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RESUMEN

Este estudio evalta la relacién entre percepciéon de habilidad, reto,
relevancia de la tarea y compromiso cognitivo y afectivo en 88 estudiantes
colombianos de secundaria durante clases de Ciencias. Igualmente,
indaga si las relaciones entre percepcion de habilidad, reto, relevancia y
compromiso estdn moderadas por tipo de asignatura y género, y si existe
relacién entre compromiso y desempefio académico. El disefio del estudio
es descriptivo correlacional y predictivo. Se us6 el método de muestreo
de experiencias (ESM) para tomar medidas repetidas del compromiso y
de las percepciones de habilidad, reto y relevancia. Dada la caracteristica
anidada de los datos, se realizaron andlisis lineales jerarquicos. Las
percepciones de habilidad, reto y relevancia predicen el compromiso
cognitivo y afectivo. Género y tipo de curso emergen como moderadores
de las relaciones entre estas percepciones y compromiso. A su vez, el
compromiso cognitivo y afectivo predice el desempefio académico en
Ciencias. Se discuten las implicaciones educativas del estudio.

Palabras clave
compromiso cognitivo y afectivo; percepcién de reto; percepcién de habilidad;
percepcioén de relevancia; desempefio académico.

ABSTRACT

This study evaluates the relationship between perception of ability,
challenge, relevance of the task, and cognitive and affective engagement
in 88 Colombian high school students during science classes. Likewise,
it investigates if the variables: type of subject and gender; moderate
the relationships between perception of ability, challenge, relevance, and
engagement. Moreover, if there is a relationship between engagement
and academic performance. The design of the study is descriptive,
correlational and predictive. The experience sampling (ESM) method
was used to take repeated measures of engagement and perceptions of
ability, challenge, and relevance. Given the nested characteristics of the
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data, linear hierarchical analyzes were performed.
Perceptions of ability, challenge and relevance predict
cognitive and affective engagement. Gender and type of
course emerge as moderators of the relationships between
perception of challenge, ability, relevance and engagement.
In turn, cognitive and affective engagement predicts
academic performance in science. The educational
implications of the study are discussed.

Keywords

cognitive and affective engagement; perception of challenge;
perception of ability; perception of relevance; academic
performance.

El compromiso de los estudiantes en contextos
académicos implica involucramiento cognitivo,
emocional y comportamental de los aprendices
en actividades escolares y extraescolares
(Skinner, Kindermann, & Furrer, 2009). El
compromiso cognitivo ha sido definido como el
interés, la concentracién, el esfuerzo consciente
por relacionar conocimiento nuevo con previo,
encontrar usos al conocimiento, organizar
personalmente el saber, buscar activamente
ejemplos para ayudarse a entender y relacionar
conocimiento entre cursos académicos, entre
otros (Lam et al., 2014; Shernoff & Bempechat,
2014; Strati, Schmidt, & Maier, 2017).
El compromiso afectivo se caracteriza por
entusiasmo, disfrute, 4nimo, gusto por las
actividades escolares, orgullo de ser estudiante,
satisfaccién en la escuela, vitalidad vy felicidad
durante las jornadas escolares (Hill & Werner,
2006; Lam et al., 2014; Shernoff & Bempechat,
2014). El compromiso comportamental se
relaciona con la persistencia, el esfuerzo y
la intensidad del mismo para realizar tareas
académicas (Skinner & Belmont, 1993).
Numerosos investigadores han sefialado los
beneficios del compromiso cognitivo y afectivo
para el aprendizaje significativo y para el 6ptimo
desempefio en diferentes 4reas. Csikszentmihalyi,
Abuhamdeh y Nakamura (2005) y Nakamura
(1988) encontraron que los estudiantes que
mostraron mayor compromiso en Matemaéticas
obtuvieron mejores desempefios en las pruebas
correspondientes; en escritura, Larson (1988)
reporta que los estudiantes mis comprometidos
con las tareas de un ensayo escribieron textos
mas largos, mas complejos y completos y estaban

dispuestos a revisarlos varias veces; en procesos
de lectura, Ochoa-Angrino (2012) encontré que
los estudiantes de secundaria con mayores niveles
de compromiso durante la lectura de textos en
clases de Ciencias tuvieron mejores calificaciones
que sus pares menos comprometidos; resultados
similares se han encontrado en creatividad
artistica y cientifica (Csikszentmihalyi, 2008;
Nakamura & Csikszentmihalyi, 2002). En un
estudio reciente realizado en 12 pafses, Lam et al.
(2014) hallaron relaciones significativas positivas
entre desempefio académico y compromiso
cognitivo, afectivo y comportamental.

El compromiso se ha asociado positivamente
con el bienestar psicolégico de los estudiantes;
es decir, los mas comprometidos muestran alta
autoestima, buenos niveles de responsabilidad
académica, optimismo y esperanza, y presentan
menos ausentismo que sus pares poco
comprometidos; por otra parte, se han
encontrado relaciones entre la falta de
compromiso académico y ausentismo escolar,
pérdida de cursos y desercién académica (Furrer,
Skinner, & Pitzer, 2014; Steinberg, Brown, &
Dombush, 1996).

Dada la relevancia del compromiso para el
aprendizaje y para el desempefio académico,
diversos estudiosos se han enfocado en indagar
los factores intrapersonales, interpersonales y
contextuales que lo promueven o lo inhiben.
Al respecto, se encuentran investigaciones que
hacen énfasis en estudiar cémo el compromiso
se ve influido por factores externos tales como la
relevancia del medio ambiente escolar y el clima
del salén de clases (Patrick, Ryan, & Kaplan,
2007; Reyes, Brackett, Rivers, White, & Salovey,
2012; Shukla, Konold, & Cornell, 2015; Skinner,
Furrer, Marchand, & Kindermann, 2008). Otros
estudios se centran en analizar el papel de
las variables individuales y su relacién con el
compromiso, por ejemplo, estudian cémo las
percepciones que los estudiantes tienen con
respecto a ellos mismos como aprendices (sus
habilidades, la relevancia que le atribuyen a las
tareas, el interés que les generan) y el nivel de
reto que demandan, influyen en los niveles de
compromiso académico (Ochoa-Angrino, 2012;

Shernoff, 2012; Shernoff & Anderson, 2013;
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Shernoff & Bempechat, 2014). Por ltimo,
otros investigadores se han centrado en estudiar
la relacién entre variables intrapersonales y
contextuales, por ejemplo, la relacién con el
compromiso y las percepciones de los estudiantes
con respecto al reto que implican las tareas
académicas y el apoyo que ofrecen los docentes

(Strati et al., 2017).

