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Resumen: En la actualidad, en la universidad espafiola se debate sobre la
adaptacién al Espacio Europeo de Educacién Superior. Esta adaptacion
implica un nuevo concepto de la docencia universitaria, en el que se re-
plantea el papel del profesor y se enfatiza la importancia de la capacidad
de aprendizaje auténomo por parte del alumno. El presente estudio tuvo
su origen en varias preguntas surgidas de la practica diaria de la docencia
universitaria en Psicologia: ¢qué motiva a estudiar a nuestros universitarios
y qué variables pueden influir en sus motivaciones? Ello no es mas que el
punto de partida para intentar conocer qué podemos hacer los profesores
universitarios para motivar a nuestros alumnos de la manera mas adecuada
y averiguar qué estrategias podemos desarrollar para potenciar determina-
dos tipos de motivacién que les lleven a mejorar su aprendizaje. Los resul-
tados ponen de manifiesto la importancia de fomentar la motivacién
intrinseca en esta etapa educativa y la relevancia del papel del profesor
como motivador para el aprendizaje, evidenciando la necesidad de pro-
gramas de formacion al respecto dirigidos al profesorado universitario.
Palabras clave: Motivacion; universidad; papel del profesor universitario;
motivacion intrinseca; edad; formacién del profesorado.

Title: Motivation in university students.

Abstract: Nowadays, Spanish universities hold a debate about how to
adapt to the European Space for High Education. This process of adapta-
tion involves a new concept in university education that implies reframing
lecturer’s role and emphasizing students own learning capabilities. This
study has its origin in some questions that arise in university teaching:
What does motivate university students? What variables have an influence
in their motivation? We believe the answers of these questions are the
starting point in order to know what university lecturers can do to moti-
vate students in the best way. Furthermore, this helps us find out what
strategies can be used to enhance motivation and thus learning perform-
ance. Results pointed out the importance of fomenting intrinsic motiva-
tion in this educational period and the relevance of the lecturer’s role in
motivating student’s learning process. This clearly shows that faculty
formation programs for university teachers are needed.

Key words: Motivation; university; lecturer’s role; intrinsic motivation;
age; faculty’s formation.

Introducciéon

En la actualidad, en la universidad espafiola se ha suscitado
un intenso debate en torno a la adaptacion al Espacio Euro-
peo de Educacién Superior. Esta adaptacion implica un nue-
vo concepto de la docencia universitaria, en el que se replan-
tea el papel del profesor y se enfatiza la importancia de la
capacidad de aprendizaje autbnomo por parte del alumno.
Desde hace tiempo se viene diciendo que la educacién uni-
versitaria debe orientarse hacia el desarrollo pleno del cono-
cimiento metacognitivo y de las habilidades de autorregula-
ci6én de la conducta (Cardelle-Elawar, Sanz de Acedo y Po-
llan, 1998). Segun estos autores, los estudios sobre autorre-
gulacién nos llevan a la conclusién de que con la autorregu-
lacién de la actividad docente el profesor lograra con mayor
facilidad motivar a los alumnos y alcanzar sus objetivos.

La motivaciéon constituye un condicionante decisivo del
aprendizaje y el rendimiento académico, por lo que profun-
dizar en su estudio es siempre importante. Mayor importan-
cia cobra su estudio, si cabe, en el momento en el que nos
encontramos, en el que se exige a los profesores universita-
rios que seamos mds conscientes, reflexivos y ctiticos con lo
que ocurre en el aula, ademas de capaces de motivar a los
alumnos hacia el trabajo auténomo, el pensamiento critico y
la autorregulacién de la conducta. Sin embargo, como sefiala
Gonzalez (2005), cuando emprendemos el estudio de la mo-
tivacion humana nos encontramos con multiples problemas.
Uno de los que mas llama la atencion es el referido a la can-
tidad de significados que se le asignan al término “motiva-
cién”, pues se asocia (entre otros) a fendémenos tan diferen-
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tes como impulsos, incentivos, expectativas, volicion, inter-
eses, metas o atribuciéon (Garrido, 2000). Ello refleja la di-
versidad de modelos que pretenden explicar cualquier com-
portamiento humano. Si nos centramos en el campo de la
educacion y el aprendizaje, el panorama no es muy diferente,
ya que no existe consenso sobre cémo denominar al objeto
de estudio. Los términos mas frecuentemente utilizados son:
motivacion académica, motivaciéon escolar, motivacion en
educacion, motivacién de los estudiantes, motivacién y ren-
dimiento, motivacién y aprendizaje, motivacién para el
aprendizaje y motivacién para el logro (Gonzalez, 2005).
Nuestro estudio se ha centrado fundamentalmente en la
tradicional contraposicién entre motivacién intrinseca y ex-
trinseca, aunque también se han tenido en consideracion los
modelos de motivacién de logro y motivacion de expectati-
va.

