Las atribuciones que aportan positivamente al
aprendizaje se relacionan con la motivacidn intrin-
seca de la persona, ya que la orientaran a realizar
una accién o tarea asumiendo un compromiso
auténtico con ella, disfrutando y manteniendo el
interés por su ejecucién hasta culminarla de forma
satisfactoria. Las investigaciones muestran que la
motivacion de un estudiante universitario estd en
funcién de la relevancia de lo que percibe para
sus intereses y metas personales. Su motivacion
intrinseca constituye un aspecto importante en la
iniciacién y mantenimiento del aprendizaje, rela-
cionandose asi con su rendimiento académico. Los
estudiantes con alta motivacion intrinseca tienden
a utilizar estrategias mas profundas y elaborati-

vas y a regular su proceso de comprension (Baker,
2004; Miguez, 2005; Ryan & Deci, 2000; Vans-
teenkiste & Deci, 2003).

Motivacién y aprendizaje colaborativo

Alonso Tapia (1992) sefiala que la motivaciéon por
el aprendizaje o por el logro es, principalmente, un
proceso interpersonal y depende en alto grado de
los procesos interpersonales que se desarrollan en
el aula. Al respecto, Solé (1999) considera conve-
niente indicar que las situaciones de aprendizaje
son situaciones sociales, e incluyen a “otros signi-
ficativos” para el alumno, su profesor y otros com-
pafieros, de los que cabe esperar algun papel; es
decir que la motivacidn del alumno no es respon-
sabilidad exclusiva de él. Lo que el alumno aporta
a cada situacidon en concreto no se identifica solo
con los instrumentos intelectuales de que dispone,
sino que involucra también los aspectos de carac-
ter emocional, relacionados con las capacidades
de equilibrio personal. A la vez que se construyen
significados sobre los contenidos de la ensefianza,
los alumnos construyen representaciones sobre
la propia situacién didéctica, sobre si mismos Yy,
a su vez, los “otros” presentes en la situacion de
aprendizaje pueden ser percibidos en una amplia
variedad de representaciones que discurren entre
un polo en el que compafieros y profesor pueden
ser vistos como personas que comparten objetivos
y ayudan para la consecucion de la tarea, o en el
polo opuesto, como rivales y sancionadores.

Los procesos interpersonales se refieren, princi-
palmente, al tipo de relacion que se establece entre
los sujetos de un grupo involucrado en la tarea de
alcanzar una o varias metas. Alonso Tapia (1992)
menciona tres tipos de relacion de interdependen-
cia entre los sujetos que buscan una meta: a) se
da una situacién cooperativa cuando las metas de
cada uno de los sujetos del grupo estan tan inti-
mamente unidas que existe una correlacion posi-
tiva entre el logro de cada una de ellas; b) una
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situacion competitiva se da cuando entre el logro
de las metas de cada individuo del grupo existe
una correlacion negativa; ¢) una situacion indivi-
dual es aquella en la que no existe ningun tipo de
correlacion entre el logro de las metas de cada uno
de los individuos del grupo.

Segun Johnson, Johnson y Smith (1991), depen-
diendo de que la interaccion entre los individuos
de un grupo tenga lugar en un contexto de inter-
dependencia positiva (estructura colaborativa),
negativa (estructura competitiva) o no-interdepen-
dencia (estructura individual), las pautas de inte-
raccion resultantes seran por completo diferentes.
Estos autores sefialan tres tipos de interaccién: en
la interaccién facilitadora los individuos prestan
y reciben ayuda, estimulan a los otros y son esti-
mulados por ellos hacia el logro. La interaccion
inhibidora se caracteriza por el desaliento y el
entorpecimiento constantes que unos sujetos ejer-
cen sobre el esfuerzo hacia el logro de los otros.
Por ultimo, en la situacion de no-interaccion, los
individuos trabajan independientemente unos de
otros, sin ningun tipo de intercambio.

Estos diversos patrones de interaccion origi-
nan diferentes sistemas motivacionales que a su
vez afectan de manera distinta al logro. El sistema
motivacional promovido en situaciones colaborati-
vas implica motivacidn intrinseca: alta expectativa
de éxito, alto incentivo para el logro basado en el
beneficio mutuo, alta curiosidad epistémica e inte-
rés continuo en el logro, alto nivel de compromiso
y persistencia. El sistema motivacional promovido
en situaciones competitivas implica motivacion
extrinseca para ganar, baja expectativa de éxito
para todos aquellos que no se consideran como los
mas habiles, bajo incentivo para aprender basado
en el beneficio diferencial, baja curiosidad epis-
témica, falta de interés continuo y compromiso
con el logro y baja persistencia en la tarea para
la mayoria de individuos. El sistema motivacional
promovido en situaciones individualistas implica

motivacion extrinseca para aproximarse a criterios
preestablecidos de excelencia, baja expectativa de
éxito para la generalidad, exceptuando a aque-
llos con mayor habilidad, incentivo para el logro
basado en el propio beneficio, baja curiosidad
epistémica, bajo interés continuo y compromiso
por el logro y baja persistencia en la tarea para la
mayoria de individuos.