Relacion entre compromiso vy percepcion de reto y

habilidad

Uno de los factores al que se le ha otorgado
mayor relevancia en el estudio del compromiso
cognitivo y afectivo es el balance entre las
percepciones sobre el nivel de reto que demanda
una tarea y el nivel de habilidad que se tiene
para resolverla. Este factor parte de los estudios
de Csikszentmihalyi y Csikszentmihalyi (1988),
Csikszentmihalyi et al. (2005), Csikszentmihalyi
(2008) y, recientemente, los estudios de Shernoff,
Abdi, Anderson y Csikszentmihalyi (2014).
Seglin estos autores el compromiso se logra
cuando el reto que suponen las tareas académicas
estd en balance con las habilidades del estudiante
y este experimenta cierto control sobre los
procesos de aprendizaje.

En este sentido, los estudiantes deben percibir
que las tareas académicas les proveen un
nivel de exigencia entre moderado y alto,
de tal manera que desafien pero no rebasen
las habilidades existentes. Especificamente, los
adolescentes prefieren tareas retadoras que les
demanden algin tipo de esfuerzo extra en
comparacién con tareas que son demasiado
faciles (Fullagar Knight, & Sovern 2013;
Nakamura & Csikszentmihalyi, 2002; Shumow
& Schmidt, 2013). Cuando los estudiantes
identifican mayor reto, ellos reportan m4s
esfuerzo, interés y concentracién (Shernoff,
2012; Shernoff, Csikzentmihalyi, Schneider, &
Shernoff, 2003; Shernoff & Schmidt, 2008).
Cuando las mujeres perciben que la actividad es
retadora tienden a reportar menor compromiso
cognitivo y afectivo y mds baja autoestima, en
comparacién con los hombres (Schmidt, Strati,
& Kackar, 2010; Schmidt & Smith, 2008).
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Strati et al. (2017) sefialan que factores como
el estereotipo de género sobre el aprendizaje
de las Ciencias podria estar relacionado con
estos resultados. Por su parte, la percepciéon
de las habilidades entra en interaccién con el
esfuerzo que hacen los estudiantes, sus estrategias
de estudio, sus logros académicos y posteriores
elecciones vocacionales (Shumow & Schmidt,
2014).

Cuando no se percibe equilibrio entre reto
y habilidad, el compromiso con el aprendizaje
decae y pueden emerger aburrimiento, ansiedad
o apatia. El aburrimiento surge cuando las
habilidades son altas y el reto bajo; la ansiedad,
cuando las habilidades son escasas y el reto
alto y la apatfa, cuando reto y habilidad
se perciben en nivel bajo (Csikszentmihalyi
&  Csikszentmihalyi ,1988). En sintesis, Ia
percepcién de reto y habilidad en un nivel
alto es una condicién importante para facilitar
experiencias Optimas como el compromiso
cognitivo y afectivo.

Percepcion de relevancia personal de la tarea v
compromiso cognitivo y afectivo

Otro de los aspectos centrales en la promocién
del compromiso cognitivo y afectivo tiene
que ver con la percepcién de relevancia de
las tareas. Ante cada tarea académica, los
estudiantes evaldan qué tanta relacion tiene
con su vida, con sus metas académicas y
no académicas, con sus intereses personales y
con las actividades que realizan fuera de la
escuela (Canning & Harackiewicz, 2015; Rozek,
Hyde, Svoboda, Hulleman, & Harackiewicz,
2015). Estos autores plantean que los estudiantes
no dedican tiempo ni esfuerzo para aprender
en actividades académicas que carecen de
relevancia personal; es decir, aquellas actividades
escolares que no guardan relacién con sus
necesidades e intereses fuera del salén de clase.
En estudios sobre la percepcién de relevancia
en tareas de lectura, Smith y Wilhelm (2002)
encontraron que estudiantes de secundaria
quienes no lefan los textos de Ciencias que
proponian los profesores y eran reportados en la
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escuela como malos lectores, en casa mostraban
todo lo contrario. Eran asiduos lectores de
revistas de mecénica automotriz y basados en
textos y en su comprensién de los mismos
emprendian tareas complejas relacionadas con la
reparacién de sus autos. Los autores concluyen
que la relevancia personal es un factor que deben
tener en cuenta los educadores a la hora de
disefar actividades de lectura.

Hulleman, Godes, Hendricks y Harackiewicz
(2010) y Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon
y Deci (2004) reportan relaciones significativas
entre percepciéon de relevancia y desempefio
en Ciencias, mientras que Koballa y Glynn
(2007) encuentran relaciones significativas entre
percepcién de relevancia y persistencia en las
tareas de Ciencias.

A pesar de la importancia que el compromiso
ha demostrado tener con la participacién activa
en las tareas propias de vida escolar y su
relacion con el aprendizaje y el desempefio
en diferentes areas, muchos estudios sobre el
compromiso se han centrado en indagar cémo
se da en actividades extraescolares (Shernoff,
2010; Shernoff & Vandell, 2007) o basan sus
estudios en preguntas generales sobre el recuerdo
de compromiso en la escuela; por ejemplo,
usando {tems que invitan a los estudiantes a dar
un informe general frente al estudio: “Cuando
yo estudio trato de relacionar el material para
entenderlo mejor” (Lam et al.,, 2014; Wan,
Bergin, & Bergin, 2014). Solo recientemente
han aumentado las investigaciones que se han
enfocado en estudiar el compromiso cognitivo y
afectivo en el salén de clases, en el momento en
que los estudiantes participan de las actividades
(Ochoa-Angrino, 2012; Schmidt, Shumow, &
Zaleski, 2012; Schmidt, Rosenberg, & Beymer,
2017; Shernoff et al., 2016; Strati et al., 2017).

Las medidas del compromiso cognitivo y
afectivo basadas en el recuerdo de lo que
ocurri6 mientras se participaba en la clase,
pese a ser valiosas, tienen el riesgo de ser
incompletas. Cuando los investigadores indagan
a los estudiantes mucho tiempo después de
que ocurren los eventos de aprendizaje, los
estudiantes tienden a recordar con inexactitud
su experiencia y a escoger respuestas socialmente

deseables que no se corresponden con lo que
realmente sucedié en el evento de aprendizaje
(Fleeson, 2007; Zuzanek, 1999). La necesidad de
caracterizar el compromiso cognitivo y afectivo
en tiempo real a partir de medidas repetidas,
es todavia méas pertinente si se tiene en cuenta
que puede variar a lo largo de una tarea,
de diferentes tareas, de una sesién de clase
o de una unidad tematica (Hektner, Schmidkt,
& Csikszentmihalyi, 2007; Vitiello, Booren,
Downer, & Williford, 2012). Retomando la teorfa
de la motivacién emergente, Strati et al. (2017)
plantean que el compromiso debe ser estudiado
como algo maleable, que puede emerger o no de
acuerdo con patrones contextuales especificos y
de las percepciones de los estudiantes frente a
estos, mas que como una caracteristica estable de
la personalidad (por ejemplo, cuando se sefiala
que un estudiante es en general comprometido
con el aprendizaje).

