ACTA COLOMBIANA DE PSICOLOGIA 13 (2): 57-68, 2010

CONTRASTACION DE DOS MODELOS MOTIVACIONALES DE
AUTODETERMINACION PARA PREDECIR LA DESERCION EN UNIVERSITARIOS'

ELVERS WILLIAM MEDELLIN LOZANO*
FUNDACION UNIVERSITARIA KONRAD LORENZ

Recibido, febrero 4 /2010
Concepto evaluacion, septiembre 1/2010
Aceptado, septiembre 5/2010

Resumen

En el marco de la teorfa motivacional de la autodeterminacion, esta investigacion contrasté dos modelos estructurales de medida
para predecir la conducta de desercion en estudiantes universitarios de la ciudad de Bogotd. Se administraron siete pruebas en
formato tipo rating, estructuradas a partir de instrumentos originales en inglés y analizadas psicométricamente con el modelo de
Rasch. Participaron 1118 estudiantes universitarios, hombres y mujeres, de ocho carreras profesionales de cinco universidades de
Bogotd. Los resultados apoyan un modelo estructural reespecificado que predice que los estudiantes universitarios que perciben
apoyo a la autonomia académica, la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas bésicas y niveles de autodeterminacion en el
salén de clases, tienen menos intencién de desertar, lo que a su vez conduce a disminuir la desercion real de la carrera.
Palabras clave: autodeterminacion, autonomia, motivacion intrinseca, motivacion extrinseca, amotivacion, atribucion de
causalidad, volicion.

CONTRAST BETWEEN TWO SELF-DETERMINATION MOTIVATIONAL MODELS
IN ORDER TO PREDICT UNIVERSITY STUDENTS’ DROPOUT

Abstract

Within the framework of motivation and self-determination theories, this research contrasted two measurement structural
models in order to predict university students’ dropout behavior in Bogotd. Seven rating-type tests, structured from original
instruments written in English and psychometrically analyzed by using the Rasch model were administered. Participants were
1118, university students of both genders enrolled in eight different undergraduate programs at five universities in Bogota.
The results reinforce a re-specified structural model predicting that university students who perceive support to academic
autonomy, satisfaction of their basic psychological needs and self-determination levels in the classroom are less likely to
desert, which in turn leads to decrease the actual undergraduate program dropout.

Key words: Self-determination, autonomy, intrinsic motivation, extrinsic motivation, non-motivation, causality attribution, volition.

CONTRASTE DE DOIS MODELOS MOTIVACIONAIS DE AUTODETERMINACAO
PARA A PREVISAO DE ABANDONO DA UNIVERSIDADE

Resumo

No contexto da teoria motivacional de autodeterminagdo, este estudo contrasta dois modelos estruturais de medida para
predizer o comportamento de abandono da universidade dos estudantes na cidade de Bogota. Foram administrados sete testes
tipo rating, estruturadas a partir de instrumentos originais em Inglés e analisadas psicométricamente com o modelo de Rasch.
Participaram 1118 estudantes universitarios, homens e mulheres, de oito carreiras de cinco universidades em Bogotd. Os
resultados suportam um modelo estrutural re-especificado que prevé que os estudantes universitarios que recebem apoio para
a autonomia académica, a satisfacdo das necessidades psicoldgicas bésicas e niveis de autodeterminagio em sala de aula t€ém
menos intengdo de desertar, o que diminui o abandono real da carreira.

Palavras-chave: atribuicdo de causalidade, autodeterminacdo, autonomia, motivagdo, motiva¢do extrinseca, motivacao
intrinseca, volicdo.
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INTRODUCCION

La desercidn en la educacion superior es un problema
que afecta a miles de estudiantes cada afio en el mundo,
con consecuencias que deterioran las condiciones perso-
nales y familiares del individuo, y generan altos costos
para las instituciones universitarias, la sociedad y el Es-
tado. Este fendmeno ha venido tomando alcances preocu-
pantes en la dltima década, especialmente en el contexto
educativo latinoamericano. Es asi como la tasa de deser-
cién por cohorte en el 2004 en los paises latinoamericanos
oscilaba entre el 38% y 82%, ubicdndose Colombia en
una posicién intermedia con un 49% de desercién (Minis-
terio de Educaciéon Nacional [MEN], 2006). Para el 2006
la tasa de desercion nacional tuvo una leve disminucion
con respecto a los afios anteriores, situdndose en el 47.5%
(MEN, 2006). A enero de 2009, la desercién en Colombia
alcanz6 el 60.5% para las carreras técnicas, el 53.7% para
carreras tecnoldgicas y 44.9% para carreras universitarias
(MEN, 2009a). La magnitud de estas cifras amerita un
esfuerzo continuo por parte del Estado y de las institu-
ciones educativas para evaluar y generar las estrategias
pertinentes que permitan la retencion de estudiantes, man-
teniendo los criterios de calidad exigidos en la formacién
profesional.

El anilisis de la desercién muestra que son varios 1os
factores que influyen en esta problematica. Entre aquéllos
que se han evaluado se encuentran variables académicas,
socioecondmicas y personales, que permiten evidenciar
que la aprobacién académica en cada semestre es una de
las variables mds importantes a la hora de tomar la de-
cisién de abandonar los estudios. Entre 1998 y 2004 el
86% de los estudiantes que desertaron en primer semestre
perdieron una o mas de las asignaturas cursadas (Centro
de Estudios sobre Desarrollo Econémico [CEDE], 2005).
Igualmente, se destaca con preocupacién que al finalizar
el cuarto semestre, la tasa de desercién acumulada fue de
39% (CEDE, 2005); es decir, que de cada 100 estudiantes
que iniciaron su carrera entre 1998 y 2004, s6lo 61 conti-
nuaron estudiando en el quinto semestre.