El éxito relacionado con aspectos intrinse-
cos es mas deseable para el aprendizaje, que el
hecho de que los estudiantes piensen que solo
las recompensas extrinsecas son valiosas. La pro-
babilidad de éxito se percibe en mayor grado en
situaciones colaborativas que en situaciones com-
petitivas o individualistas. El aspecto emocional,
relacionado con los sentimientos positivos hacia
el grupo y los otros miembros podria tener una
influencia importante sobre la motivacion intrin-
seca de logro y el rendimiento (Thorne, Centeno
& Wetzell, 2009).

Adaptacion de la Escala Atribucional

de Motivacion de Logro (EAML-M)

Manassero y Vazquez (1997, 1998) elaboraron una
Escala Atribucional de Motivacion de Logro (EAML)
en contextos educativos, inspirada en el modelo
motivacional de Weiner, basado en las atribucio-
nes causales (atribucion-emocion-accién). El ana-
lisis factorial de la EAML muestra una estructura
conformada por cinco subescalas: motivacion de
interés, motivacion de tarea/Capacidad, motiva-
cion de esfuerzo, motivacion de examenes y moti-
vacion de competencia de profesor. A cada una
de estas subescalas se asociaron items causales
e items no causales que se relacionaban de una
manera racional con los items causales de cada
factor. Los valores de la fiabilidad, como consis-
tencia interna (alfa de Cronbach), son muy bue-
nos, tanto para la escala total (0,8626) como para
las distintas subescalas (aplicando la correccion de
Spearman-Brown son del orden de 0,90) y supe-
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ran los valores de escalas similares empleadas
con muestras de alumnos analogas. Sus estudios
mostraron también que las subescalas corres-
pondientes a la motivacidn de interés y esfuerzo
eran las que méas favorecerian la motivacion de
logro, y por ende el rendimiento académico, ya
que ambas se asocian a atribuciones internas,
inestables y controlables.

En el contexto latinoamericano se han reali-
zado algunas investigaciones aplicando la EAML.
En una de ellas se usé la escala sin modifica-
ciones, en el estudio de la motivacidon de logro en
situaciones de éxito y fracaso académico de estu-
diantes universitarios. Las causas singulares iden-
tificadas en situaciones de éxito hicieron referencia
a procesos de motivacion interna (esfuerzo, interés
y capacidad), mientras que para las situaciones de
fracaso se presentaron causas singulares relacio-
nadas con procesos tanto de motivacidon interna
(bajo esfuerzo y falta de interés) como externa
(dificultad de la tarea) (Bravo, Gonzalez & Mayto-
rena, 2009). Un estudio realizado para evaluar el
efecto de un modelo integrado para el aprendizaje
profundo, en el nivel escolar bésico y secundario,
emple6 la EAML con algunas modificaciones en
la amplitud de la escala y la formulacién de los
reactivos, que no afectaron sus niveles de confia-
bilidad, lograndose identificar un efecto positivo
de la ensefianza explicita de habilidades de pen-
samiento, sobre algunas variables motivacionales
(Valenzuela, 2006). Sin embargo, dado que en la
mayoria de instituciones de educacion superior
se estd produciendo una transicién hacia el uso
de metodologias activas, en las que el trabajo en
pequefios grupos constituye un elemento crucial
para el desarrollo de muchas de las competencias
deseables en los diferentes perfiles profesionales,
se hace necesario contar con instrumentos que
permitan evaluar la influencia de la dindmica de
trabajo colaborativo sobre la motivacion de logro
en contextos educativos.

Con este proposito se elabor6 una version de
la EAML, que fue denominada Escala Atribucional
de Motivacion de Logro Modificada (EAML-M), en
la que se mantuvieron las dimensiones correspon-
dientes a: motivacion de interés, motivacion de
tarea/capacidad, motivacion de esfuerzo y moti-
vaciéon de examenes, reemplazando la dimensiéon
original de motivacion de competencia del profe-
sor por la dimensidn motivacién de interaccion, en
la cual se incorporaron aspectos relacionados con la
percepcion del estudiante acerca de la influencia
de la interaccion con sus pares y el profesor, en
un contexto de aprendizaje colaborativo. Las dife-
rencias de la EAML-M con respecto a la escala de
Manassero y Vasquez corresponden a: a) la forma
de presentacion de los reactivos, formuldndolos
en este caso como preguntas, para mejorar su
comprension, pero manteniendo la estructura de
items de diferencial semantico; b) la amplitud de la
escala, considerando en este caso una escala de 1 a
6, en vez de la escala original de 1 a 9; c) la exclu-
sién de la dimensién motivacion de competencia
del profesor; d) la inclusion de la dimension moti-
vacidén de interacciéon. En el apéndice se presentan
los items que conforman la EAML-M.