En el caso de Colombia y en general de
Latinoamérica, los estudios sobre compromiso
cognitivo y afectivo en contextos educativos
y sobre los factores que lo promueven son
casi inexistentes. Uno de los pocos estudios
fue el realizado por Rigo (2017), donde
relaciona el compromiso cognitivo, afectivo
y comportamental con las caracteristicas de
las interacciones profesor-alumno en el salén
de clases, en cursos de Ciencias Sociales.
Participaron cuatro profesores y 83 estudiantes de
educacién primaria de Argentina. Se realizaron
observaciones del contexto de ensefianza y
aprendizaje y se aplicaron cuestionarios que
indagaban por el compromiso cognitivo y afectivo
de los alumnos. Se encuentran relaciones
significativas entre el compromiso de los
estudiantes y las caracteristicas del contexto
de ensefianza. Pricticas de ensefianza que
favorecieron la frecuencia y la calidad de la
retroalimentacion, oportunidades para aprender,
participaciéon de los educandos en la toma de
decisiones sobre aspectos de la clase, entre
otras, estuvieron positivamente relacionadas
con su compromiso cognitivo, afectivo y
comportamental.

El presente estudio aporta en tres sentidos: (a)
contribuye al campo de estudio sobre variables
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individuales asociadas al compromiso cognitivo
y afectivo; (b) estudia dicho compromiso en el
salon de clases, tomando en cuenta lo que sucede
en tiempo real en dicho escenario y (c) aporta
datos de estudiantes colombianos en clases de
Ciencias Naturales.

Basado en la revisién de la literatura, este
estudio evalida cuatro hipétesis:

Hip6tesis 1: Las percepciones que tienen los
estudiantes sobre el reto que les demandan las
tareas académicas, el nivel de habilidad con
que cuentan para realizarlas y la relevancia
que otorgan a las mismas estdn relacionadas
positivamente con el compromiso cognitivo y
afectivo que experimenten durante las clases de
Ciencias.

Hipétesis 2: El nivel de compromiso cognitivo
y afectivo varia de acuerdo al género y al tipo de
asignatura.

Hipotesis 3: Las relaciones positivas entre
reto, habilidad y compromiso cognitivo y afectivo
estan moderadas por el género y el tipo de
asignatura.

Hipotesis 4: El compromiso cognitivo y
afectivo predice el rendimiento académico en
Ciencias.

Método
Tipo de estudio

Descriptivo, correlacional y predictivo con
anélisis basados en medidas repetidas.

Participantes

Participaron voluntariamente, previo
consentimiento y asentimiento firmado, 88
estudiantes colombianos de secundaria de dos
escuelas publicas del municipio de Palmira
(Valle). La edad promedio de los participantes
fue de 16 afios (ME = 16, DE = 1.47); el 57 %
fueron mujeres; el 55.6 % estaban matriculados
engrado 9% el 17%en 10° yel 27.2 % en 11°. Los
estudiantes estaban distribuidos en los siguientes
cursos: Educacién Ambiental (grado 92, 26 %),

| Universitas Psycnorocica | V.17 | No.5 | 2018 |

Biologia (grado 92, 29 %), Quimica (grado 109,
17 %) y Fisica (grado 112, 27 %).

Instrumentos

La experiencia subjetiva de los estudiantes sobre
el compromiso cognitivo y afectivo en el salén de
clase, se evalué utilizando el método de muestreo
de experiencias (MME) (Csikszentmihalyi &
Larson, 1987; Zuzanek, 1999), que consiste en
tomar muestras de los reportes de las experiencias
subjetivas tales como percepcién de éxito,
bienestar, concentracién y disfrute, cuando las
personas estdn realizando diferentes actividades
como leer, escribir, escuchar una presentacion,
etc. El MME tiene alta validez ecolégica, pues
captura las diferentes percepciones en tareas
que las personas realizan en su vida cotidiana;
tiene alta validez interna porque, al demandar
respuestas inmediatas, reduce fallos atribuibles
a la memoria, frecuentes en cuestionarios que
indagan por este tipo de experiencias una vez
terminada una actividad o mucho después de su
realizacion, y reduce la posibilidad de respuestas
socialmente deseables (Hektner et al., 2007).
El método de muestreo de las experiencias fue
utilizado a lo largo de una unidad tematica
escogida por los profesores de Ciencias. Las
unidades teméticas tomaron entre 3 y 6 clases.

Cuestionario de Motivacion Emergente (CME)

El CME usado en esta investigacién es una
adaptacion del instrumento usado por Schmidt
y Smith (2008). Se compone de 24 items que
examinan los estados emocionales y cognitivos
de los estudiantes durante la realizacién de
actividades académicas en el salén de clases.
El compromiso cognitivo y afectivo incluye
items como: “iQué tan concentrado estabas!”,
“lestabas teniendo éxito en la tarea!?”. La
dimensién afectiva incluye items como “lestabas
disfrutando de lo que estabas haciendo?”, “{Te
sentfas bien contigo mismo en ese momento?”.
El CME se califica con una escala tipo Likert,
rango de 1 a 5, donde 1 significa nada y 5 significa
mucho. En Colombia, no se reportan usos previos
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del cuestionario. Para este estudio, el CME fue
traducido del inglés al espafiol y esta traduccién
se volvié a traducir al inglés por un profesor
nativo, para controlar que el vocabulario usado
en el cuestionario fuera adecuado al contexto
colombiano sin traicionar el objetivo del CME.
Se usaron los programas estadisticos IBM SPSS
v.23 y IBM SPSS Amos 24.0.0, para la realizacién
del Analisis Exploratorio de Factores y el Analisis
Confirmatorio de Factores, respectivamente.
En principio, los 24 items del instrumento
se sometieron a un andlisis exploratorio de
factores con rotacién oblicua en una muestra
de 116 estudiantes de los grados 9° a 11°.
Las puntuaciones del instrumento cumplieron
con el supuesto de normalidad univariada. Por
su parte, el coeficiente de curtosis normalizada
multivariado de Mardia fue de 34.301 para
todos los items, indicando la presencia de no
normalidad multivariada en la distribucién de
las puntuaciones. Posteriormente, se evaluaron
las caracteristicas de las matrices: el test de

esfericidad de Bartlett (x> = 5265.074, gl = 435, p
< 0) fue significativo, la medida de Kaiser-Meyer-
Olkin de adecuacién de la muestra fue = 0.913 y
las Medidas Individuales de la Adecuacién de la
Muestra (MSA) fueron superiores a 0.8 en todos
los items, indicando que la muestra era suficiente
y que la matriz de correlaciones es factorizable.
Se examind también la tabla de comunalidades,
y se eliminaron cinco {tems que presentaron
bajas comunalidades (> 0.4). Con el fin de
identificar los factores por extraer, se considerd el
test MAP revisado (Minum Average Partial Test)
propuesto por Velicer, Eaton y Fava (2000); el test
AP (Parallel Analysis) y la significancia tedrica
de los factores (Lloret-Segura, Ferreres-Traver,
Hernandez-Baeza, & Tomas-Marco, 2014). Se
usaron los siguientes criterios con el fin de
determinar los factores y los items que estarian
en la solucién final: (1) al menos tres items
con cargas altas en la matriz de patrones para
identificar un factor (Lloret-Segura et al., 2014);
(2) se retuvieron ftems con coeficientes de
patrén iguales o superiores a 0.4 en la matriz de
factores y de patrones. Siguiendo estos criterios,
se extrajeron dos factores: Compromiso cognitivo
y afectivo que explica el 36.68 % de la varianza

(13 items) y Afecto positivo y negativo que
explica el 8.26 % de la varianza (5 items).