La distincién entre motivacion intrinseca y extrinseca ha
dado lugar a un escalamiento de conductas segun su grado
de internalizacién (Deci y Ryan, 2000; Ryan y Deci, 20004, b,
2002). Este escalamiento comienza por la desmotivacién,
pasa por diferentes niveles de la motivacion extrinseca y
finaliza con la motivacién intrinseca. La desmotivacién es un
estado de ausencia de motivacién, de falta de intencién para
actuar y se concibe como distinta de la motivacién intrinseca
y de la extrinseca. Cuando esta desmotivado, el alumno care-
ce de intencionalidad y de sentido de causacién personal, lo
que le lleva a sentirse desilusionado con las actividades aca-
démicas y, en algunos casos, al abandono de los estudios
(Gonzalez, 2005). Se define como motivaciéon extrinseca
aquella motivacién que viene elicitada por una recompensa
manifiesta independiente de la tarea en si. Los incentivos
extrinsecos serfan, por tanto, aquellos que proporcionan una
satisfaccion independiente de la actividad misma (Rossello,
1995), ya sea dispensada por otro o autoadministrada (Deci,
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Kasser y Ryan, 1997). En la actualidad, se considera multi-
dimensional, proponiéndose cuatro tipos de motivacion
extrinseca (Ryan, Connell y Grolnick, 1992; Deci y Ryan,
2000; o Ryan y Deci, 20002, b, 2002) que se diferencian se-
gun su nivel de autonomia: regulacién externa, regulacion
introyectada, regulacién identificada y regulacién integrada.

La motivacién intrinseca setfa, en cambio, la que no de-
pende de incentivos externos, ya que el incentivo es inheren-
te a la propia actividad (Rossell6, 1995). Las actividades in-
trinsecamente motivadas son las que son interesantes por si
mismas y no necesitan reforzamiento alguno (Deci y Ryan,
2000). En el contexto académico, Ryan y Deci (2000b) con-
sideran la motivacién intrinseca como una tendencia innata a
buscar la novedad y los retos, a ampliar y ejercitar las propias
capacidades, a explorar y aprender. En este contexto, Valle-
rand (1997) sostiene que pueden diferenciarse tres tipos de
motivacién intrinseca: motivacién para conocer, motivacion
de logro y motivacién para experimentar estimulacion. La
motivacion intrinseca aumenta el sentimiento personal de
competencia y autodeterminacion (Eysenck, 1985), favore-
ciendo la autoestima y la satisfaccién, y fomentando la auto-
rregulacion del comportamiento y el estilo atribucional in-
terno, lo que estimula una orientacién hacia la autonomia.
En cuanto al rendimiento académico, Reeve (2002) llevo a
cabo la revision de numerosas investigaciones previas que
habfan descrito la relacién entre motivacion intrinseca y
rendimiento académico, llegando a dos conclusiones: los
alumnos intrinsecamente motivados tienen mas éxito en el
ambito educativo, y los estudiantes se benefician de los pro-
fesores que apoyan la autonomia y la motivacién intrinseca.
Dado que la motivacién intrinseca hacia una actividad de-
terminada tiene importantes ventajas en cuanto al rendi-
miento y la salud psiquica, parece aconsejable, en primera
instancia, intentar motivar intrinsecamente. En relacion a los
condicionantes que debemos tener en cuenta para conseguir
dicho objetivo, hay que sefalar que si, como acabamos de
ver, la motivacion intrinseca aumenta el sentimiento de
competencia y de autodeterminacién, parece que también se
da la relacién inversa y que, en efecto, la competencia perci-
bida mientras se realiza una actividad y la creencia de ser uno
mismo el “causante” de la propia conducta aumentan la mo-
tivacién intrinseca (Rossello, 1995; Gonzalez, 2005). Tam-
bién se ha evidenciado como un condicionante de la motiva-
cién intrinseca la disponibilidad de apoyo emocional y la
posibilidad de establecer relaciones personales positivas
(Deci y Ryan, 2000).