El objetivo de este estudio es determinar la
validez de constructo y la fiabilidad de la nueva
EAML-M, aplicable en la evaluacion de la moti-
vacién de logro en contextos educativos univer-
sitarios en donde se implementan estrategias de
aprendizaje colaborativo.

Método

Participantes

El grupo participante estuvo conformado por 224
estudiantes peruanos, de primer afio, inscritos en
el segundo curso de Quimica General de los Estu-
dios Generales Ciencias, en la Pontificia Univer-
sidad Catdlica del Peru (PUCP). En este curso se
utiliza la metodologia de aprendizaje colaborativo
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y el ABP. Es pertinente sefialar que en la PUCP, los
estudiantes de todas las especialidades de ciencias
e ingenieria deben cursar durante sus dos prime-
ros aios los Estudios Generales Ciencias, en donde
reciben una formacidén basica en las dreas de mate-
matica, fisica y quimica, ademas de algunos cursos
de humanidades y de iniciacién a la especialidad.
Entre los estudiantes que conformaron la muestra
en este estudio, las especialidades con mayor ocu-
rrencia fueron Ingenieria Industrial (23,2%), Inge-
nieria Electronica (20,1%) e Ingenieria Informatica
(20,1%), y la especialidad con menor ocurrencia
fue la de Matematica (0,4%). Las edades de los
participantes oscilaron entre los 16 y 20 afios, y
el mayor porcentaje correspondio a estudiantes de
18 afios (37,5%) y el menor porcentaje a estudian-
tes de 16 afios (1,3%). El 76,8% de estudiantes en
la muestra fueron varones y el 23,20 mujeres.

Instrumento

La EAML-M esta conformada por 30 items de
diferencial semantico, que se valoran sobre una
gradacidon de 1 a 6 puntos; los items se presen-
tan con las puntuaciones contrabalancedas en
sentido creciente y decreciente para evitar sesgos.
Las puntuaciones mas altas en cada item correspon-
den al sentido de la motivacién mas favorable por
lograr el éxito académico. El puntaje total en cada
dimension reflejara el nivel de motivacidn de logro
correspondiente a cada caso, asi como el puntaje
total del test reflejara el nivel de motivacion de
logro en el contexto de aprendizaje de la asigna-
tura. Dado que el puntaje maximo de cada item
es 6y el minimo 1, el puntaje maximo por sujeto es
de 180 y el minimo de 30.

Procedimiento

La EAML-M fue aplicada a los estudiantes partici-
pantes durante sus sesiones de clase, dos semanas
antes de finalizar el primer semestre académico
2006. Los estudiantes respondieron la escala de

manera individual. La persona que aplicé el instru-
mento leyd en voz alta las instrucciones, mientras
los estudiantes lo hacian en silencio; luego se ase-
gurd de que no hubieran quedado dudas respecto
a ellas. El tiempo maximo para responder el cues-
tionario fue de 30 minutos. A partir de los datos
recogidos se realizo un andlisis descriptivo de los
puntajes obtenidos para cada item y para la escala
completa. Con el proposito de estimar la validez
de constructo de la escala, se realizo analisis fac-
torial exploratorio, de componentes principales
con rotacion ortogonal. La discriminacion interna
de cada uno de los items de la escala se estimd
mediante los valores de las correlaciones item-test
correspondientes. La estimaciéon de la confiabili-
dad de la escala y de cada una de las dimensiones
identificadas mediante el andlisis factorial se rea-
lizo6 utilizando los valores correspondientes al alfa
de Cronbach.

Como elemento adicional, se expresé el pun-
taje obtenido en cada dimensién, como porcentaje
del puntaje maximo posible en cada caso. Con esta
informacion se construyo el perfil dimensional de
la EAML-M en el grupo participante.

Resultados

Analisis descriptivo

En la tabla 1 se muestran los parametros estadisticos
globales de los items de la escala, como referencia
general, ademads de los estadisticos correspondien-
tes al puntaje total obtenido por los estudiantes
participantes en la EAML-M.

Analisis factorial exploratorio

La estimacion de la validez de constructo de la
EAML-M se realizd mediante andlisis factorial
exploratorio, de componentes principales, con rota-
cién ortogonal. El valor obtenido para la medida
de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) es de 0,864 y el test de esfericidad de Bartlett
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Tabla 1. Estadisticos globales de los items y estadisticos del puntaje total obtenido por los
estudiantes participantes, en la EAML-M (N = 224, N° de items = 30)