Luego se realizd el Anélisis Confirmatorio
de Factores con base en la estructura factorial
arrojada por el analisis previo y con una nueva
muestra de 103 estudiantes de grados noveno a
once. Se consider6 el estadistico chi-cuadrado
que prueba el modelo nulo frente al propuesto y

se incorpor6 la diferencia entre el x*/gl, la cual
se considera un buen indicador si el resultado
oscila entre 1 y 3 (Carmines & Mclver, 1981);
también se incluyé el error cuadratico medio
de aproximacién (RMSEA), el cual, de acuerdo
con McDonald y Ho (2002), indica un buen
ajuste cuando presenta valores inferiores a 0.05
y un ajuste aceptable cuando presenta valores
inferiores a 0.08. Ademas, se consideré la medida
de ajuste comparativo (CFI), donde valores
cercanos a 0.9 son considerados aceptables
(Netemeyer, Bearden, & Sharma, 2003). Al
hacer el analisis, fue necesario eliminar un
item del factor Compromiso cognitivo y afectivo
y dos del factor Afecto positivo y negativo;
los items eliminados correspondian a reactivos
relacionados con el afecto negativo, asi que este
factor finalmente pasé a denominarse Afecto
positivo. También se correlacionaron los residuos
de los ftems 4 y 23, 6 y 9, y 11 y 13 del factor
Compromiso cognitivo y afectivo y los residuos
de los items 15 y 17 del factor Afecto positivo.
Una vez realizados estos ajustes, el modelo de
dos factores presenté un ajuste aceptable a los
datos (x> = 132.03, p = 0.001; »*/gl = 1.553;
RMSEA = 0.074; CFI = 0.911). Posteriormente,
se evalud la confiabilidad de las dos escalas
por medio del alpha de Cronbach, encontrando
valores buenos (a > 0.8).

Medidas
Variables dependientes

Compromiso Cognitivo y Afectivo: representa
el nivel en el que los estudiantes se involucran
cognitiva y afectivamente en las clases de
Ciencias, evaluado mediante el promedio de
cuatro items del CME: disfrute (iEstabas
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disfrutando de lo que estabas haciendo?),
concentracion ({Qué tan concentrado estabas
durante la clase de Ciencias?), bienestar ({Te
sentfas bien contigo mismo en ese momento?) y
éxito ({Estabas teniendo éxito en lo que estabas
haciendo?).

Desemperio académico. Calificaciones finales
del curso, rango 0-5, donde cero indica el nivel
més bajo y cinco el nivel mas alto de desempenio.

Variables predictoras

Tres items fueron tomados del CME, de manera
independiente: (1) Percepcion de habilidad ((Qué
tan habil te sentias realizando esta actividad?)
durante las clases de Ciencias, (2) Percepcion
de reto ({Qué tan retadora era la actividad?) y
(3) Percepcion de relevancia (iEsta actividad era
importante para ti?).

Variables moderadoras

(1) Género, reportado por los estudiantes en
un formato de datos sociodemograficos; (2)
Asignatura, los participantes en el estudio fueron
observados en clases de Educacién Ambiental
(92 grado), Biologia (92 grado diferentes a los de
Educacién Ambiental), Quimica (102 grado) y
Fisica (112 grado).

Procedimiento

Previamente a la recoleccién de datos,
los investigadores explicaron la manera de
diligenciar el CME a los estudiantes que
aceptaron participar voluntariamente en la
investigacién. Ademas, se llevé a cabo una sesién
previa de familiarizacién con los instrumentos
durante una clase regular. Durante la recoleccién
de datos, los alumnos fueron llamados, a través de
una alarma de celular, a responder al CME dos (2)
veces durante cada clase a lo largo de la unidad
tematica estudiada. Para evitar disrupciones
y tomar registro de una mayor variedad de
actividades en las clases, los participantes de
cada grupo fueron divididos por mitad, y cada
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subgrupo respondié en momentos diferentes de
la clase. Al final de la recoleccién de datos, cada
estudiante habfa diligenciado en promedio ocho
veces el CME, para un total de 667 reportes.

Andlisis de la informacion

A través del software Hierarchical Linear and
Nonlinear Modeling ([HLM 7]; Raudenbush,
Bryk, & Congdon, 2010), se usaron modelos
de analisis cuantitativos, especificamente
modelamiento  lineal jerdrquico por la
caracteristica anidada de los datos (Percepcién
de habilidad, Percepcién de reto y Percepcién de
relevancia al interior de los estudiantes, quienes a
su vez hicieron parte de grupos segtin asignaturas
y género) (Raudenbush & Bryk, 2002). El
primer modelo utilizado es un modelo nulo que
representa el valor promedio del compromiso
cognitivo y afectivo sin la presencia de las
variables predictoras, que pudieran explicar su
variacion. Este modelo informa si el Compromiso
cognitivo y afectivo es significativamente
variable como para justificar anélisis posteriores
con la inclusién de factores, en la forma
de un modelo condicional (véase Apéndice
1). Se utilizaron modelos condicionados para
evaluar si las percepciones momentéaneas de los
estudiantes acerca de sus habilidades en las
clases, el reto que les representaban las tareas
y la relevancia que percibian respecto de las
mismas, estaban relacionados con el compromiso
(Variables de nivel 1), al igual que para analizar
posibles variaciones en estas percepciones de
acuerdo a género y asignatura (Variables de
nivel II). En el Apéndice 1 se ejemplifica un
modelo condicionado de los que se emplearon.
Finalmente, se utiliza un anélisis de regresién
lineal bivariante para examinar la relacién entre
el compromiso y el desempefio académico en
Ciencias.
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Resultados
Resultados generales

Las medidas presentaron una distribucién normal
y tendieron a ubicarse en puntajes medios;
aunque hay relaciones significativas entre las
medidas estas no son altas, lo que indica que
no hay problemas de multicolinearidad (Leech,
Barrett, & Morgan, 2008) (Tabla 1).