Sobre este tema, son varios los estudios en el campo
de la psicologia en donde se ha encontrado que variables
emocionales y de desempefio escolar tienen un efecto
importante en los resultados académicos, y como estas
variables estdn asociadas a condiciones motivacionales,
especificamente a la motivacién intrinseca o mas recien-
temente a postulados basados en la teoria de la autodeter-
minacién (Deci & Ryan, 1987; Deci & Ryan, 1985, 1991
citados en Vallerand, Fortier & Guay, 1997).

Una de las perspectivas que ha abordado el estudio de
la motivacion en la educacién ha sido la teoria de la au-

todeterminacion, en donde se plantea una explicacion de
la motivacién humana, que pone de relieve los recursos
internos del ser humano para el desarrollo de la perso-
nalidad y la autorregulacion del comportamiento (Ryan,
Kuhl, & Deci, 1997).

Deci & Ryan (1985) citados en Reeve, Hamm & Nix
(2003) definen la autodeterminacion como:

“La capacidad para elegir y tener opciones, en lugar
de contingencias de refuerzo, 6rdenes, o cualquier otra
fuerza o presion que determinan las acciones de los su-
jetos (...) La autodeterminacion representa la eleccién
en lugar de la obligacién o la coercidn, y esa eleccién
estd basada en un conocimiento de las necesidades que
tiene el propio organismo y de la interpretacion flexi-
ble de los eventos externos” (p. 388).

La teorfa de la autodeterminacion establece que exis-
ten tres necesidades psicoldgicas bésicas (autonomia,
competencia y relacién con los demds), cuya satisfaccion
incrementa la salud mental, el bienestar personal y la mo-
tivacion intrinseca. Estas necesidades psicoldgicas tienen
gran importancia en varias dreas del ser humano, como
el cuidado de la salud, la educacidn, el trabajo, el depor-
te, la religion y la psicoterapia (Ryan & Deci, 2000). La
necesidad de autonomia involucra la necesidad bésica de
experimentar la conducta de uno como auto-avalada o
volitiva (Ryan & Grolnick, 1986). En términos de atri-
bucién, las conductas auténomas son percibidas como
locus interno de causalidad (Ryan & Connell, 1989). La
necesidad para la competencia se refiere a la necesidad de
experimentar satisfaccidn, ejerciendo y extendiendo las
capacidades propias (Levesque, Zuehlke, Stanek & Ryan,
2004). Las personas parecen buscar de manera natural de-
safios que son dptimos para su nivel de desarrollo (Harter,
1978; Blanco, 1959 citados en Levesque, Zuehlke, Stanek
& Ryan, 2004). Finalmente, la necesidad de relacionarse
con los demds se refiere al sentimiento de estar unido a
las personas que son significativas para uno (Levesque et
al., 2004).

En el marco tedrico de la autodeterminacién se mani-
fiestan diferentes niveles motivacionales ubicados en un
continuo, de tal forma que de menor a mayor autodeter-
minacién se tendria la amotivacion, la motivacion extrin-
seca y la motivacion intrinseca (Ryan & Deci, 2000).

La amotivacién es un estado en el que la persona no
tiene la intencién de actuar, y va acompafiado de senti-
mientos de frustracion o fracaso (Ryan & Deci, 2000). En
el caso de la motivacién extrinseca (ME), la participacién
de una persona en una actividad estd relacionada con la
consecucién de una recompensa. La conducta tiene sig-
nificado porque estéd dirigida a un fin y no por si misma
(Vallerand, Pelletier, Blais, Briere, Senecal & Vallieres,
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1992). La motivacioén intrinseca (MI) se caracteriza por la
tendencia inherente a buscar novedad y desafios, explo-
rar, desarrollar las capacidades propias y aprender (Deci
& Ryan, 2000).

A partir de la teoria de la autodeterminacién, Valle-
rand (1997) ha estudiado cédmo los factores sociales (ej.,
autonomia, control, estilos de ensefianza) pueden impac-
tar en la motivacion y, por ende, en la satisfaccion de las
necesidades humanas fundamentales de competencia, au-
tonomia, y relacién con los demads. Segtin este autor, los
factores sociales que satisfacen estas necesidades promo-
verdn formas de motivacién autodeterminadas. En con-
traste, factores sociales que minan estas necesidades pro-
ducirdn tipos de motivacion extrinsecas y amotivacion.
A su vez, los varios tipos de motivacién pueden predecir
resultados cognoscitivos, afectivos y de comportamiento
(Vallerand, 1997). Usualmente, la motivacién intrinseca
y la identificacién predicen los resultados mds positivos,
en tanto que la amotivacién y la regulacion externa predi-
cen los resultados mds negativos (Vallerand, 1997).

Vallerand, Fortier & Guay (1997) han encontrado que
el grado en el que agentes sociales (padres, profesores y
directivas de la institucion académica) tienen un efecto
importante en la motivacién intrinseca de los estudiantes
y en su autodeterminacién. Especificamente, desarrolla-
ron una investigacion utilizando ecuaciones estructurales
en donde evaluaron la capacidad académica y la autode-
terminacion académica percibidas durante el semestre.
Los resultados indicaron que la capacidad y autodeter-
minacién académica percibidas influyeron positivamente
en la motivacion hacia la autonomia académica, que a su

Autodeterminacion
Académica

vez, tuvo un impacto positivo sobre el desempefio esco-
lar. El modelo propuesto explicé el 28% de la varianza en
el desempeiio (Vallerand et al., 1997).

En esta misma linea de investigacion, Reeve, Hamm &
Nix (2003) estudiaron la atribucién de causalidad y la vo-
licién en el contexto de la educacién superior. El locus de
causalidad percibido refleja la percepcion del individuo
acerca de que su comportamiento es iniciado y regulado
por él mismo (percepcion de locus de causalidad interno)
o por el medioambiente (percepcion de locus de causali-
dad externo) (Ryan & Grolnick, 1986; Ryan & Connell,
1989). Un locus interno expresa alta autodeterminacion
mientras que un locus externo indica la percepcién de que
la fuente causal de la conducta de la persona se debe a una
fuerza o situacion medioambiental (Ryan, 1982). La voli-
cion se centra en qué tan auténomo o presionado se siente
la persona para llevar a cabo o refrenar la actividad que
quiere o no hacer (Ryan, 1982). Los hallazgos sugieren
que el locus interno y la volicién constituyen indicadores
validos de la autodeterminacion y de la motivacidn intrin-
seca (Reeve et al., 2003).