Media Desv. est. Varianza Minimo Maximo Rango Max./Min.
item
medias 3,89 0,410 0,168 291 4,64 1,73 1,595
item
varianzas 1,36 0,294 0,087 0,825 1,841 1,016 2,232
tP;‘t';tlaJe 11623 | 17,965 322753 | 68 160 92 2,353

arrojé una significancia p < 0,001. Ambos valores
son muy buenos y hacen factible la aplicacion del
analisis factorial a la EAML-M. En la solucion
inicial, el método de rotacion Varimax alcanza la
convergencia después de 8 iteraciones. Los resulta-
dos, en cuanto a varianza total explicada, indican
que los primeros siete componentes tienen valores
propios mayores a la unidad y en conjunto expli-
can el 65,239% de la varianza comun. El analisis
de la matriz de componentes rotados, en la que se
omitieron los pesos factoriales menores a 0,30 para
mayor claridad, permitio identificar las dimensio-
nes comunes con la escala original de Manassero
y Vasquez, asi como la definicién de dimensiones
relacionadas con la interaccién con el profesor y
la interaccidn con los pares. Se observé que en la
nueva EAML-M, las dimensiones correspondientes
al interés y al esfuerzo aparecen integradas en un
solo factor; entendiendo que ambos aspectos, desde
el punto de vista conceptual, no son excluyentes
y que pueden estar altamente correlacionados, los
resultados de este agrupamiento serian coherentes.

Con el objetivo de conseguir una mejor distribu-
cion de los items en cada factor, se ensayd el analisis
factorial para seis factores. En este caso, la varianza
total explicada muestra que los primeros seis com-
ponentes tienen valores propios mayores a 1,1y, en
conjunto, explican el 61,750% de la varianza comun.
El método de rotacion Varimax alcanzé la conver-
gencia después de 6 iteraciones. En la tabla 2 se
muestra la matriz de componentes rotados del anali-
sis factorial para seis factores, en el cual se omitieron
los valores menores a 0,30 de los pesos factoriales,
para mayor claridad en la interpretacion.

El analisis del contenido de los items inclui-
dos en cada factor permite definir con mayor
claridad las dimensiones subyacentes a ellos. En
la tabla 3 se presenta la estructura factorial deri-
vada del andlisis para seis componentes; para
cada factor o dimension se asocian items causa-
les e items no causales que muestran una relacion
racional coherente entre si y con la interpreta-
cidn tedrica correspondiente a la dimension a la
que pertenecen.
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Tabla 2. Matriz de componentes rotados del andlisis factorial para seis factores
de la EAML-M (N = 224)

Componente

1 2 3 4 5 6

P1 0,718

P2 0,805

P3 0,753

P4 0,579

P5 0,752

P6 0,558

P7 0,807

P8 0,418 0,686

P9 0,684

P10 0,312 0,383 0,476

P11 0,817

P12 0,618

P13 0,690

P14 0,362 0,379

P15 0,754

P16 0,555 -0,335 0,342

P17 0,690

P18 0,386 0,460 0,385

P19 0,305 0,638

P20 0,744

P21 0,357 0,480

P22 0,690

P23 0,805

P24 0,824

P25 0,802

P26 0,648

P27 0,885

P28 0,878

P29 0,870

P30 0,662

Nota. Meétodo de extraccion: andlisis de componentes principales.
M¢étodo de rotacion: normalizacion Varimax con Kaiser.
La rotacion ha convergido en 6 iteraciones.
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Tabla 3. Estructura factorial de la EAML-M (N = 224)

Dimension o factor

% de varianza
comun

Items causales

Items no causales

Interés y esfuerzo

15,590

P11 ( Interés)
P4 (Esfuerzo)

P9 (Importancia

de las notas)

P13 (Satisfaccion

por el estudio)

P15 (Afan por tener
buenas notas)

P16 (Persistencia)
P17 (Autoexigencia)
P20 (Disposicion para
aprender)

Interaccion con profesor

12,358

P12 (Profesory
desempeio)

P27 (Persistencia)

P28 (Compromiso)

P29 (Habilidades

para el aprendizaje)

P30 (Nivel de interaccion)

Tarea/Capacidad

10,833

P6 (Tarea)
P8 (Capacidad)

P5 (Confianza)

P7 (Probabilidad de éxito)
P18 (Constancia)

P22 (Frecuencia de éxito)

Influencia de los pares
sobre las habilidades
para el aprendizaje

9,067

P25 (Pares y habilidad)

P23 (Persistencia)
P24 (Compromiso)

Examen

7,286

P14 (Examen)

P1 (Satisfaccion

con la nota)

P2 (Autocumplimiento)
P3 (Justicia)

Interaccion colaborativa
con pares

6,616

P19 (Interaccion
colaborativa)

P10 (Desempefio)

P21 (Satisfaccion logro
compartido)

P26 (Nivel de interaccion)

Andlisis de discriminacion interna

La estimacion de la discriminacion interna se
realizé mediante el calculo de las correlaciones
item-test. En la tabla 4 se presentan las esta-

disticas de relacion item-total en la EAML-M.
El valor de alfa de Cronbach obtenido para la
escala fue de 0,9026. Este valor no se modifica
en forma apreciable al eliminar ninguno de los
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items. Puede observarse que los valores de corre-
lacion item-total corregida son bastante buenos;
el unico que muestra un valor bajo de correla-
cion es el item 6 (0,1754); sin embargo, debido

Tabla 4. Estadisticos de relacion item-total en la EAML-M (N = 224)

Adaptacion de la Escala Atribucional de Motivacion de Logro de Manassero y Vazquez

a que la variacion del valor de alfa al eliminarlo

es pequefia, adicionalmente al hecho de que pre-

sentdé una buena distribucién de respuestas, se

decidio mantenerlo en el instrumento.