Tabla 1
Estadisticas descriptivas y correlaciones de las

medidas (r)

Desempefio

Medidas ~ Media  DE  Compromiso Habilidad Relevancia  Reto TS
académico
Compromiso  3.27  0.94 1 0.644* 0.591%  043* 0.161*%
Habilidad 308 LI 0.644* 1 0.496%  0.422+ 0.122+
Relevancia 338 114 0.591%  0.496% 1 047+ 0225+
Reto 272 12 0.43*  0.422% 047* 1 0.207*
Desempetks 361 0.68 0161% 0122 0225%  0.207% 1

académico

Nota. N = 88 estudiantes, 670 respuestas, *p
< 0.001. Escala de calificacién de compromiso,
habilidad, relevancia y reto de 1-5, 1: nada,
2: un poco, 3: algo, 4: bastante y 5: mucho.
Desempefio académico: rango 0-5, donde cero
corresponde al desempefio més bajo y 5 al m4s alto.

Los estudiantes reportaron algo de
compromiso cognitivo y afectivo durante las
clases de Ciencias, percibieron poco reto, algo
de habilidad y algo de relevancia. Al observar
los desempefios generales por curso, se aprecia
que los estudiantes de Biologia y Fisica tienden
a considerar que son algo h4biles para las
actividades de Ciencias, mientras que los de
Educacién Ambiental y Quimica perciben poca
habilidad. Los alumnos perciben poco reto en las
clases, con excepcion de los de Fisica quienes
perciben que las actividades son algo retadoras.
La relevancia atribuida a las actividades de la
clase es moderada (algo importantes), tendiendo
a percibirse como poco relevantes en los
estudiantes de Biologia y bastante relevantes
en los estudiantes de Fisica. Estos ultimos
también reportan los puntajes més altos en todas
las medidas, mientras que los de Educacién
Ambiental y Biologfa presentaron los puntajes
més bajos (véanse detalles en Ia Tabla 2).

Tabla2

Medias y desviaciones estdndar del compromiso
cognitivo vy afectivo, el reto, la habilidad, la
relevancia vy el desemperio por asignatura

Vidiablis Educacion Ambiental Biologia Quimica Fisica
i Media (DE) Media (DF)  Media (DE)  Media (DF)
Compromiso 3.22(0.57) 3.08 (0.66) 3.03 (0.35) 3.54 (0.86)
Habilidad 2.95(0.72) 3.13(0.77) 2.95(0.35) 3.24(09)
Reto 223(0.64)  271(0.01)  2.68(0.68)  3.37(0.89)
Relevancia 3.32(0.86) 297(0.9)  3.29(0.75)  3.74 (0.92)
Desempeiio 3.33(0.94) 3.35(0.94) 3.92 (0.69) 3.8(0.62)

Nota. Valores de las variables dependientes
e independientes: Minimo 1 y Maximo 5.

Resultados modelo nulo

El tGnico efecto fijo estimado fue el intercepto
—compromiso cognitivo y afectivo—, ygo. El
promedio de compromiso durante las clases
de Ciencias fue de 3.25 (DE = 0.07). Este
coeficiente difiere significativamente de 0 (t(88)
= 44.627, p < 0.001) e indica que hay
suficiente variabilidad en el compromiso de los
estudiantes durante las clases de esta asignatura.
La proporcién de la variabilidad de compromiso
durante las clases de Ciencias se calculé usando
la correlacién intraclase (CCI = 0.3965/0.51409
+ 0.3965 = 0.4354), indicando que 43.54 % de
la variabilidad en compromiso es intraindividual
mientras que el 56.46 % es interindividual.
Estos resultados sefialan la pertinencia de incluir
predictores para ver en qué medida ayudan a
explicar la variabilidad del compromiso cognitivo
y afectivo.

Se usaron modelos lineales jerarquicos
condicionales para evaluar la Hipétesis 1,
es decir, para evaluar si habfa relaciones
significativas ~ positivas  entre  compromiso
cognitivo y afectivo y las percepciones de los
estudiantes en relacién con sus habilidades para
realizar las tareas, el reto que les implicaban
y la relevancia que les otorgaban. Se utilizé
un primer modelo condicional con predictores
de Nivel I. La percepciéon de reto resulto
positivamente asociada con el compromiso (y1o
= 0.09, p < 0.05). Esto quiere decir que
cuando las actividades académicas de Ciencias
son percibidas como retadoras los estudiantes
tienden a experimentar mayor compromiso, y que
cada punto en la percepcién de reto aporta 0.09
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al promedio de compromiso. La percepcién de
habilidad también estuvo positivamente asociada
con el compromiso (y;0 = 0.32, p < 0.001), es
decir, en la medida en que los estudiantes se
perciben competentes su compromiso aumenta;
cada punto en la percepcién de habilidad aporta
0.32 al promedio. Igualmente, la percepcién de
relevancia de la tarea se relacioné positivamente
con el compromiso (y3p = 0.23, p < 0.001).
Es decir, a mayor relevancia percibida en las
actividades de Ciencias, mayor compromiso
cognitivo y afectivo por parte de los estudiantes.
La percepcién de relevancia aporta 0.23 al
promedio del compromiso. El 45.75 % de
la varianza del compromiso se explica por
la percepcién de reto, habilidad y relevancia
(0.51409 - 0.27887/0.51409 = 0.4575). La Tabla
3 resume los resultados.

Un segundo modelo condicionado se usé
para evaluar las segunda y tercera hipétesis
de investigacién, es decir, para indagar si el
compromiso era igual o diferente para los
estudiantes de acuerdo al tipo de asignatura
y género, y si estos modulaban las relaciones
entre el compromiso y las percepciones de
reto, habilidad y relevancia antes descritas. Para
realizar dicho anélisis, se crearon dos variables
indicadoras, una por asignatura y otra por género

. En este modelo, el intercepto representa el
promedio de compromiso cognitivo y afectivo
de los estudiantes de Fisica en comparacién
con los estudiantes de Quimica, Biologia y
Educacién Ambiental cuando se controlan reto,
habilidad y relevancia yoo = 3.36. No hay
coeficientes significativos para género, lo cual
indica que hombres y mujeres experimentan
niveles similares de compromiso en las clases
de Ciencias cuando se controla la percepcién
de reto, habilidad y relevancia. En relacién
con el tipo de curso, el nivel de compromiso
de los estudiantes de Fisica (yogo = 3.36, p <
0.001) es significativamente mayor que el de los
estudiantes de quimica (yos = -0.23, p < 0.05),
lo cual indica que un estudiante de Quimica
tendrd 0.23 menos puntaje en el promedio de
compromiso cognitivo y afectivo que uno de
Fisica. El género modula las relaciones entre
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la percepcién de reto y compromiso. Mientras
la relacién entre compromiso y género tiende
a ser positiva para los hombres (y;o = 0.12,
p < 0.1), esta relacién se invierte totalmente
para las mujeres (y;1 = -0.12, p < 0.05).
Esto quiere decir que los hombres experimentan
mayor incremento en el compromiso cognitivo y
afectivo cuando perciben que las actividades en
el salon de clase son retadoras, comparados con
sus compafieras. El tipo de asignatura no modula
las relaciones entre la percepcién de reto y el
COmpromiso.