A partir de los trabajos desarrollados por Vallerand et
al. (1997) sobre la influencia de la autodeterminacién en
la desercidn escolar en secundaria y de Reeve et al. (2003)
acerca del locus de causalidad y la volicion en estudiantes
universitarios, se planteé como objetivo de la presente in-
vestigacion el contrastar dos modelos motivacionales de
autodeterminacion para predecir la desercion académica
en estudiantes universitarios de la ciudad de Bogota.

El modelo propuesto consta de cinco partes en donde
se establecen las relaciones funcionales que se presumen
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Figura 1. Modelo propuesto de autodeterminacion para la prediccion de la desercién universitaria formulado por Vallerand, Fortier & Guay
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Figura 2. Modelo rival (o alternativo) de autodeterminacién para la prediccion de la desercion universitaria basado en la propuesta de Locus

de causalidad y Volicién de Reeve, Hamm & Nix (2003)

entre las variables (véase Figura 1). La primera, al igual
que el modelo de Vallerand et al. (1997), evalué la per-
cepcién de los estudiantes universitarios sobre el apoyo
a la autonomia dado por agentes sociales en el proceso
educativo: padres, profesores y la direccién de la insti-
tucién educativa. La segunda incluyé la percepcién de
las necesidades psicoldgicas bésicas en el contexto edu-
cativo planteadas por la teoria autodeterminacién. Estas
son: competencia, autonomia y, a diferencia del modelo
de Vallerand et al. (1997), se afiade la percepcioén de la
necesidad psicoldgica bésica de relacién con los demas.
En la tercera parte se evalud la variable latente de auto-
determinacidén en el contexto académico, medida través
de los indicadores de motivacion intrinseca, motivacion
externa y amotivacion. La cuarta parte establecio la inten-
cién de abandono académico, y finalmente, se determind
el nimero de estudiantes que se retiraron de la carrera que
venian cursando y el tipo de desercion dado: desercion
académica en donde el estudiante abandona el programa
antes de su culminacién por razones estrictamente acadé-
micas o desercion no académica en donde el estudiante
abandona voluntariamente sus actividades académicas.

Como explicacion alternativa al modelo propuesto se
planteé un modelo de medida rival o alternativo, consti-
tuido por cinco partes (véase Figura 2). La diferencia con
el modelo propuesto radica en que la tercera parte se es-
tructurd a partir del planteamiento de Reeve et al. (2003),
en donde se estimo el nivel de autodeterminacion (varia-
ble latente) en el sal6n de clases, a partir de los indicado-
res de medida de locus de causalidad y volicién percibido
por los estudiantes universitarios.

METODO

La investigacion es de tipo cuantitativo, bajo un enfo-
que empirico analitico, de comparacién de modelos riva-
les no anidados, con un disefio ex post facto prospectivo
con mas de un eslabén causal (Montero & Le6n, 2007).

Participantes

La muestra es no probabilistica de sujetos tipo, cons-
tituida por 1.118 personas, 410 hombres (36.7%) y 708
mujeres (63.3%), con edades comprendidas entre 18 y 44
afios, estudiantes de 1° a 5° semestre de la jornada diurna
en los programas académicos de Psicologia, Ingenieria de
Sistemas, Ingenierfa Electrénica y de Telecomunicacio-
nes, Ingenieria de Telecomunicaciones, Ingenieria Indus-
trial, Administracién de Empresas, Finanzas y Estudios
Internacionales y Administracién de Negocios Interna-
cionales de cinco universidades de la ciudad de Bogota.

Instrumentos

Como resultado del procedimiento de traduccion
y adaptacién lingiiistica y cultural de los instrumentos
originales y del andlisis psicométrico realizado bajo el
modelo de Rasch, con el programa Winsteps, se estruc-
turaron siete pruebas que se administraron a la muestra
de estudiantes que participaron en la investigacion. Las
pruebas fueron disefiadas buscando que las dificultades
de los items (nivel de aprobacion de las afirmaciones)
se ajustaran lo mejor posible a la poblacién. Todas las
pruebas estdn conformadas por items de respuesta gra-
duada tipo rating (Likert), que bajo el modelo de Rasch
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fueron analizados como items Rating Scale Model (RSM)
de Andrich.

El andlisis bajo el modelo RSM permiti6 establecer la
confiabilidad Rasch de las pruebas (confiabilidad o indice
de separacion y el coeficiente de separacion), los indices
de ajuste de los items y el ajuste global de las personas al
modelo.

A continuacién, se describen las caracteristicas y re-
sultados mds importantes de los andlisis psicométricos de
cada una de las pruebas aplicadas en este estudio.

Prueba de Estilo Interpersonal Percibido-EIP, adap-
tada de The Interpersonal Behaviors Scale: A Measure
of Autonomy Support, Competence and Relatedness in
Different Life Domains de Otis & Pelletier (2004). La
prueba EIP fue estructurada con tres sub-pruebas, cada
una disefiada para medir la percepcion al apoyo a la auto-
nomia brindado por cada agente social: padres, profeso-
res y directivas de la institucion. Cada sub-prueba consta
de cuatro {tems con siete opciones de respuesta cada uno
(1- nunca a 7- siempre). En la sub-prueba de Apoyo a
la autonomia en el contexto académico brindado por los
Padres se encontrd una confiabilidad de los items de 1.00
y un coeficiente de separacion de 16.32. En la sub-prueba
de apoyo a la autonomia en el &mbito académico brindado
por los Profesores la confiabilidad de los items fue de 0.99
y el coeficiente de separacion de 11.76. Las sub-prueba
de apoyo a la autonomia en el &mbito académico brinda-
do por las directivas de la Institucion Universitaria reveld
una confiabilidad de los items de 0.99 y un coeficiente de
separacién de 11.32.