Media de la Varianza de Correlacion Correlacion .
escala si se la escala si se item-total multiple .A_Ifa 3t 5¢
elimina el item elimina el item corregida cuadrado LN

P1 113,6411 300,2312 0,4620 0,4645 0,8997
P2 113,7033 307,6904 0,3801 0,5003 0,9010
P3 112,8038 309,7258 0,2910 0,3536 0,9028
P4 112,5502 307,8064 0,4555 0,4046 0,8999
P5 112,4593 304,8168 0,4750 0,5688 0,8994
P6 113,2584 316,3848 0,1754 0,3125 0,9041
P7 112,1483 309,173 0,3371 0,5538 0,9017
P8 12,7416 305,5579 0,5555 0,5977 0,8986
P9 112,0000 304,0096 0,4488 0,4988 0,8998
P10 112,4354 305,6220 0,4155 0,4312 0,9004
P11 112,6077 295,5569 0,6654 0,7558 0,8959
P12 112,6268 299,1100 0,4889 0,4543 0,8991
P13 113,0813 294,6039 0,6357 0,6548 0,8962
P14 113,2249 311,5021 0,2803 0,2562 0,9027
P15 112,1483 304,8385 0,4903 0,5685 0,8992
P16 112,6459 305,4798 0,4569 0,5416 0,8997
P17 12,7129 306,1864 0,5162 0,5559 0,8990
P18 112,2823 308,0882 0,4249 0,4879 0,9003
P19 112,3397 305,7735 0,4076 0,5005 0,9006
P20 112,5359 294,7499 0,6571 0,6901 0,8959
P21 112,5550 298,5559 0,5504 0,4298 0,8979
P22 112,6603 305,0042 0,4898 0,5655 0,8992
P23 113,0431 303,3203 0,3944 0,5536 0,9011
P24 113,1388 305,9374 0,3518 0,6781 0,9018
P25 113,1531 305,2361 0,3751 0,6482 0,9013
P26 112,4163 304,5038 0,4645 0,4283 0,8996
P27 112,7368 296,1660 0,5808 0,7834 0,8973
P28 112,7512 297,109 0,5715 0,8038 0,8975
P29 112,6364 299,5498 0,5125 0,7285 0,8987
P30 112,8612 297,1874 0,5893 0,6060 0,8972
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Tabla 5. Estadisticos de confiabilidad para las seis dimensiones de la EAML-M (N = 224)

Rango de valores
de correlacion Rango de valores
. Ly N° de Alfa de i de alfa si se elimina
Dimension , item-total ,
items Cronbach . el itemen la
corregida en la . iy
. .. dimension
dimension

Interés y esfuerzo 8 0,8778 0,5143 - 0,8039 0,8441 - 0,8745
Interaccion con profesor 5 0,8860 0,5597 - 0,8354 0,8349 - 0,8997
Tarea/Capacidad 6 0,8199 0,4202 - 0,6735 0,7752 - 0,8247
Influencia de los pares sobre las 3 0,8572 0,7095 - 0,7561 0,7762 - 0,8209
habilidades para el aprendizaje
Examen 4 0,6835 0,2877 - 0,6107 0,5310 - 0,7196
Interaccion colaborativa 4 0,7190 0,4713 - 0,5390 0,6359 - 0,6776
con pares

Estimacién de la confiabilidad

Como se ha sefialado, el valor de alfa de Cronbach
obtenido para la escala es bastante bueno: 0,9026.
La estimacion de la confiabilidad de cada una
de las dimensiones definidas por el analisis fac-
torial resulté muy satisfactoria. En la tabla 5 se
resumen los estadisticos de confiabilidad corres-
pondientes a las seis dimensiones de la EAML-M.
Los rangos de valores de correlacion item-total
corregida y de alfa, si se elimina el item, en cada
dimensidon, respaldan la estructura factorial pro-
puesta para la escala.

Perfil dimensional de la EAML-M

en el grupo participante

En la figura 1 se presenta el perfil dimensional obte-
nido a partir de los puntajes en la EAML-M en
el grupo participante. Se puede observar que la
dimension “Interaccion colaborativa con pares”

es una de las que alcanza un mayor porcentaje,
junto con “Interés y esfuerzo”, “Interaccion con
profesor” y “Tarea/Capacidad” Entre estas cuatro
dimensiones no hay una diferencia significativa
entre si (p > 0,05), pero si entre las otras dos
dimensiones (p < 0,05).