Un dltimo aspecto que se debe considerar en relacién a
la motivacion intrinseca es su evolucion en el ambito acadé-
mico a lo largo de las diferentes etapas educativas. Segun
Gonzalez (2005), en repetidas ocasiones se ha constatado
que en el ambito académico se produce un cambio evolutivo
gradual, desde una motivacion preferentemente intrinseca en
los inicios de la escolaridad hacia otra orientacién predomi-
nantemente extrinseca de regulacién externa a partir de los
primeros afios de secundaria. Cuanto mas ascienden de cur-
so, mayor probabilidad tienen los alumnos de manifestar las
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siguientes caracteristicas: menor interés por el reto que su-
pone el aprendizaje de nuevos contenidos, citando cada vez
menos la curiosidad como motivo para el aprendizaje; des-
censo en sus calificaciones, incrementandose los indices de
fracaso escolar y, en consecuencia, las tasas de abandono del
colegio y del sistema educativo formal. :Cuindo se detiene
este declive en la motivacion? Ratelle, Guay, Larose y Sene-
cal (2004) aseguran que el acceso a la universidad representa
el punto de inflexién en el que se invierte la tendencia, ya
que en esta etapa se disminuye el control sobre el alumno y
se favorece en mayor medida la autonomia y la elecciéon de
materias, de temas o de fechas limite. Todo ello contribuye a
elevar la motivacién intrinseca y los niveles mas autodeter-
minados de motivacién extrinseca. En esta linea, un estudio
de Rinaudo, Chiecher y Donolo (2003) con estudiantes uni-
versitarios muestra una orientacion motivacional intrinseca
mas que extrinseca, evidenciando ademas una alta valoracién
de las tareas y unos niveles considerablemente altos de
creencias de control del aprendizaje y de autoeficacia. Es en
este punto donde surge el principal interrogante que dio pie
al estudio que presentamos.

Antes de terminar, cabe hacer una referencia a los otros
conceptos motivacionales, ademds de la contraposicion mo-
tivacién extrinseca-intrinseca, que se han considerado en el
presente trabajo. Por una parte, el concepto de motivacion
de logro fue planteado desde los modelos de motivacion
cognitiva de Atkinson (1966, 1978) y McClelland (1961,
1965), aunque posteriormente se fue desarrollando desde
diversos enfoques. El motivo de logro es la tendencia a bus-
car el éxito en tareas que implican la evaluacion del desem-
pefio, o en palabras de McClelland (1989), el interés por
conseguir un estindar de excelencia. Como hemos visto
anteriormente, autores como Vallerand (1997) la consideran
un tipo de motivacién intrinseca. Por ultimo, las expectati-
vas, concretamente un tipo de ellas mas vinculadas a la mo-
tivacion en el ambito académico, las expectativas o creencias
de autoeficacia, se refieren a las percepciones de los estu-
diantes sobre su capacidad para desempefiar las tareas reque-
ridas en el curso (Pintrich y Garcfa, 1993).

Método
Objetivo

El presente estudio tuvo su origen en varias preguntas
surgidas de la practica diaria de la docencia universitaria en
Psicologia: ¢qué motiva a estudiar a nuestros universitarios?,
¢cémo evolucionan las motivaciones para el estudio en esa
etapa educativa?, ¢qué variables pueden influir en sus moti-
vaciones?, ¢determinan los diferentes motivos el rendimiento
de los estudiantes? El intento de dar respuesta a estas pre-
guntas no es mas que el punto de partida para intentar cono-
cer qué podemos hacer los profesores universitarios para
motivar a nuestros alumnos de la manera mas adecuada y
averiguar qué estrategias podemos desarrollar para potenciar
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determinados tipos de motivaciéon que les lleven a mejorar
su aprendizaje.

Participantes

La muestra del estudio estaba formada por 69 estudian-
tes de la Universidad de las Islas Baleares alumnos de la
asignatura “procesos psicologicos basicos” correspondiente
al primer curso de la licenciatura de Pedagogia e impartida
desde el departamento de Psicologfa. La edad media fue de
21.19 afios (DT = 5.194), y el rango de edad estaba com-
prendido entre los 18 y los 41 afios.

Se clasificé a los/las participantes en el estudio en fun-
cion de diferentes variables:

- Grupo de edad: entre 18 y 22 afios (78.3% de la muestra;
media de edad = 18.87, DT = 0.91) y mayotes de 23
(21.7% de la muestra; media de edad = 29.53, DT = 5.7).

- Sexo: hombre (17.4%) y mujer (82.6%).

- Trabaja ademas de estudiar: si (40.6%), no (59.4%).

- Frecuencia de asistencia a clase: practicamente a todas las
clases o gran parte de las clases (78.3%), la mitad de las cla-
ses o menos de la mitad de las clases (21.7%).

Instrumentos

Se aplicé un cuestionario de elaboracién propia (ver anexo)
compuesto por 21 items, con una escala tipo Likert de 11 pun-
tos en la que 0 significaba totalmente en desacuerdo y 10 total-
mente de acuerdo. Estos 21 items se relacionaban con diferen-
tes motivaciones para el estudio de la asignatura. La mayoria de
items se referfan a la dicotomia entre motivacion intrinseca y
extrinseca, aunque también se incluyeron {tems relacionados
con la motivacién de logro y las expectativas de eficacia, ademads
de un item sobre la posible influencia en la motivaciéon de los

Tabla 1: Estadisticos descriptivos.

estudiantes de la valoracién que hacfan de la profesora que im-
partia la asignatura. Ademas debfan cumplimentar los datos
personales, que inclufan la edad, el sexo y si trabajaban ademas
de estudiar. Por tltimo, debian indicar la frecuencia de asistencia
a clase (con 5 alternativas que finalmente se agruparon en las
dos mencionadas anteriormente), y también, en una escala de 0
a 10, su nivel de asistencia a clase, su nivel de comprensién de la
asignatura, su nivel de estudio de la asignatura, y, por ultimo, la
nota esperada (numérica).