El género no modula Ia relacién entre
percepcién de habilidad y compromiso, mientras
que el tipo de asignatura si modula la relacién
entre percepciéon de habilidad y compromiso
cognitivo y afectivo, en algunos cursos. Los
resultados muestran diferencias significativas
entre los estudiantes del curso de Fisica y los de
Educaciéon Ambiental y Biologia. La fuerza de
la asociacién entre compromiso y habilidad es
mayor en los estudiantes de Fisica (y;0 = 0.49
p < 0.001) comparados con los estudiantes de
Educacién Ambiental (y;; = -0.26, p < 0.05) y
Biologfa (y23 = -0.26, p < 0.05). Es decir que
los estudiantes de Fisica comparados con los de
Educaciéon Ambiental y Biologia experimentan
casi el doble de incremento en compromiso,
cuando se perciben habiles en la realizaciéon
de las tareas. No se encontraron diferencias
significativas por género ni por asignatura en
la relacién entre compromiso académico vy
relevancia.

El Nivel 1 de varianza en el compromiso
explicada por la inclusién de predictores de Nivel
I, asignatura y género, no se reduce. El nivel
de varianza del intercepto se reduce de 0.0997
del modelo condicional 1 a 0.08262 (0.0997 -
0.08262/0.0997 = 0.1713); es decir que el 17.13
% de la variancia del compromiso se explica por
la inclusion de predictores de Nivel II. La Tabla 3
resume los resultados.
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Tabla 3

Relaciones entre compromiso cognitivo y afectivo
vy percepciones de reto, habilidad, relevancia v
asignatura y género como moderadores de dichas
relaciones

Modelo 1 Modelo 2
Efectos fijos B SE B SE
Intercepto, yoo 3.28% 0.04 3.36%* 0.1
Género, Yo 0.004 0.08
Educacion Ambiental, yo2 -0.1 0.12
Biologia, o3 -0.1 0.13
Quimica, yo4 -0.23*% 0.11
Reto, 110 0.09* 0.03 0.12+ 0.07
Género, Y -0.12*% 0.06
Educacion Ambiental, y11 0.03 0.08
Biologia, y12 0.01 0.08
Quimica, yy3 0.06 0.09
Habilidad, v 0.32%% 0.03 0.49%%* 0.07
Género, yn 0.01 0.07
Educacion Ambiental, y22 -0.26* 0.1
Biologia, y23 -0.26% 0.1
Quimica, 724 -0.11 0.1
Relevancia, y3o 0,23%% 0.03 0.21% 0.07
Género, y31 0.07 0.05
Educacion Ambiental, y32 0.08 0.09
Biologia, y33 0.05 0.09
Quimica, y34 -0.11 0.08
Efectos Aleatorios
Varianza de nivel [, r 0.278 0.279
Reto, ms 0.027%* 0.031%*
Habilidad, u» 0.039% 0.042%
Relevancia, uz 0.021% 0.015%
Intercepto, up 0.099%* 0.082%*

Nota. N = 88 estudiantes, 661 respuestas, T p <
0.1, *p < 0.05, **p < 0.001, se reportan efectos
fijos con error estandar robusto; los predictores
se centraron alrededor de la media. Modelo 1:
Estimacién de confiabilidad para el intercepto
(compromiso cognitivo y afectivo) = 0.351;
para reto = 0.19; para habilidad = 0.236; para
relevancia = 0.131. Modelo 2: Estimacién de
confiabilidad para el intercepto (compromiso
cognitivo y afectivo) = 0.317; para reto = 0.188;
para habilidad = 0.25; para relevancia = 0.097.

La evaluacién de la Hipétesis 4, el compromiso
cognitivo y afectivo predice el rendimiento
académico en Ciencias, fue realizada partir de
un andlisis de regresién lineal bivariado. El
compromiso cognitivo y afectivo se usé como
variable independiente mientras que la variable
dependiente corresponde a las calificaciones
finales de los estudiantes. El compromiso
cognitivo y afectivo predice el desempefio en
Ciencias B =0.28, F (1,80) = 5.88,p < 0.05;r =
0.26; R? = 0.07. El resultado indica que cuando el
compromiso cognitivo y afectivo incrementa una
unidad, el desempefio en Ciencias aumenta 0.28
unidades.

10

Discusion

Los resultados del modelo nulo en esta
investigacién mostraron el compromiso como
un fenémeno variable a largo de las clases de
Ciencias. Es decir, el compromiso cognitivo y
afectivo se mostré significativamente variable a
lo largo de las unidades tematicas observadas.
Este hallazgo es importante para el estudio de
la motivacién porque refuerza la idea de que
esta, y en este caso particular el compromiso
cognitivo y afectivo, debe estudiarse como un
fenémeno dindmico, flexible, dependiente de
las percepciones de los estudiantes frente a las
tareas y no como una caracteristica fija que
los ubicaria como comprometidos o no con
las clases de Ciencias en general (Schmidt,
Rosenberg, & Beymer, 2017). Las implicaciones
educativas de esta idea sugieren que tanto
estudiantes como docentes deben ser sensibles a
dichos cambios, y que por tanto los docentes no
deberfan estar predispuestos ante ciertos alumnos
que podrian mostrarse poco comprometidos en
algunas clases de Ciencias y clasificarlos como
no comprometidos (Smith & Wilhelm, 2002);
por su parte, los estudiantes también podrian ser
mas abiertos y tolerantes con ciertas temdticas
y materias donde en alglin momento pudieran
percibir poco compromiso, pues en las siguientes
clases, de acuerdo con las caracteristicas de
las actividades propuestas y las percepciones de
reto, habilidad e importancia que atribuyan a las
tareas, su compromiso puede variar y encontrar
interesante un tema o tarea que inicialmente se
consider6 aburrida o demasiado dificil. Haciendo
una analogia con la idea de mentalidad fija (“Yo
no soy bueno para la Quimica”) vs. mentalidad
cambiante (“Con suficiente esfuerzo y dedicacién
puedo ser bueno para Quimica o para cualquier
materia” (Dweck, 2006 citado por Shumow
&  Schmidt, 2014) podrian describirse dos
maneras de entender y estudiar el compromiso
cognitivo y afectivo: como un rasgo fijo (“No
tengo motivacién para las Ciencias”) versus
el compromiso como un fenémeno cambiante
(“Podria estar motivado para las Ciencias de
acuerdo con las caracteristicas de las tareas y
mi percepcion frente a ellas”) y abogar por la
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idea del compromiso como fenémeno emergente,
que depende tanto de factores fenomenoldgicos
(percepciones de los estudiantes) como de
factores instruccionales, y por tanto, apostarle a
crear situaciones educativas que promuevan la
emergencia del compromiso cognitivo y afectivo.