Prueba de Percepcion de la Competencia Académica-
PCA, adaptada de Perceptions of Academic Competen-
ce Subscale. Sub-escala que forma parte del Perceived
Competence in Life Domains Scale (Losier, Vallerand,
& Blais, 1993). Evalda la percepcion de los estudiantes
sobre su competencia académica. Estd constituida por
cuatro items en total, con siete opciones de respuesta cada
uno (1- en total desacuerdo a 7- fuertemente de acuerdo).
La confiabilidad de los items fue de 0.99 y un coeficiente
de separacion de 12.15.

Prueba de Autonomia Percibida en el Ambito Aca-
démico-APAA. Adaptada de Perception of Autonomy in
the Academic Domain Subscale. Sub-escala tomada del
Perceived Autonomy Toward Life Domains Scale (Blais,
Vallerand, & Lachance, 1990). Mide la autonomia o nivel
de libertad que percibe el estudiante en el &mbito acadé-
mico. Constituida por cuatro items, con siete opciones de
respuesta cada uno (1- no estd de acuerdo en absoluto a
7- fuertemente de acuerdo). La confiabilidad de los items
fue de 0.67 y un coeficiente de separacion de 1.43.

Prueba de Motivacion Académica Version Universita-
ria-AMS-C28. Adaptada de Academic Motivation Scale-
College Version (AMS-C28), de Vallerand, et al., (1992)
y Vallerand, Pelletier, Blais, Briere, Senecal & Vallieres
(1993). Evalua la percepcion de autodeterminacion acadé-
mica por parte de los estudiantes. Esta constituida por las
sub- pruebas de Motivacion Intrinseca, 12 items; Motiva-
cion Extrinseca, con 11 items y Amotivacién, con cuatro
items, para un total de 27 items con siete opciones de res-
puesta (1- no corresponde en absoluto a 7- corresponde
exactamente) cada una. Originalmente la Sub-prueba de
Motivacion Externa estaba constituida por 12 items, no
obstante el item 1 tuvo valores MNSQ mayores a 1.5 en
el Infit/Outfit, ubicidndose por fuera del rango maximo
permitido de ajuste (0.5 > Infit/Outfit >1.5), por lo que se
decidié retirarlo de la Sub-prueba.

En el andlisis de la Sub-prueba de Motivacién Intrin-
seca se observd una confiabilidad 1.0 y un coeficiente de
separacion de 20.85. La sub-prueba de Motivaciéon Ex-
trinseca presentd una confiabilidad de 0.99 y un coeficien-
te de separacion de 10.07. La Sub-prueba de Amotiva-
cién mostré una confiabilidad de 0.99 y de separacion de
10.35.

Prueba de Percepcion de la Autodeterminacion en
Salon de Clases-PASC. Adaptada de My Puzzle-Solving
Experience (Reeve et al., 2003), constituida por dos sub-
pruebas, cada una con tres items, con siete opciones de
respuesta cada uno (1- fuertemente en desacuerdo 7- fuer-
temente de acuerdo). Las sub-pruebas evaldan el locus
de causalidad y el nivel de volicién percibido por los es-
tudiantes. Los estadisticos resumidos de los items de la
Sub-prueba de Locus de Causalidad, seiialaron una con-
fiabilidad de 0.98 y un coeficiente de separacién de 6.92.
Para el caso de los items de la Sub-prueba de Volicidn,
se observé una confiabilidad de 0.99 y un coeficiente de
separacion de 11.94.

Prueba de Percepcion de las Relaciones Interpersona-
les en la Institucion Académica-PRIIA. Adaptada de The
Interpersonal Behaviors Scale: A Measure of Autonomy
Support, Competence and Relatedness in Different Life
Domains de Otis & Pelletier (2004). Mide la percepcion
del estudiante de su relacién con los demds en la insti-
tucién académica. Conformada por ocho items con siete
opciones de respuesta cada uno (1- nunca a 7- siempre).
El andlisis de los items mostrdé una confiabilidad de 0.99
y un coeficiente de separacion de 12.76. Los estadisticos
especificos de los items indican que los ocho items de la
Prueba PRIIA se encuentran en el rango aceptable 0.5 <.
Infit/Outfit <. 1.5. Estos datos muestran que los items de
la Prueba PRIIA se ajustan al modelo de Rasch.
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Prueba de Intencion Académica- IA. Adaptada de Be-
havioral Intention Scale de Vallerand et al., (1997), cuya
finalidad es evaluar la intencién que tiene el estudiante
de desertar del programa académico que esta cursando.
Constituida por tres items con siete opciones de respuesta
cada uno; los items 1 y 2 con las opciones: 1- no estd de
acuerdo en absoluto a 7- totalmente de acuerdo, y el item
3, con las opciones 1- nunca a 7- frecuentemente. El ana-
lisis global de los items revel6 una confiabilidad de 0.91 y
de separacion de 3.09.

Los datos de medida de ajuste Infit/ Outfit, con el mé-
todo de suma de los cuadrados de los residuos estanda-
rizados (MNSQ), mostraron que todos los items de las
pruebas tienen valores en el rango 0.5 a 1.5 MNSQ que
indican medidas productivas. Con base en los datos antes
descritos, se puede afirmar que los items de las pruebas
cumplen con las condiciones requeridas por el modelo de
Rasch.

RESULTADOS

El uso del modelo de Rasch en el andlisis de las pruebas
produjo una escala continua de habilidad (percepcion) que
permitid estimar la posicién de los estudiantes e items. Esta
escala, basada en la métrica logit, tiene media 0, desviacién
tipica 1 y un rango que por lo general se ubica entre +5.
Para facilidad de manejo estadistico e interpretacion de los
resultados, debido a que unidades de medicion logits tie-
nen la desventaja de incluir niimeros negativos, se hizo la
transformacion lineal de las medidas logits de la habilidad
(percepcion) de los estudiantes a la escala normalizada, con
media 500 y desviacidn tipica 100.