Procedimiento

Se aplicé el cuestionario de manera grupal durante una de
las clases de la asignatura un mes antes de la realizacién del
examen y a tres semanas del final del curso. Debido a que se
pedia que indicardn su nombre y apellidos para poder relacionar
los datos sobre motivacién con el rendimiento final en la asigna-
tura, y para asegurar la sinceridad en las respuestas, se les indicé
que los datos iban a ser procesados por una persona ajena a la
asignatura y que la profesora no iba a conocer en ningin mo-
mento las respuestas de cada uno al cuestionario.

Una vez realizado el examen de la asignatura, se dividi6 a
los/las participantes segin el nivel de rendimiento alcanzado:
nota baja (inferior a 5, 17.4% de la muestra), nota media (entre 5
y 7, 49.3%) y nota alta (superior a 7, 27.5%) (cabe sefialar que
un 5.8% de los participantes del estudio no se presenté al exa-
men).

Resultados
Motivos para el estudio para el total de la muestra

En la Tabla 1 se muestran los estadisticos descriptivos
referentes a los 21 items sobre motivacién para el estudio.

Estudio la asignatura porque/ para... Media Min Mix DT Moda
1- no suspender 7.35 0 10 2.76 10
2- aprobar 8.10 0 10 2.15 10
3- quiero hacer bien el examen 7.81 0 10 1.96 10
4- aprender sobre el tema 7.93 5 10 1.45 9
5- me gusta 7.39 3 10 1.66 8
6- creo que me puede ser utl en mi futura profesién 7.41 0 10 2.12 8
7- la encuentro interesante 7.77 3 10 1.64 7
8- me gusta aprender cosas nuevas 7.25 0 10 2.02 7
9- quitarmela de encima 5.87 0 10 3.12 5
10- la imparte una buena profesora 7.91 4 10 1.50 8
11- me gusta estudiar 5.16 0 10 2.19 5
12- pienso que es importante para mis estudios 7.24 0 10 1.75 8
13- poder conseguir una titulacién y tener un trabajo 7.78 0 10 2.16 10
14- es mi obligacion 6.13 0 10 2.93 10
15- poder pasar un buen verano si lo apruebo todo 7.10 0 10 3.06 10
16- sacar buena nota 7.36 0 10 2.18 10
17- poder sacarme la carrera 8.19 0 10 213 10
18- disfruto estudiandola 6.49 0 10 2.08 5
19- porque quiero 6.75 0 10 2.60 10
20- creo que puedo hacer un buen examen 6.80 0 10 2.07 7
21- creo que soy bueno/a en ella 5.58 0 10 2.05 5
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Vemos que la puntuacién media mas alta (mayor de 7.5)
se da en los items “estudio la asignatura para poder sacarme
la carrera” y “estudio la asignatura para aprobat”, seguidos
de los items “estudio la asignatura para aprender sobre el
tema”, “estudio la asignatura porque la imparte una buena
profesora”, “estudio la asignatura porque quiero hacer bien
el examen”, “estudio la asignatura para poder conseguir una
titulacién y tener un trabajo” y “estudio la asignatura porque
la encuentro interesante”. Los items que obtienen una pun-
tuacién media mas baja son “estudio la asignatura porque
me gusta estudiar”, “estudio la asignatura porque creo que
soy bueno/a en ella” y “estudio la asignatura para quitdrmela
de encima”.

Cabe destacar que los items en los que se ha producido
una mayor dispersién en las respuestas son: “estudio la asig-
natura para quitirmela de encima”, “estudio la asignatura
para no suspender”, “estudio la asignatura porque es mi
obligacién” y “estudio la asignatura porque quiero”.

A continuacién analizamos en qué items se producia un
mayor grado de acuerdo, calculando el porcentaje de partici-
pantes que puntuaban el item con un nivel de acuerdo de 7 6
superior en la escala de 0 a 10. Los resultados se presentan
en la Tabla 2.

Tabla 2: Porcentaje que puntia el item = 7.