Discusion

Ademas de los factores que habian sido identifica-
dos y validados en la escala propuesta por Manas-
sero y Vasquez (1998), en la EAML-M se lograron
incorporar dimensiones que se relacionan direc-
tamente con las caracteristicas de situaciones
colaborativas de aprendizaje, distinguiéndose con
claridad los aspectos relacionados con la inte-
raccion con el profesor, la interaccidon colabora-
tiva con pares y la influencia de los pares sobre
las habilidades para el aprendizaje. Al comparar
la estructura factorial obtenida para la EAML-M
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Figura 1. Perfil dimensional de la EAML-M en el grupo participante

Interaccion colaborativa con pares

Examen

Influencia de pares sobre
habilidades de aprendizaje

Tarea [ Capacidad

Interaccion con profesor

Interés y esfuerzo

0 10 20

con la escala original de Manassero y Vasquez, se
verifica la exacta correspondencia de la dimen-
sién “Examen” en ambas escalas. Las dimensiones
originales de “Interés” y “Esfuerzo” aparecen inte-
gradas en la EAML-M, lo cual no es sorprendente,
ya que es coherente que, de acuerdo con el grado
de interés que tenga un estudiante por el apren-
dizaje de una asignatura, dispondra de un mayor
o menor nivel de esfuerzo para realizar las acti-
vidades que le permitan alcanzar su objetivo. En
esta dimension integrada, a diferencia de la escala
original, el item 18, caracterizado por Manassero
y Vasquez como “Constancia” y que refiere a la
conducta que adopta el estudiante frente a una
tarea dificil, no estd incorporado. Este item apa-
rece mas bien en la dimension Tarea/Capacidad,
en donde guarda mayor correlacion y coherencia,
dado que la formulacidn del item alude de manera
mas cercana a la persistencia frente a la realiza-
cion de una tarea dificil. En esta ultima dimension,
independientemente de la incorporacion del item
18, los demas items incorporados guardaban una
correspondencia semejante a la escala original.

30 40 50 60 70 80
% puntaje maximo

La nueva dimension “Interaccion con profesor”
incorpora los items que refieren a la influencia del
profesor sobre el desempefio del estudiante en la
asignatura, su persistencia en las tareas dificiles,
su compromiso para tener un buen desempeiio, el
mejoramiento de sus habilidades para el apren-
dizaje, ademas de su percepcidon acerca del nivel
de interacciéon profesor-alumno. Estos resultados
confirmaron el planteamiento tedrico que funda-
mento la incorporacion de esta dimension.

Los items relacionados con la interaccion con
los pares se distribuyen en dos subdimensiones
claramente definidas. En la primera de ellas se
refiere a la influencia que tienen los compafieros
sobre aspectos concernientes con el aprendizaje
del estudiante, como son el mejoramiento de sus
habilidades para aprender, su persistencia en las
tareas dificiles y su compromiso para tener un
buen desempefio. En la segunda subdimension
se incorporan los items que aluden a actitudes
favorables para una interaccidn facilitadora en el
trabajo colaborativo, que genera una interdepen-
dencia positiva.
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En sintesis, la interpretacién teodrica de la
estructura factorial de EAML-M permite descri-
bir cada una de las dimensiones como se detalla
a continuacion:

1. Interés y esfuerzo. Valoracion del estudiante
acerca de su propio interés por el estudio de la
asignatura y de su esfuerzo por tener un buen
desempefio en ella.

2. Interaccion con profesor. Valoracion del estudian-
te acerca de la influencia de su interaccion con el
profesor sobre su desempefio en la asignatura.

3. Tarea/Capacidad. Valoracion del estudiante acer-
ca del grado de dificultad de las tareas de la
asignatura y sobre su propia capacidad para el
estudio de ella.

4. Examen. Valoracion del estudiante acerca de la
influencia de los exdmenes sobre la nota obte-
nida en la asignatura.

5. Interaccion con pares. Valoracién del estudian-
te acerca de la influencia de su interaccién con
sus pares sobre su desempefio en la asignatura.
La conforman dos subdimensiones:
5a. Influencia de pares sobre las habilidades para

el aprendizaje. Valoracion del estudiante
acerca de la influencia de su interaccion con
sus pares sobre aspectos relacionados con su
aprendizaje, como son el mejoramiento de sus
habilidades para aprender, su persistencia en
las tareas dificiles y su compromiso para tener
un buen desempefio.

5b. Interaccion colaborativa con pares. Valora-

cion del estudiante acerca de la interaccion
colaborativa con sus pares en el trabajo de
la asignatura.

Los estadisticos obtenidos para la estimacion de
la confiabilidad y validez de constructo son bue-
nos, lo que permite la aplicacidn de la escala para
la medicidon de la motivacion de logro desde una
perspectiva atribucional. Los valores de confiabi-
lidad para la escala total y la consistencia interna

(alfa de Cronbach) son muy buenos, 0,9026 en el
grupo que participo del estudio.