Por el no cumplimiento de los supuestos de norma-
lidad y de homocedasticidad en las variables de la in-
vestigacion, se aplicaron las pruebas no paramétricas
de Mann-Whitney para dos muestras independientes y
Kruskal-Wallis para tres o méds muestras independientes.
Cuando se emplea el estadistico Kruskal-Wallis es nece-
sario conocer en qué grupos se presentan las diferencias
significativas que se identifiquen, para lo cual se recu-
rri6 a la prueba Mann-Whitney para el analisis post hoc.
Para disminuir el error tipo I, cuando se utiliza la prue-
ba Mann-Whitney, se aplicé el método de correccién de
Bonferroni.

Las pruebas Mann-Whitney y Kruskal-Wallis deben
cumplir el supuesto de que cada una de las muestras haya
sido seleccionada o asignada en forma probabilistica. De-
bido a que en la investigacion no fue posible seleccionar
una muestra aleatoria, se hizo necesario emplear la prueba
no paramétrica de rachas para valorar su aleatoriedad, a

partir del orden o secuencia en el que las medidas fueron
obtenidas originalmente.

En los resultados arrojados por la prueba de rachas
se cumplié el supuesto de aleatoriedad o independencia
en las variables: percepcion del apoyo a la autonomia
brindado por los padres y por las directivas, percepcion de
la relacion con los demads en la institucién académica, per-
cepcidn de la competencia académica, amotivacién, moti-
vacion extrinseca, motivacion intrinseca, autodetermina-
cién en saldn de clases-locus de causalidad e intencién
académica. Unicamente con estas variables aleatorias se
hicieron las comparaciones estadisticas respectivas.

Para establecer si la variable de desercion universitaria
discrimina a través de las demds variables que constitu-
yen los modelos propuesto y rival, se contrasté la variable
intencion académica con las variables aleatorias.

En lo que respecta a la desercion universitaria, se en-
cuentra en la Tabla 1 los resultados de la contrastacion
llevada a cabo con la prueba Kruskall-Wallis. Se aprecian
diferencias estadisticamente significativas con las varia-
bles percepcién de la competencia académica, amotiva-
cién e intencién académica.

El andlisis post hoc, para conocer entre qué categorias
de la variable desercién universitaria se dan las diferencias
significativas, mostré una diferencia significativa (p=.000)
entre los estudiantes matriculados y los que perdieron el
cupo por bajo rendimiento académico. El rango promedio
mads alto de los estudiantes matriculados, indica que ellos
perciben mayores competencias académicas que los estu-
diantes que perdieron el cupo por bajo rendimiento.

En el caso de la variable amotivacion, el anélisis post
hoc sefial6 diferencias entre los estudiantes matriculados
en el I-2009 y los que teniendo el derecho no se matricu-
laron ni reservaron el cupo (p=.000) y con los que per-
dieron el cupo por bajo rendimiento (p=.001). El rango
promedio mds bajo de la variable amotivacién en las dos
contrastaciones estadisticamente significativas, sugieren
que los estudiantes matriculados perciben mds bajos ni-
veles de amotivacion que los estudiantes no matriculados
sin reserva de cupo y los que perdieron el cupo por bajo
rendimiento.

En lo que se refiere a la variable intencién de académi-
ca, el andlisis post hoc evidenci6 diferencias estadistica-
mente significativas entre los estudiantes matriculados en
el I-2009 y los estudiantes no matriculados que no reser-
varon el cupo (p=.000). Estos tltimos estudiantes tienen
un rango promedio més alto, denotando mayor intencién
de desertar del programa académico que los estudiantes
matriculados.
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Tabla 1
Contraste desercion universitaria con las variables aleatorias
Variable cuzﬁll:'i;l do Sig. ‘?;)l ntét. Desercién Universitaria g(ﬁiggﬁ)
Percepcion apoyo autonomia padres 6.667 .083 Matriculado 1005 565.77
No matriculado con reserva de cupo 21 608.45
No matriculado sin reserva de cupo 65 471.88
Pérdida de cupo por bajo rendimiento 27 498.91
gierreccet;i)\f;(sin apoyo autonomia 4.289 232 Maticulado 1005 55555
No matriculado con reserva de cupo 21 488.67
No matriculado sin reserva de cupo 65 621.20
Pérdida de cupo por bajo rendimiento 27 612.98
f;fﬁ:gf&gj‘;fiﬂg:gg‘; los demds en 3.469 325 Maticulado 1005 56098
No matriculado con reserva de cupo 21 467.62
No matriculado sin reserva de cupo 65 592.76
Pérdida de cupo por bajo rendimiento 27 495.74
Percepcion competencia académica 15.217 .002%* Matriculado 1005 569.84
No matriculado con reserva de cupo 21 531.33
No matriculado sin reserva de cupo 65 495.77
Pérdida de cupo por bajo rendimiento 27 349.80
Amotivacién 27.715 .000%** Matriculado 1005 545.81
No matriculado con reserva de cupo 21 581.19
No matriculado sin reserva de cupo 65 696.72
Pérdida de cupo por bajo rendimiento 27 721.70
Motivacion extrinseca 0.617 .893 Matriculado 1005 557.71
No matriculado con reserva de cupo 21 610.50
No matriculado sin reserva de cupo 65 565.82
Pérdida de cupo por bajo rendimiento 27 571.33
Motivacién intrinseca 2.489 ATT Matriculado 1005 562.82
No matriculado con reserva de cupo 21 604.74
No matriculado sin reserva de cupo 65 508.08
Pérdida de cupo por bajo rendimiento 27 524.37
fggﬁgi‘z‘s‘:ﬁdﬁg’“ sal6n de clases- 7.506 057 Matriculado 1005 564.52
No matriculado con reserva de cupo 21 654.26
No matriculado sin reserva de cupo 65 492.35
Pérdida de cupo por bajo rendimiento 27 460.74
Intencién Académica 18.615 .0007#** Matriculado 1005 548.31
No matriculado con reserva de cupo 21 643.83
No matriculado sin reserva de cupo 65 692.68
Pérdida de cupo por bajo rendimiento 27 589.89