% que puntia

Estudio la asignatura porque/ para... el item 27
1- no suspender 64.2
2- aprobar 81
3- quiero hacer bien el examen 81.2
4- aprender sobre el tema 81.1
5- me gusta 71
6- creo que me puede ser util en mi futura profesiéon 66.5
7- la encuentro interesante 82.6
8- me gusta aprender cosas nuevas 68
9- quitirmela de encima 46.3
10- la imparte una buena profesora 84
11- me gusta estudiar 27.4
12- pienso que es importante para mis estudios 67.6
13- poder conseguir una titulacién y tener un trabajo 78.2
14- es mi obligacién 38.4
15- poder pasar un buen verano si lo apruebo todo 68.1
16- sacar buena nota 68.1
17- poder sacarme la carrera 84
18- disfruto estudiandola 49.2
19- porque quiero 43.7

20- creo que puedo hacer un buen examen 57.9
21- creo que soy bueno/a en ella 27.5

Podemos observar que en varios items se produce un al-
to grado de acuerdo (7 6 mayor que 7) en mas del 80% de
los casos: “estudio la asignatura porque la imparte una buena
profesora”, “estudio la asignatura porque la encuentro inte-
resante”, “estudio para hacer bien el examen”, “estudio la
asignatura para aprender sobre el tema”, “estudio la asigna-
tura para aprobar” y “estudio la asignatura para poder con-
seguir una titulacion y tener un trabajo” (esta dltima con un
grado de acuerdo 7 6 superior a 7 en el 78.2% de los casos).
Los {tems con un menor porcentaje de estudiantes que ma-
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nifiestan un grado de acuerdo igual o superior a 7 son: “es-
udio la asignatura porque me gusta estudiar” y “estudio la
tudio la asignat m ta estudiar” y “estudio 1
asignatura porque cteo que soy bueno/a en ella”.

Diferencias entre grupos en las motivaciones para el
estudio, en el rendimiento y otras variables

Se llevé a cabo un andlisis estadistico por via no paramé-
trica mediante la prueba U de Mann-Withney de las diferen-
cias entre los grupos de edad, entre los sexos, entre los que
solo estudian y los que ademas trabajan, segun la frecuencia
de asistencia a clase y el grupo segin la nota de la asignatura,
en relacién a las siguientes variables: los 21 items sobre mo-
tivacion para el estudio, el nivel de comprension y de estudio
de la asignatura, la nota esperada y la nota obtenida.

En cuanto al grupo de edad se observan diferencias entre
los dos grupos en los {tems: “estudio la asignatura porque la
encuentro interesante” (z = -2.11, p = .035), “estudio la asig-
natura porque me gusta aprender cosas nuevas” (z = -2.85, p
= .004), “estudio la asignatura porque disfruto estudiandola”
(z = -2.55, p = .011), “estudio la asignatura porque quiero”
(z = -2.63, p = .009), “estudio la asignhatura porque me
gusta estudiar” (z = -2.11, p = .035), “estudio la asignatura
para quitarmela de encima” (z = -2.01, p = .044), “estudio la
asignatura para poder pasar un buen verano si lo apruebo
todo” (z = -2.18, p = .029) y “estudio porque quiero hacer
bien el examen” (z = -1.99, p = .047). En los cinco primeros
casos el grupo de mayor edad muestra un mayor grado de
acuerdo con las afirmaciones que el grupo de edad mas jo-
ven, y en los tres ultimos ocurre lo contrario. Las medias
pueden verse en la Tabla 3. Hay que sefialar ademas que se
producen diferencias significativas (z = -2.09, p = .037) en-
tre los dos grupos de edad en la nota final obtenida en la
asignatura: el grupo de edad mas mayor obtiene notas supe-
riores (media = 7.02, DT = 1.75) al grupo de edad mas jo-
ven (media = 5.99, DT = 1.41). No se producen diferencias
significativas en el nivel de comprensién y estudio de la asig-
natura ni en la nota esperada.

No se encuentran diferencias de género, excepto en el
item “estudio la asignatura para poder sacarme la carrera” (z
= -1.96, p = .05), en el que las chicas puntian significativa-
mente mas alto (M = 8.54, DT = 1.54) que los chicos (M =
6.5,DT = 3.5).

En cuanto a la variable “trabajo” se producen diferencias
significativas entre quienes solo estudian y quienes ademas
trabajan en los siguientes items: “estudio la asignatura para
aprobar” (z = -2.06, p = .038), “estudio la asignatura para
quitarmela de encima”(z = -2.19, p = .028), “estudio la asig-
natura porque es mi obligacion” (z = -2.26, p = .024), “estu-
dio la asignatura para poder pasar un buen verano si lo
apruebo todo” (z = -2.85, p = .004) y “estudio la asignatura
para aprender sobre el tema” (z = -2.25, p = .025). Excepto
en el dltimo caso, los que sélo estudian puntian mas alto
que los que ademas trabajan. Las medias para cada uno de
los grupos pueden verse en la Tabla 4.
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Tabla 3: Medias para cada grupo de edad.

Estudio la asignatura porque/ para...