Se debe prestar especial atencidon al perfil
dimensional obtenido en la escala por el grupo
participante, el cual trabajé empleando estrategias
de aprendizaje colaborativo y aprendizaje basado
en problemas (ABP). Entre los principios psicolo-
gicos del aprendizaje centrado en el alumno, pro-
puestos por la American Psychological Association
(APA, 1997), se reconoce la especial relevancia que
tienen los aspectos motivacionales y emociona-
les en el proceso de aprendizaje. En particular, se
destaca la influencia de la presentacion de tareas
novedosas y de dificultad adecuada sobre la moti-
vacién intrinseca por aprender, ya que brindan
oportunidades para que el estudiante haga uso de
su creatividad, de pensamiento de orden superior
y de su curiosidad natural, siendo estos, aspectos
directamente influyentes sobre la motivacidén por
el aprendizaje. En el ABP (Barrows, 1986), la pre-
sentacion de la situacion problemadtica a través de
escenarios de la vida real, como elemento desen-
cadenante del proceso de aprendizaje, busca pro-
piciar las condiciones que permitan alcanzar un
nivel de motivacion adecuado, que asegure no solo
la curiosidad e interés iniciales de los alumnos,
sino que ademas los involucre en el despliegue del
esfuerzo necesario y permanente imprescindible
para la adquisicion de conocimiento complejo y
el desarrollo de habilidades cognitivas y metacog-
nitivas. En particular, el desarrollo de habilidades
para la resolucion de problemas, que es uno de
los principales objetivos de la implementacion del
ABP, implica a la motivacién como uno de sus
componentes cognitivos principales, junto con la
estructura de conocimiento y las funciones meta-
cognitivas (Sugrue, 1994, 1995). La interaccion
colaborativa caracteristica del entorno de aprendi-
zaje en el ABP contribuye también a estimular la
motivacion intrinseca de los estudiantes, quienes
al conformar un equipo de trabajo se orientan a
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establecer metas comunes y a desplegar esfuer-
zos conjuntos por alcanzarlas, incrementando sus
expectativas de éxito, su curiosidad epistémica y su
interés permanente en el logro, asi como su com-
promiso y persistencia. El perfil dimensional en la
EAML-M obtenido por el grupo participante muestra
claramente la relacién entre las dimensiones favore-
cidas con los fundamentos de la propuesta educativa
ABP: el desafio que significa la complejidad de
la tarea, la interaccion colaborativa con los pares, la
mediacion del profesor, se equiparan al interés y el
esfuerzo que el estudiante realiza para alcanzar sus
objetivos de aprendizaje, y en conjunto representan
los aspectos que mayor aportan a su motivacion.

Conclusiones

La Escala Atribucional de Motivacion de Logro
Modificada (EAML-M) presenta valores de confia-
bilidad y validez de constructo que permiten su
aplicacion para la evaluacion de la motivacion de
logro en contextos educativos en donde se imple-
menten estrategias de aprendizaje colaborativo. Su
aplicacion es sencilla, no demanda mucho tiempo
y el proceso de revision y puntuacion se puede
realizar sin complicaciones.

La informacion recogida a partir de la apli-
caciéon de la EAML-M permite evaluar el perfil
dimensional de las atribuciones de los estudian-
tes cuando se aplican estrategias colaborativas en
el proceso de aprendizaje. Cuando un alumno se
siente responsable directo de sus logros académi-
cos, mostrara mayor persistencia en la tarea, dado
que relaciona esos logros con su propio interés y
esfuerzo. Una forma de potenciar esta dimension
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Apéndice
Escala Atribucional de Motivacion de Logro Modificada (EAML-M)

1. ¢Cudl es el grado de satisfaccion que tienes en relacion con tus notas del semestre anterior?

TOTALMENTE SATISFECHO 6 5 4 3 2 1 NADA SATISFECHO

2. (Cémo relacionas las notas que obtuviste y las notas que esperabas obtener en el semestre anterior?

PEOR DE LO QUE ESPERABAS 1 2 3 45 6 MEJOR DE LO QUE ESPERABAS

3. ¢Qué tan justas son tus notas del semestre anterior en relacion con lo que tu merecias?

TOTALMENTE JUSTAS 6 5 4 3 2 1 TOTALMENTE INJUSTAS

4. ;Cuanto esfuerzo haces tu actualmente para sacar buenas notas en esta [asignatura]?

NINGUN ESFUERZO 1 2 3 45 6 MUCHO ESFUERZO

5. ¢Cuanta confianza tienes en sacar buena nota en esta [asignatura]?

MUCHA CONFIANZA 6 5 4 3 2 1 NINGUNA CONFIANZA

6. (Cuanta dificultad encuentras en las tareas que realizas en esta [asignatura]?

MUY DIFICILES 123456 MUY FACILES
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7. ¢Cuanta probabilidad de aprobar esta [asignatura] crees que tienes en este semestre?