64 ELVERS WILLIAM MEDELLIN LOZANO

Para la contrastacién de los modelos (propuesto y ri-
val) se hizo una modelizacion de ecuaciones estructurales
(MEE) confirmatorio, con el programa AMOS 7, utilizan-
do estimaciones estandarizadas que permiten hacer com-
parables los diferentes coeficientes de regresion simples.
La estimacién de los pardmetros se llevd a cabo con el
método de Distribucién Libre y Asintético (ADF), apro-
piado cuando no se cumple el supuesto de normalidad
multivariado.

Para la evaluacién del ajuste global de cada modelo a
los datos observados, se emplearon las medidas de ajuste
absoluto. Para establecer la relacién entre la bondad de
ajuste del modelo y el nimero de coeficientes estimados
se aplicaron las medidas de ajuste de parsimonia. Y con
el propdsito de comparar los modelos propuesto y rival
con un modelo de referencia, tradicionalmente llamado
“modelo nulo”, en donde no hay ninguna asociacién entre
las variables que lo componen, es decir, el peor modelo
posible (Lvy, Varela & Abad, 2000), se recurrio a las me-
didas de ajuste incremental.

Debido a que ninguno de los modelos (propuesto y
rival) cumplié con la mayoria de los criterios de ajuste
exigidos, se les introdujeron cambios, a través del andlisis
de los indices de modificacién que proporciona el AMOS
7. Con la orientacion brindada por estos indices y con el
apoyo de la teoria de autodeterminacién subyacente, se
fueron evaluando diferentes modificaciones potenciales a
los modelos propuesto y rival, afiadiendo y eliminando
pardmetros estimados.

Como resultado de este proceso se logré el ajuste del
modelo rival a partir, principalmente, de la variacién de
algunas relaciones causales entre sus variables enddge-
nas. En la representacion gréifica del modelo de medida
reespecificado (véase Figura 3), se observa que se mantie-
nen todas las variables del modelo rival original, pero se
establecen nuevas relaciones causales entre las variables
autonomfa académica e intencién de desercion y entre
competencia académica y desercién universitaria. Asi-
mismo, se presentaron correlaciones entre los errores de
medida de las variables que constituyen las necesidades
psicoldgicas basicas (competencia, autonomia y relacion
con los demds) y se eliminaron las relaciones causales en-
tre la variable exdgena de apoyo a la autonomia brindada
por las directivas de la institucién con la competencia y
autonomia en el contexto académico.

El andlisis estructural del modelo de medida reespe-
cificado identificé un modelo causal recursivo, sobrei-
dentificado (gl=23) y con medidas de ajuste dentro de los
limites adecuados, cuyos indices serdn analizados mds
adelante.

La modelizacién estructural muestra correlaciones po-
sitivas y estadisticamente significativas entre las variables
exogenas del apoyo a la autonomia académica brindada
por los agentes sociales: padres y directivas (© =.20,
p=.000), padres y profesores (® =.24, p=.000) y profe-
sores y directivas (O =.66, p=.000). Igualmente, todos los
valores de probabilidad asociados a los pesos de regresién
son significativos. En este sentido, se puede considerar
que existen relaciones causales entre las variables exdge-
nas y endégenas que integran el modelo de medida rees-
pecificado. Los siguientes hallazgos soportan el Modelo:

1. Las relaciones causales indicarian que cuando los
estudiantes perciben mayor apoyo a la autonomia acadé-
mica brindado por los padres (y=.08, p= .015), por los
profesores (y =.20, p= .000) y por las directivas de la ins-
titucion (y =.17, p=.000), entonces consideran que tienen
mejores relaciones con otros y se sienten mas unidos a
las personas que son significativas para ellos en el con-
texto académico. /S1 los estudiantes perciben mayor apo-
yo académico por parte de los padres (y =.18, p=.000) y
profesores (y =.14, p=.000), entonces aprecian un mejor
desarrollo de sus competencias o capacidades en el ambi-
to académico.

2. Cuando los estudiantes perciben mayor apoyo aca-
démico por parte de los padres (y =.16, p=.000) y profe-
sores (y =.14, p=.000), entonces sienten que sus acciones
o comportamientos dentro del &mbito académico son vo-
luntarios y parten de su propia iniciativa.

3. Si los estudiantes perciben mejores relaciones con
los demds (B= .20, p= .000), altas competencias (= .42,
peso de regresion fijada en 1.0, no estimada) y mayor au-
tonomia (= .28, p=.000), entonces consideran que su
conducta se inicia y se regula desde ellos mismos (locus
de causalidad interno) y de acciones voluntarias.

4. Los indicadores de medida de locus de causalidad
y volicidn, que definen la variable latente de autodetermi-
nacién en salén de clases, tienen cargas factoriales confia-
bles y significativas de A=.80 y A=.606, respectivamente.
Asi mismo, el 64 % de la varianza de locus de causalidad
y el 43% de la varianza de volicién son explicadas por la
autodeterminacion en salén de clases.

5. Cuando hay alta autodeterminacion en sal6n de cla-
ses, es decir, que los estudiantes perciben que son capaces
de determinar sus acciones por si mismos en el dmbito
académico (= -.28, p= .000), hay menor intencién de
retirarse de sus estudios universitarios. La relacion cau-
sal y la direccién del peso de regresion, concuerdan con
los hallazgos en el modelo propuesto por Vallerand, et al.
(1997).
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6. Si los estudiantes perciben que tienen alta autono-
mia académica (P= -.23, p=.000), entonces hay menos
intencion de retirarse de sus estudios universitarios.