En este orden de ideas, se plantea como
pertinente el desarrollo de intervenciones que
desde la psicologia educativa hagan énfasis en
el reconocimiento del caricter dindmico de
las percepciones de estudiantes y profesores
alrededor del fenémeno del compromiso vy
su interaccién con variables contextuales, de
tal manera que se puedan disefiar contextos
educativos ajustables y cambiantes en el
tiempo, que respondan adaptativamente a las
necesidades de los actores educativos, tal como
se recomienda en recientes estudios sobre el tema
(Schmidt et al., 2017; Strati et al., 2017).

En relacion con la primera hipétesis de
investigacion, los resultados apoyan la hipétesis
de que existe una relacién significativa positiva
entre percepciones de habilidad, reto, relevancia
y compromiso cognitivo y afectivo de los
estudiantes durante las clases de Ciencias.
En relaciéon con el reto y la habilidad como
predictores del compromiso cognitivo y afectivo,
resultados similares reportan Fullagar et al.
(2013), Nakamura y Csikszentmihalyi (2002),
Ochoa-Angrino (2012), Strati et al. (2017) y
Shernoff et al. (2016).

Los resultados de las investigaciones previas
sefialan la necesidad de que los docentes durante
las clases de Ciencias tomen en cuenta de manera
integral estos tres factores. En primer lugar,
las habilidades que los estudiantes tienen para
resolver las tareas propuestas durante las clases
y su percepcién sobre dichas habilidades. Esta
idea remite a la relevancia del conocimiento
previo y su papel en los procesos de aprendizaje
y de compromiso con el aprendizaje. En segundo
lugar, identificar qué nuevos aprendizajes son
posibles de acuerdo a ese nivel de habilidad
y proponer practicas educativas que permitan
la construccién de esos nuevos aprendizajes. Es
decir, practicas educativas que sean percibidas
como retadoras para el estudiante. Al respecto,
Tomlinson y Strickland (2005) sefialan: “[...] un
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estudiante solamente aprende cuando el trabajo
es moderadamente retador y cuando tiene el
apoyo necesario para realizar lo que inicialmente
parece fuera de su alcance” (p. 163). Estos
resultados siguen aportando evidencia a la idea
que los estudiantes prefieren tareas retadoras
en lugar de tareas faciles (Shernoff & Schmidt,
2008; Shernoff et al., 2016; Strati et al., 2017).

En relacién con la percepcién de relevancia
acerca de las tareas que realizan en el
salon de clases, esta investigacién muestra
que cuanta més relevancia encuentran los
estudiantes en las tareas de Ciencias, mayor
concentracién, disfrute, sensacién de éxito y
bienestar experimentan; investigaciones previas
relacionan la relevancia en la persistencia en
tareas de Ciencias con la utilizacién de estrategias
complejas para aprender y con la dedicacién
de mayor de tiempo a las tareas académicas
(Assor, Kaplan, & Roth, 2002; Canning &
Harackiewicz, 2015; Eccles, 2005; Hulleman et
al., 2010; Koballa & Glynn, 2007). Vale la pena
mencionar que el compromiso fue similar para
todos los estudiantes sin importar el tipo de curso
ni el género. Parece haber un acuerdo implicito
en todos los estudiantes que la relevancia de
la tarea se relaciona con el compromiso. Los
resultados en relacién con esta Gltima, sugieren
a los educadores que ademds de contar con
las habilidades de los estudiantes y ofrecer
tareas retadoras, estas deben tener algin sentido
personal, comunitario o social para ellos.

En relaciéon con la segunda hipétesis, los
resultados la apoyan parcialmente, pues no
se encontraron diferencias significativas en
compromiso de acuerdo al género, pero si algunas
diferencias en relacién con la asignatura. En
esta linea, los estudiantes de Fisica mostraron
mayor nivel de compromiso cognitivo y afectivo
en comparacion con los estudiantes de Quimica.
Sin embargo, no hubo diferencias en las
relaciones entre percepcién de reto, habilidad
e importancia entre estos dos grupos. Aspectos
relacionados con las practicas instruccionales
podrian contribuir a explicar las diferencias; por
ejemplo, que las clases magistrales predominaron
en Quimica mientras practicas mds activas
(experimentos, bisqueda de informacién, etc.)

II
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se presentaron en el curso de Fisica (véanse
detalles en Pérez-Canto, 2016). Igualmente,
cabe sefialar que los estudiantes de Quimica
obtuvieron los puntajes menores en habilidad,
reto e importancia.

La tercera hipétesis de investigacién predecia
que las relaciones entre compromiso cognitivo
y afectivo y percepciones de habilidad, reto
y relevancia estaban moderadas por tipo de
asignatura y género. Los resultados muestran
un apoyo parcial a dicha hipétesis. En relacion
con el género como moderador de las relaciones
entre percepcién de habilidad, reto y relevancia,
se encuentra que el género modera la relaciéon
entre reto y compromiso para las mujeres, quienes
reportan menor nivel de compromiso que los
hombres cuando perciben que las actividades
son retadoras. Estos resultados son similares a
los de Schmidt et al. (2010) y Strati et al.,
(2017), y podrian explicarse por el estereotipo de
género que se sefialaba en la parte de revision.
De acuerdo a este estereotipo, las mujeres no
se consideran buenas para las Ciencias y si las
actividades son retadoras tenderdn a percibir
menos compromiso que los chicos, quiza porque
experimentan mayor ansiedad.

Igualmente, cuando los estudiantes de Fisica
percibian mayor habilidad tendfan a reportar
mayor compromiso que los de Educacién
Ambiental y Biologia. Como han reportado
en estudios previos (Csikszentmihalyi &
Csikszentmihalyi, 1988) la habilidad se relaciona
con el compromiso en la medida en que
hay situaciones retadoras, si los estudiantes
se sienten demasiado hdbiles y las tareas son
faciles, tienden a reportar aburrimiento. En
este sentido, las diferencias entre los grupos de
Fisica, Educacién Ambiental y Biologia podrian
explicarse porque el profesor de esta tltima
asignatura se diferenciaba cualitativamente de
los otros docentes en el tipo de practicas que
us6 durante las clases: lecturas fuera del salén
de clase, experimentos sobre circuitos eléctricos,
exposicion de los experimentos y mayor trabajo
en grupo, comparado con los profesores de las
otras dos asignaturas quienes tendfan a dar
clases magistrales, segiin resultados reportados
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por Pérez-Canto (2016) al estudiar las practicas
pedagdgicas de estos docentes.