MUCHA PROBABILIDAD 6 5 4 3 2 1 NINGUNA PROBABILIDAD

8. ¢Como calificas tu propia capacidad para estudiar esta [asignatura]?

MUY MALA 123456 MUY BUENA

9. ;Qué tan importantes son para ti las buenas notas de esta [asignatura]?

MUY IMPORTANTES PARA Mi 6 5 4 3 2 1 NADA IMPORTANTES PARA Mi

10. (Cédmo describes el grado de influencia de tu interaccion con tus compaiieros en tu desempefio en esta
[asignatura]?

NO INFLUYE NADA 1 2 3 45 6 INFLUYE MUCHO

11. ;Cuanto interés tienes por estudiar esta [asignatura]?

MUCHO INTERES 6 5 4 3 2 1 NINGUN INTERES

12. ¢Como describes el grado de influencia de tu interaccion con tu(s) profesor(es) en tu desempefio en
esta [asignatura]?

NO INFLUYE NADA 1 2 3 45 6 INFLUYE MUCHO

13. ;Cuantas satisfacciones te proporciona estudiar esta [asignatura]?

MUCHAS SATISFACCIONES 6 5 4 3 2 1 NINGUNA SATISFACCION

14. ¢En qué grado influyen los exdmenes en aumentar o disminuir la nota que merecerias en esta [asig-
natura]?

DISMINUYEN MI NOTA 1 2 3 45 6 AUMENTAN MI NOTA

15. ¢(Cudnto afdn tienes de sacar buenas notas en esta [asignatura]?

MUCHO AFAN 6 5 4 3 2 1 NINGUN AFAN
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16. (Como describes tu persistencia al no haber podido hacer una tarea de esta [asignatura] o esta
te salio mal?

ABANDONO LA TAREA 1 2 3 45 6 SIGO ESFORZANDOME AL MAXIMO

17. ¢(Como calificas las exigencias que te impones a ti mismo respecto al estudio de esta [asignatura]?

EXIGENCIAS MUY ALTAS 6 5 4 3 2 1 EXIGENCIAS MUY BAJAS

18. (Como describes tu conducta cuando haces un problema dificil de esta [asignatura]?

SIGO TRABAJANDO

ABANDONO RAPIDAMENTE 1 2 3 45 6 HASTA EL FINAL

19. (Cudnta importancia le das ti a la colaboracion entre compaiieros para estudiar y realizar las tareas
de esta [asignatura]?

MUCHA IMPORTANCIA 6 5 4 3 2 1 NINGUNA IMPORTANCIA

20. ;Cuantas ganas tienes de aprender esta [asignatura]?

NINGUNA GANA 1 2 3 45 6 MUCHISIMAS GANAS

21. (Cuénta satisfaccion te produce el hecho de que tus compafieros tengan tan buenas notas como tu en
esta [asignatura]?

MUCHA SATISFACCION 6 5 4 3 2 1 NINGUNA SATISFACCION

22. ;Con qué frecuencia terminas con éxito una tarea de esta [asignatura] que has empezado?

NUNCA TERMINO CON EXITO 1 2 3 45 6 SIEMPRE TERMINO CON EXITO

23. ;Cuanta influencia tienen tus compaiieros sobre tu persistencia en las tareas dificiles de esta [asignatura]?

INFLUYE MUCHO 6 5 4 3 2 1 NO INFLUYE NADA

24. (Cudanta influencia tienen tus compaiieros sobre tu compromiso para lograr un buen desempeiio en
esta [asignatura]?

NO INFLUYE NADA 1 2 3 45 6 INFLUYE MUCHO
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25. ¢(Cuanta influencia tienen tus compaiieros sobre el mejoramiento de tus habilidades para aprender esta
[asignatura]?

INFLUYE MUCHO 6 5 4 3 2 1 NO INFLUYE NADA

26. (Como describes el nivel de interaccion que tienes con tus compaiieros en el trabajo desarrollado en
esta [asignatura]?

NINGUNA

INTERACCION 1 2 3 45 6 MUCHA INTERACCION

27. ;Cuanta influencia tiene(n) tu(s) profesor(es) sobre tu persistencia en las tareas dificiles de
esta [asignatura]?

INFLUYE MUCHO 6 5 4 3 2 1 NO INFLUYE NADA

28. ;Cuanta influencia tiene(n) tu(s) profesor(es) sobre tu compromiso para tener un buen desempefio en
esta [asignatura]?

NO INFLUYE NADA 1 2 3 45 6 INFLUYE MUCHO

29. (Cuanta influencia tiene(n) tu(s) profesor(es) sobre el mejoramiento de tus habilidades para aprender
esta [asignatura]?

INFLUYE MUCHO 6 5 4 3 2 1 NO INFLUYE NADA

30. ;Como describes el nivel de interaccion que tienes con tu(s) profesor(es) en el trabajo desarrollado en
esta [asignatura]?

NINGUNA INTERACCION 1 2 3 45 6 MUCHA INTERACCION
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