Grupo mas joven

Grupo mas mayor

M DT M DT
...Ja encuentro interesante 7.54 1.62 8.6 1.45
...me gusta aprender cosas nuevas 6.89 2.01 8.53 1.55
...disfruto estudidndola 6.15 2.02 7.73 1.83
...porque quiero 6.35 2.52 8.2 2.46
...me gusta estudiar 49 2.11 6.07 2.28
...quitdarmela de encima 6.37 2.67 4.07 4.01
...poder pasar un buen verano si lo apruebo todo 7.7 2.38 4.93 4.22
...quiero hacer bien el examen 8.13 1.63 6.67 2.64
Nota final 5.99 1.41 7.02 1.75
Tabla 4: Medias en funcién de la situacién laboral.
Estudio la asignatura porque/ para... S6lo estudian Trabajan
M DT M DT
...para aprobar 8.54 1.75 7.39 2.45
..quitairmela de encima 6.59 2.74 4.82 3.40
..es mi obligacién 6.78 2.75 5.18 2.97
...pasar un buen verano si lo apruebo todo 8 2.36 5.79 3.52
..aprender sobre el tema 7.61 1.45 8.39 1.34

Por otra parte, hallamos diferencias significativas en la
mayor parte de las variables estudiadas en funcién de la fre-
cuencia de asistencia a clase (puntuando mas alto el grupo de

Tabla 5: Diferencias segun el nivel de asistencia a clase.

asistencia alta). Los resultados de las variables en las que se
produce significacion estadistica se resumen en la Tabla 5.

Estadisticos Alta asistencia Baja asistencia
Estudio la asignatura porque/ para... z P M DT M DT
...aprender sobre el tema -2.97 .003 8.22 1.31 6.87 1.46
..me gusta -3.86 <.001 7.81 1.47 5.87 1.46
..creo que me puede ser util en mi futura profesién -2.72 .007 7.83 1.81 5.87 2.50
...]a encuentro interesante -3.14 .002 8.11 1.5 6.53 1.56
..me gusta aprender cosas nuevas -2.61 .009 7.57 1.91 6.07 2.06
... la imparte una buena profesora -2.64 .008 8.17 1.41 7 1.51
..me gusta estudiar -2.36 .018 5.44 213 413 213
...pienso que es importante para mis estudios -3.63 <.001 7.67 1.44 5.73 1.98
...poder conseguir una titulacién y tener un trabajo -2.08 .038 8.15 1.70 6.47 3.07
..sacar buena nota -2.16 .031 7.74 1.88 6 2.67
...poder sacarme la carrera -2.57 .01 8.61 1.56 6.67 3.11
...disfruto estudiandola -2.75 .006 6.83 2.03 5.27 1.83
..creo que puedo hacer un buen examen -2.78 .005 7.15 1.95 5.53 2.07
...creo que soy bueno/a en ella -2.85 .004 5.87 2.06 4.53 1.73
Nivel de comprensién -2.88 .004 7.60 0.93 6.5 1.7
Nivel de estudio -3.82 <.001 6.79 1.18 4.93 1.87
Nota esperada -2.31 021 6.58 1.02 5.63 1.63
Nota final -2.55 011 6.41 1.58 5.18 0.51

Por dltimo, en cuanto al grupo en funcién de la nota ob-
tenida, al aplicar la prueba de Kruskal-Wallis, hallamos dife-
rencias significativas en los ftems “estudio la asignatura para
sacar buena nota” (x*(2, N = 65) = 10.76, p = .005), “estu-
dio esta asignatura porque disfruto estudiandola” (y?(2, N =
65) = 13.03, p = .001), “estudio la asignatura porque creo
que puedo hacer un buen examen” (¥%(2, N = 65) = 9.89, p
= .007) y “estudio la asignatura porque creo que soy bue-
no/a en ella” (%2, N = 65) = 20.14, p < .001). Ademas se
producen diferencias en el nivel de comprension (y?*(2, N =
65) = 7.96, p = .019), en el nivel de estudio de la asignatura
(x*(2, N = 65) = 7.83, p = .020) y en la nota esperada (y*(2,
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N = 65) = 13.85, p = .001). Si analizamos las diferencias
entre los grupos por pares mediante la prueba U de Mann-
Whitney, vemos que las diferencias entre los tres grupos se
deben sobre todo a las puntuaciones obtenidas por el grupo
de nota mas alta. LLas medias para cada una de las variables
en las que se ha obtenido significacion estadistica se presen-
tan en la Tabla 6. Hay que sefialar que entre el grupo de nota
baja y nota alta se producen diferencias significativas, ade-
mas de en las variables mencionadas, en los items “estudio la
asignatura porque me gusta estudiar” (z = -1.99, p = .046) y
“estudio la asignatura porque quiero” (z = -2.22, p = .020).
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Tabla 6: Medias en funcién de la nota obtenida.