7. En conjunto, la variable endgena observada de
autonomia académica y la variable latente de autodeter-
minacion en salén de clases, explican el 19% de la va-
rianza de las medidas referidas a la intencién de desercién
académica.

8. Cuando hay intencion de desertar (3= .09, p=.010),
existe la probabilidad de que los estudiantes se retiren
temporal o definitivamente de sus estudios.

9. En el caso especifico de la variable enddgena de
competencia académica, se encontré que predice de ma-
nera directa y negativa la desercion universitaria. Si los
estudiantes perciben que tienen bajas competencias aca-
démicas (B= -.089, p=.002), se presenta mayor probabi-
lidad de que se retiren temporal o definitivamente de sus
estudios.

10. En conjunto, las variables endégenas observadas
de intencién académica y de competencia académica, ex-
plican el 2% de la varianza de las medidas referidas a la
desercion universitaria.

11. Esencialmente, el modelo reespecificado explica
el 19% de la intencion de desertar y el 2% de la variabili-
dad de la desercidn universitaria.

12. EI que los errores de medida estén correlaciona-
dos significativamente; e y e, (0=.23, p=.000), e,y e, (D
=.18, p=.000), y e,y e, (® =29, p=.000), sugiere que las
variables enddgenas de relacion con los demds, compe-
tencia académica y autonomia académica asociadas con

¢
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R Dot |

estos errores, comparten una variacién comin que no se
explican por relaciones de prediccién en el modelo. Igual-
mente, las correlaciones entre estos errores indicarian que
pueden existir otros factores, ademds de las variables me-
didas, que se han tenido en cuenta en el modelo.

En lo que concierne a las medidas de bondad de ajus-
te del modelo reespecificado, se encontré que son apro-
piadas. Especificamente, las medidas de ajuste absoluto,
sefialadas en la Tabla 2, muestran un nivel de probabili-
dad asociado al estadistico X*> no significativo (p=.129),
indicando que no existen diferencias significativas entre
las matrices observada y propuesta. El valor CMIN/DF
es inferior a 5, el indice RMSEA estd por debajo del va-
lor minimo admisible de 0.05 y el indice GFI es superior
al valor de .90, revelando un buen ajuste del modelo. El
indice ECVI y las medidas de ajuste de parsimonia no se
aplican, en razén a que no se estan comparando modelos.

Tabla 2
Medidas de ajuste absoluto del modelo de autodeterminacion re-
especificado

CMIN/DF GFI
1.338 0.992

RMSEA
0.017

X gl p
30769 23 129

En lo que se refiere a las medidas de ajuste incremental
del modelo reespecificado, en la Tabla 3 se observa que
los indices AGFI, NFI, RFI, IFI y CFI superan el minimo
valor sugerido de 0.90, revelando un ajuste adecuado del
modelo.

Figura 3. Andlisis estructural del modelo de medida reespecificado
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Tabla 3
Medidas de ajuste de incremental del modelo de autodeterminacion
reespecificado

AGFI NFI RFI IFI CFI
.980 953 909 988 987

Estos hallazgos son coherentes con los presupuestos
de la teorfa motivacional de la autodeterminacién y estdn
en la misma direccién de los resultados encontrados en
las investigaciones de Vallerand, et al. (1997) y Reeve,
et al. (2003).

DISCUSION

Los resultados de la modelizacion estructural ofrecen
apoyo a un modelo reespecificado, fundamentado en la
propuesta motivacional de autodeterminacién en salén de
clases de Reeve et al. (2003). En el andlisis estadistico con
las variables que constituyen el modelo reespecificado, se
encontrd que los estudiantes que no continuaron con sus
estudios ya tenfan la intencién de hacerlo y, particular-
mente, los que perdieron el cupo por bajo rendimiento
académico se percibian con bajos niveles de competencia
académica.

Asimismo, el anilisis estructural del modelo reespe-
cificado muestra que la percepcion de mejor relacién con
los demds, de mayor competencia y de mayor autonomia
en el contexto universitario afecta directamente la auto-
determinacion en salén de clases; el estudiante percibe
sus conductas en salén de clases como auto-avalada o
volitiva, y la atribuye a un locus interno de causalidad.
Igualmente, y en correspondencia con las investigaciones
de Vallerand et al. (1997), el apoyo académico brindado
por los agentes sociales (padres y profesores) influye po-
sitivamente en la percepcidén que tienen los estudiantes
sobre su relacion con los demads, sus competencias y la
autonomia en el dmbito académico. En el caso del apoyo
dado por las directivas de la institucion, su efecto sélo se
observé sobre la relacion con los demds, resultado que es
diferente al encontrado en el modelo de Vallerand et al
(1997), en el que la influencia se dio sobre la autonomia
académica (Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991).

Se puede afirmar que las relaciones de covariacion y
causales encontradas en el modelo reespecificado, con-
cuerdan con los postulados e investigaciones derivadas de
la teoria motivacional de autodeterminacion (Deci et al.,
1991; Vallerand et al., 1997; Ryan & Deci, 2000; Reeve
et al., 2003). Estos hallazgos tienen implicaciones impor-
tantes en dos sentidos. Primero, en lo tedrico, al contribuir
al estudio de la motivacién como constructo, especifica-

mente el de la autodeterminacién definida a partir del lo-
cus de causalidad y la volicién. Segundo, en lo practico, a
la comprension del fenémeno de la desercidn universita-
ria, desde la perspectiva de los factores individuales que
influyen en el desempefio y permanencia de los estudian-
tes en su carrera profesional.

La mayorfa de las teorfas contempordneas de la mo-
tivaciéon asumen que las personas inician y persisten en
sus comportamientos en la medida que creen que éstos
los conduciran a los resultados o metas deseadas (Deci
& Ryan, 2000). Las investigaciones en este sentido, han
encontrado que algunos comportamientos son iniciados
y regulados de manera auténoma, mientras que otros se
originan a partir de la coercion y presiones ambientales.
Cuando las conductas de las personas son afines a sus in-
tereses y necesidades, éstas se sienten psicoldgicamente
libres durante la accién, mientras que si las condiciones
son impuestas las personas se sienten forzadas al efectuar
sus actividades (Deci & Ryan, 2000).