La cuarta hipétesis indagaba por la relacion
entre el compromiso cognitivo y afectivo y el
desempefio académico. La relacién significativa
positiva entre compromiso y desempefio
académico también fue hallada en estudios
de Csikszentmihalyi et al. (2005), Larson
(1988), Nakamura (1988) y Nakamura vy
Csikszentmihalyi (2002). Sin embargo, el tamafio
del efecto no es alto, y podria explicarse porque
los niveles de compromiso no fueron altos en
la muestra observada y porque la medida de
desempefio fue la calificacién final del curso.
En futuros estudios deberia revisarse la relacion
entre compromiso y desempefio relacionado con
la misma unidad temética observada.

El tipo de abordaje metodoldgico usado en este
estudio, permite conocer las percepciones de las
experiencias de los estudiantes en tiempo real
durante las clases y también dar cuenta de su
variabilidad en el tiempo. Esta informacién es
relevante en términos de la literatura que apoya
la idea de que la motivacién es un fenémeno
emergente, dindmico e interactivo, producto
de Ia relacién entre factores individuales y
contextuales y, por tanto, susceptible de ser
cambiada a partir de intervenciones educativas
retadoras, significativas, que reconozcan, utilicen
y transformen las habilidades de los estudiantes
en tareas llenas de sentido. Con este tipo
de abordaje metodoldgico, se puede hacer
seguimiento a las relaciones entre eventos
académicos (laboratorios, clases magistrales,
salidas de campo, entre otros), situaciones
particulares dentro del evento educativo
(diferentes momentos en la realizacién de una
practica de laboratorio) y su relacién con
el compromiso, lo cual crea una descripciéon
dindmica de la motivacién de estudiantes y
profesores, durante las actividades académicas.

Se debe mencionar que los resultados
presentan una generalizaciéon limitada y se
suscriben a escuelas colombianas, por lo que
se hace pertinente la ampliacién de la muestra
y de los contextos observados. Una segunda
limitacién del estudio es que no se establecen
relaciones entre las percepciones de compromiso,
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habilidad, relevancia y reto y el tipo de
practicas educativas que los docentes usan.
Nuevos estudios podrian enfocarse en encontrar
dichas relaciones; por ejemplo, analizando en
qué medida la calidad de las practicas docentes
estan relacionadas con el compromiso cognitivo
y afectivo en las clases de Ciencias, tal como
recientemente lo hacen Shernoff et al. (2016)
y Strati et al. (2017). Estudios de este tipo
podrian complementarse con aproximaciones
cualitativas que enriquezcan la descripcion sobre
los cambios de compromiso cognitivo y afectivo y
las percepciones de los estudiantes sobre el reto,
la habilidad y la relevancia en funcién de las
actividades especificas que realizan.
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Apéndice 1

Modelo No condicionado Nivel I

Y;j(Compromiso cognitivo y afectivo) = Bg; +
Ti]‘

Modelo Nivel I

Boj = Y00 + ugj

Donde:

Y es la variable dependiente, la cual mide
el compromiso cognitivo y afectivo de los
estudiantes bajo estudio; representa el puntaje
promedio de un estudiante i en un momento
particular j.
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Boj es el promedio de compromiso para el
estudiante i cuando la variable independiente X
(habilidad, reto, relevancia) es cero. Esta variable
se relaciona con Yjj a través de la siguiente
ecuacioén: Bo; = Yoo + uo;,

rj es la desviacién del promedio de un
estudiante i en un tiempo j con respecto a la
media del grupo. Incluye el impacto de todas las
variables no observables 0 no medibles en esta
investigacion.

Yoo es el intercepto, el cual representa
el promedio de compromiso para todos los
participantes.

ugj es la variabilidad del estudiante respecto
a la media del grupo o el efecto tnico de cada
participante en el compromiso durante las clases.
Recoge factores especificos o tnicos de cada
estudiante no medibles a través de las otras
variables.

Modelo Condicional 1
Modelo Nivel I

Y;j(Compromiso)= Bo; + B1*(Retoy) +
B, (Habilidady) + B3* (Relevanciay) +

Modelo Nivel 11

BOj = '}/00 + uoj

B = vi0 + wy

Baj = v20 + Wy

Bsi = v30 + w3

Yjj representa la puntuacién de compromiso
cognitivo y afectivo que presenta un estudiante i
en el momento j de la clase de Ciencias.

Boj es el promedio de compromiso cognitivo y
afectivo de un estudiante i a través del tiempo sin
tener en cuenta el efecto de las demds variables
(o suponiendo que son cero).

Bij es el coeficiente de regresién del indice
de la fuerza de la asociacién entre la percepciéon
de reto y el compromiso para un estudiante
i cuyos valores en la percepcion de habilidad
y de relevancia se encuentran dentro del
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promedio. Representa el incremento en la
variable compromiso cada unidad en reto.

By es el coeficiente de regresién del indice
de la fuerza de la asociacién entre la percepciéon
de habilidad y compromiso para un estudiante
i cuyos valores en la percepcién de reto y
de relevancia de la actividad se ubican en
el promedio. Representa el incremento en
la variable compromiso por cada unidad en
habilidad.

Bs; es el coeficiente de regresion del indice de
la fuerza de la asociacién entre la percepcion de
relevancia de la tarea y el compromiso para un
estudiante i cuyos valores en la percepcién de
habilidad y reto se encuentran en el promedio.
Representa el incremento en compromiso por
cada unidad en relevancia.

rj representa la variabilidad del puntaje del
estudiante i respecto a la media del grupo.

En el nivel 2 del modelo:

Y00 es la media de compromiso para todos los
estudiantes.

ugj es el efecto tnico de cada estudiante en el
compromiso cognitivo y afectivo.

Y10 es el promedio de la percepcion de reto para
todos los estudiantes,

uyj es el efecto tnico de cada estudiante en la
percepcion de reto;

v20 es el promedio de la percepcién de
habilidad de los estudiantes.

up; es el efecto tnico de cada estudiante en la
percepcion de habilidad.

v30 es el promedio de la percepcion de
relevancia para todos los estudiantes.

usj es el efecto Gnico de cada estudiante en la
percepcion de relevancia.

Notas

1 Donde 1 correspondia a la pertenencia a
determinado grupo y 0 la no pertenencia. Por
ejemplo, si un estudiante pertenecia a Fisica
se marcaba 1y a los demés se les marcaba 0;
si era mujer 1 y hombre 0.

* Articulo de investigacién. Este articulo
es producto del proyecto de investigaciéon
“Compromiso con la Lectura y Aprendizaje
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