Nota baja Nota media Nota alta
Estudio la asignatura porque/ para... M DT M DT M DT
..sacar buena nota 6.42 1.68 7.53 1.66 8.53 1.65
..disfruto estudiandola 5 2.05 6.5 1.83 7.74 1.59
..creo que puedo hacer un buen examen 5.58 2.15 6.94 1.74 7.95 1.51
..creo que soy bueno/a en ella 4 2.13 5.53 1.66 7.05 1.39
..me gusta estudiar 4.33 2.35 5.09 2.04 6.05 1.9
..porque quiero 5.92 2.23 6.62 2.65 7.79 2.46
Nivel de comprension 6.83 0.94 7.45 1.28 7.95 0.91
Nivel de estudio 6 0.77 6.41 1.44 7.15 1.25
Nota esperada 5.88 0.61 6.4 0.84 7.12 1.04

Discusién y conclusiones
Motivaciones para el estudio en la muestra general

Como indicibamos en la introduccion, la literatura revi-
sada parece indicar que el acceso a la universidad representa
un punto de inflexién en la orientacién motivacional de los
estudiantes, produciéndose un cambio de una orientacién
mas extrinseca a una orientacién motivacional mas intrinse-
ca. Los estudiantes de nuestra muestra se encuentran justo
en ese momento de cambio, pues, como se ha dicho, son
estudiantes de primer curso. ¢Qué conclusiones podemos
extraer de nuestros resultados?

Cabe destacar que, en general, los estudiantes han mos-
trado un mayor nivel de acuerdo en items que representan
una combinacién de motivacion intrinseca y de motivacion
extrinseca, es decir, parece ser que los universitarios de nues-
tra muestra se encuentran motivados para el estudio tanto
por motivos intrinsecos como extrinsecos. Hay que sefialar
ademads que uno de los items con un mayor grado de acuer-
do tiene un componente de motivaciéon de logro importante
(“estudio la asignatura para hacer bien el examen”). Otro
dato importante, es que el {tem con mayor grado de acuerdo
es el referido al papel que tiene la valoracién que hacen los
alumnos de la profesora que imparte la asignatura sobre su
motivacion para el estudio. Este aspecto sera comentado
con detalle mas adelante.

Diferencias entre grupos. Motivacién intrinseca y
uso de estrategias

En cuanto a las diferencias entre grupos en motivaciones
para el estudio y las demas variables estudiadas, los resulta-
dos mis relevantes se producen en las variables “edad” y
“frecuencia de asistencia a clase”. No se producen diferen-
cias destacables en funcién de las variables “género” y “tra-
bajo”.

A modo de resumen, los resultados evidencian que el
grupo de mayor edad presenta una orientacién motivacional
claramente intrinseca y unas mejores calificaciones finales.
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¢A qué podria deberse esto? Estudios como los de Rinaudo,
Chiecher y Donolo (2003) evidencian una clara relacién en-
tre motivacién intrinseca y uso de estrategias. El alumnado
motivado intrinsecamente estd mas dispuesto a aplicar un
esfuerzo mental significativo durante la realizacién de las
tareas, a comprometerse en procesamientos mas ricos y ela-
borados y a emplear estrategias de aprendizaje mas profun-
das y efectivas (Lepper, 1988). Por otra parte, segin Rinau-
do, Chiecher y Donolo (2003), una orientacién motivacional
extrinseca estd asociada con el uso de estrategias de repaso,
que son las que resultan en procesamientos mas superficiales
del material de estudio. Todo ello, nos lleva a concluir que la
orientacién motivacional intrinseca del grupo de estudiantes
de mas edad explicarfa su mayor rendimiento en la asignatu-
ra, al llevarles a utilizar estrategias de estudio mas profundas
y basadas en la comprension y elaboracién del material de
estudio.

Los resultados suponen un mensaje alentador para los
estudiantes que inician sus estudios a mayor edad. A pesar
de las dificultades que pueden llevar afiadidas, sus niveles
mas altos de motivacién intrinseca les aportan una ventaja
importante para lograr sus objetivos. Resultarfa de interés
llevar a cabo un seguimiento de este grupo de alumnos a lo
largo de los cursos.

En relacién a la importancia de la frecuencia de asisten-
cia a clase, nuestros resultados muestran que el alumnado
que asiste regularmente a clase presenta niveles de motiva-
cion para el estudio significativamente mas altos que el
alumnado con una baja asistencia a clase, especialmente en
los items relacionados con la motivacion intrinseca, la moti-
vacion de logro y las expectativas de eficacia. La frecuencia
de asistencia a clase influye también en el nivel de compren-
sion y estudio de la asignatura, en la nota esperada y en la
nota obtenida.