No obstante, resulta insuficiente explicar un compor-
tamiento auténomo o regulado por otros sin considerar el
contexto social que rodea la educacion. Es asi como se ha
encontrado que la percepcion que tienen los estudiantes
sobre el apoyo a la autonomia académica brindada por
los padres es asociada positivamente con la percepcion
que ellos tienen de sus competencias y de la autonomia
en el medio escolar (Grolnick, Ryan & Deci, 1991). En
el caso de los profesores, cuando apoyan mds la autono-
mia y ejercen menos control, los estudiantes demuestran
niveles mas altos de autodeterminacion. A su vez, cuando
el profesor tiene bajos niveles de motivacién autodeter-
minada hacia la ensefianza ejerce mds control sobre sus
estudiantes en salon de clases (Pelletier et al., 2002).

Esta investigacion reveld que efectivamente el con-
texto social juega un papel importante en la motivacién
del estudiante. El apoyo a la autonomia brindado por los
agentes sociales, en donde el estudiante puede tomar al-
gunas decisiones sobre su formacién académica, incre-
mentan las percepciones positivas que tienen éstos de sus
competencias académicas, de que sus acciones o com-
portamientos dentro del contexto académico son volun-
tarios y de la calidad de sus relaciones con los demds en
su institucién. Por el contrario, y en concordancia con lo
hallado por Vallerand et al. (1997), el control del compor-
tamiento del estudiante en donde se le impone lo que debe
hacer y cémo debe hacerlo, limitando las posibilidades
de decision sobre sus intereses académicos, decrementa
la percepcidn de satisfaccion de los estudiantes sobre las
necesidades psicoldgicas basicas en el medio académico.

Las implicaciones de estos resultados en la actividad
educativa apoya la practica que gradualmente las institu-
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ciones universitarias vienen incorporando en sus progra-
mas de retencion estudiantil, especialmente con los estu-
diantes de primer semestre, al mantener una comunica-
cién mds cercana con los padres que ayude a prevenir las
dificultades de adaptacion a la cultura universitaria. Las
instituciones deben aprovechar estos espacios para orien-
tar a los padres acerca de las condiciones que ellos pueden
generar para favorecer la autonomia del estudiante en su
proceso académico.

De la misma forma, se justifica la importancia de pre-
parar a los profesores para que la relacién con sus estu-
diantes tenga un estilo pedagdgico mds activo, centrado
en el estudiante y con estrategias para el aprendizaje au-
ténomo, rompiendo el esquema educativo tradicional en
donde el proceso de ensefianza aprendizaje estd regulado
por un control permanente, y en varias ocasiones excesi-
vo, en salén de clases.

En el modelo reespecificado se observan efectos di-
rectos, positivos y estadisticamente significativos de las
necesidades psicoldgicas bdsicas (relacidn, competencia
y autonomia) en la variable latente de autodeterminacién
en salon de clases. Esencialmente, los estudios en esta li-
nea se han centrado en establecer y analizar los efectos de
estas necesidades psicoldgicas bdsicas en la autodetermi-
nacion académica, definida a través de la amotivacidn, la
motivacién externa y la motivacién interna. Un aporte de
esta investigacion es enriquecer el cuerpo de conocimien-
tos de la teoria motivacional de la autodeterminacion al
proporcionar informacién sobre el efecto de las necesi-
dades psicoldgicas bésicas en la autodeterminacidn, pero
en este caso referida al locus de causalidad y la volicion.

Por otra parte, los resultados sefialan que la autonomia
académica, asumida en este caso como la percepcidn que
tiene el estudiante que su decision de ir a la universidad, es
voluntaria y parte de su propia iniciativa, afecta positiva-
mente la percepcion acerca de que sus comportamientos
en salon de clases son iniciados y regulados por él mismo
(locus de causalidad interno), sintiéndose con la suficiente
libertad de llevar a cabo las actividades que quiere hacer
y refrenar las que no desea realizar (volicién). Aqui se ob-
serva una relacién causal directa entre la autonomia que
tiene el estudiante para decidir asistir a la universidad y la
autodeterminacidn en salén de clases.

Aunque los resultados proporcionan apoyo al modelo
estructural reespecificado, hay que reconocer ciertas limi-
taciones y tenerlas presentes para interpretar los hallaz-
gos. El primero es de tipo metodoldgico y esta relacio-
nado con el disefio ex post facto 1o que hace inapropiado
hacer afirmaciones contundentes acerca de la causalidad
entre variables y del poder de prediccion del modelo. Es
necesario establecer el verdadero poder de prediccién de

la desercion universitaria del modelo a partir del segui-
miento que se haga durante la carrera de diferentes co-
hortes de estudiantes. La segunda limitacion se refiere a
las pruebas utilizadas para medir las variables del modelo
estructural reespecificado. Se sugiere continuar con la ca-
libracién de las escalas de las personas e items de cada
prueba e incluir {tems relacionados con la percepcion de
eleccion, de persistencia y de compromiso académico.

En conclusion, los resultados de la presente investiga-
cién poseen un interés para la explicacion y prediccion de
la desercion universitaria. Constituyen un insumo para las
instituciones en la medida en que pueden fortalecer sus
programas de retencion estudiantil y emprender acciones
para mejorar los niveles de motivacion de los estudiantes.
Resaltan la importancia de la relacién positiva entre la au-
tonomia brindada al estudiante y su intencién de continuar
con sus estudios. Y sugieren un camino que viene toman-
do cada vez més fuerza en el mundo de la educacidn, que
enfatiza en la pedagogia activa centrada en el estudiante
para promover el aprendizaje auténomo, el razonamiento
critico, el desarrollo de competencias para la solucién de
problemas y la motivacién para aprender.
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