Por dltimo, cabe destacar las diferencias halladas entre
los grupo en funcién de la nota obtenida. Como hemos vis-
to, los/las estudiantes con mejores calificaciones presentan
un perfil motivacional de tipo més intrinseco y orientado al
logro, ademas de presentar unas mejores expectativas y un
mayor nivel de comprensién y estudio de la asignatura.
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El papel del profesor

Los resultados ponen de manifiesto claramente la importan-
cia del papel del profesor en la motivacion de los alumnos hacia
el estudio de la asignatura. El profesorado universitario debe
adoptar un papel de guifa para el aprendizaje y fomentar, cada
vez mas, el protagonismo del alumno y su trabajo auténomo,
aunque ello no significa en absoluto que la funcién del profesor
en el proceso de ensefianza-aprendizaje pase a ser secundaria. El
profesorado universitario debe ser consciente de su responsabi-
lidad como elemento motivador para el aprendizaje y poner en
marcha todas las estrategias disponibles para fomentar la moti-
vacién intrinseca de sus alumnos, la orientacién hacia el logro y
el aumento de las expectativas de su alumnado.

Los resultados, como ya se ha comentado, muestran la im-
portancia de la frecuencia de asistencia a clase en la motivacion
y el rendimiento de los alumnos. Ello nos indica que hay que
fomentar en los alumnos la percepcion de que asistir a clase es
importante para su aprendizaje y el mejor seguimiento de la
asignatura. Aqui vuelve a ser crucial el papel del profesor, en
dos sentidos. Por una parte, intentando hacer que las clases
resulten interesantes, atractivas y utiles a sus alumnos y, por
otra, en el caso de que la menor asistencia a clase se deba a mo-
tivos inevitables (por ejemplo, trabajo), debe facilitar todos los
canales posibles de comunicaciéon con ese grupo de alumnado
para que puedan implicarse y sentirse motivados igualmente por
la asignatura.
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Anexo

Cuestionario de motivaciones para el estudio
Nombre:

Sexo: O Hombre O Mujer Edad: Estudios:

¢Eres repetidor/a?: O Si O No  ¢Trabajas ademis de estudiar>: O Si O No

Indica el grado en que estas de acuerdo con las siguientes afirmaciones relativas a la asignatura de “procesos psicologicos
basicos” en una escala de 0 a 10 teniendo en cuenta que:

0 significa totalmente en desacuerdo

10 significa totalmente de acuerdo

Estudio la asignatura para no suspender 01 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Estudio la asignatura para aprobar 01 2 3 45 6 7 8 9 10
Estudio la asignatura porque quiero hacer bien el examen 0O 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Estudio la asignatura para aprender sobre el tema 01 2 3 45 6 7 8 9 10
Estudio la asignatura porque me gusta 01 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Estudio la asignatura porque creo que me puede ser util en mi futura profesién 01 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Estudio la asignatura porque la encuentro interesante 01 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Estudio la asignatura porque me gusta aprender cosas nuevas 01 2 3 45 6 7 8 9 10
Estudio la asignatura para quitdirmela de encima 01 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Estudio la asignatura porque la imparte una buena profesora 01 2 3 45 6 7 8 9 10
Estudio la asignatura porque me gusta estudiar 01 2 3 45 6 7 8 9 10
Estudio la asignatura porque pienso que es importante para mis estudios 01 2 3 45 6 7 8 9 10
Estudio la asignatura para poder conseguir una titulacién y tener un trabajo 01 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Estudio la asignatura porque es mi obligacion 01 2 3 45 6 7 8 9 10
Estudio la asignatura para poder pasar un buen verano si lo apruebo todo 01 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Estudio la asignatura para sacar buena nota 01 2 3 45 6 7 8 9 10
Estudio la asignatura para poder sacarme la carrera 0 1. 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Estudio esta asignatura porque disfruto estudidndola 01 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Estudio la asignatura porque quiero 01 2 3 45 6 7 8 9 10
Estudio la asignatura porque creo que puedo hacer un buen examen 01 2 3 45 6 7 8 9 10
Estudio la asignatura porque creo que soy bueno/a en ella 0 1.2 3 4 5 6 7 8 9 10

¢Con qué frecuencia has asistido a clase?:

O DPricticamente a todas las clases.
He asistido a una gran parte de las clases.
He asistido a la mitad de las clases.
He asistido a pocas clases.
Practicamente no he asistido a clase.

O o0OO0O0

Cuantifica tu asistencia en una escala de 0 a 10: (nula)0 1 23456 7 8 9 10(méxima)

Valora de 0 a 10 tu nivel de comprension de la asignatura:
()0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 (mixima)

Puntia de 0 a 10 tu nivel de estudio de la asignatura: 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

¢Qué nota esperas sacar en la asignatura? (numérica):
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