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RESUMEN

Los cuestionarios estudiantiles de evaluación de la enseñanza (SET) son am-

pliamente usados en universidades de todo el mundo como una fuente de re-

troalimentación acerca de la efectividad o calidad en la enseñanza. Los SET

son usados como fuente de datos para mejorar la enseñanza, para tomar deci-

siones de gestión y administrativas, y para estudiar la relación entre enseñanza

y aprendizaje. Si bien se han realizado algunos estudios sobre las actitudes de

los estudiantes acerca de los SET y sobre como las condiciones de aplicación

afectan las respuestas, es poco lo que se conoce sobre el proceso de respuesta.

Entender mejor este proceso permitiŕıa contribuir a una mejor interpretación

y uso de los SET. En este estudio se propone evaluar la hipótesis de que las

diferencias individuales en los procesos de respuesta a los SET están relaciona-

das con variables que median la interpretación cognitiva de las caracteŕısticas

de la enseñanza, o bien, que explican diferencias individuales en como la en-

señanza facilita el aprendizaje. Las principales variables explicativas considera-

das fueron: auto-eficacia para aprender, expectativas de resultado, motivación

intŕınseca, percepción de elección, percepción de valor y utilidad, elección de

metas, locus de causalidad, estabilidad y controlabilidad. Se consideraron dos

instrumentos básicos: cuestionario de evaluación de la calidad en la enseñanza;

y, cuestionario de evaluación socio-cognitiva del proceso de aprendizaje. La

muestra de datos de calibración consistió en las respuestas a ambos cuestiona-

rios de 3243 estudiantes, que evaluaron 98 docentes, en 10 cursos, durante 2

semestres consecutivos. La aproximación anaĺıtica se basó principalmente en la

modelización de las respuestas a los cuestionarios mediante modelos de múlti-

ples facetas de Rasch (MFRM). Los resultados fueron altamente consistentes

con la hipótesis de investigación. Palabras claves:

evaluación estudiantil de la enseñanza, teoŕıas socio cognitivas de la

motivación, validez, medidas invariantes, modelo de Rasch de multiples

facetas.
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ABSTRACT

Student Evaluations of Teaching questionnaires (SET) are widely used in uni-

versities around the world as a source of feedback on teaching effectiveness.

These questionnaires are used as source of data to improve teaching, to ma-

ke management decisions and administrative, and to study the relationship

between teaching and learning. While there have been some studies on the

attitudes of students about SETs and how the conditions of application of

instruments affect student responses, very little is known about the response

process. Better understanding of the process of student response would contri-

bute to a better interpretation and use of SET. In this study we intend to test

the hypothesis that individual differences in the response processes of SET are

related to variables that mediate cognitive interpretation of the characteristics

of teaching or explain individual differences in how teaching facilitates learning

in students. The main explanatory variables considered were: self-efficacy to

learn, outcome expectations, intrinsic motivation, perception of choice, per-

ception of value and utility, choice of goals, locus of causality, stability and

controllability. Two basic instruments were considered: questionnaire for the

evaluation of quality in teaching; and, questionnaire on socio-cognitive evalua-

tion of the learning process. The sample of calibration data consisted in the

answers to both questionnaires of 3243 students, who evaluated 98 teachers,

in 10 courses, during 2 consecutive semesters. The analytical approach was

based mainly on the modeling of responses to questionnaires using Rasch’s

multi-faceted models (MFRM). The results were strongly consistent with the

research hypothesis. Keywords:

Student rating of teaching, Sociocognitive theories of motivation, validity,

invariante measure, many-facets Rasch model.
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la severidad de los estudiantes. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 72

4.4 Modelo TAS del proceso de respuesta a los SET. . . . . . . . . . 73
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Caṕıtulo 1

Introducción.

1.1. Cuestionarios de evaluación estudiantil de

la enseñanza.

Los cuestionarios de evaluación estudiantil de la enseñanza (“Student Eva-

luation of Teaching” o SET) son instrumentos de evaluación de la enseñanza

utilizados en universidades y otras instituciones de educación superior. Varios

ejemplos importantes de SET son escalas organizadas en subescalas relaciona-

das con diferentes dimensiones de la enseñanza (Marsh, 1987).

Los ı́tems empleados en estas escalas incluyen ı́tems cerrados. Estos ı́tems

presentan categoŕıas de respuesta ordinales. Por ejemplo, algunas escalas de

ı́tems utilizadas indican diferentes niveles de acuerdo respecto a una afirmación.

Estos instrumentos pueden contener también preguntas abiertas que pueden

solicitar, por ejemplo, que el estudiante describa fortalezas y debilidades de la

enseñanza, o señale aspectos a mejorar (Arreola, 2006; Braskamp y Ory, 1994;

Marsh, 1987; Seldin, 2006; Theall, Abrami, y Mets, 2001).

1.2. Relevancia práctica e institucional de los

SET.

Los SET son ampliamente usados en universidades de todo el mundo co-

mo una fuente de retroalimentación acerca de la efectividad o calidad en la

enseñanza. Estos cuestionarios son empleados como fuente de datos para me-

jorar la enseñanza, para tomar decisiones de gestión y administrativas, y para

1
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estudiar la relación entre enseñanza y aprendizaje (Brown, 2011; Madichie,

2011; Marsh, 1987; Seldin, 1989; Theall y cols., 2001; R. E. Wright, 2006).

En el caso de la Universidad de la República, en el año 2012, el Consejo

Directivo Central aprobó lo siguiente: “Asimismo, cada servicio deberá diseñar

correctamente e instrumentar mecanismos representativos de evaluación estu-

diantil de la actividad docente de forma que éstos puedan ser tenidos en cuenta

al momento de la evaluación docente.” (UDELAR, 2012).

En la Facultad de Medicina de la Universidad de la República estos instru-

mentos son la fuente principal de datos para el Sistema de Evaluación de la

Enseñanza y Aprendizaje. Este sistema se está desarrollado en consonancia con

poĺıticas nacionales (URUGUAY, 2008) y de la Universidad de la República

(UDELAR, 2012).

Los propósitos básicos de este sistema de evaluación son: (a) la mejora de

la calidad de la enseñanza y aprendizaje a través de producción de retroali-

mentaciones a docentes y estudiantes acerca de ambos procesos; y (b) servir

como un sistema de información que aporte datos necesarios para entender la

relación entre enseñanza y aprendizaje, en el contexto institucional en el que

se desarrollan ambos procesos.

En consecuencia, los SET cumplen en Facultad de Medicina un papel clave

en el sistema de evaluación institucional de la enseñanza y proceso de aprendi-

zaje. De esta forma, los SET desempeñan un papel importante en el diagnóstico

y promoción de la calidad de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Por otra

parte, la implantación de este sistema es un aspecto importante en los procesos

de evaluación institucional y de acreditación de carreras, en especial porque

permite un diagnóstico de la calidad de los procesos de enseñanza y apren-

dizaje. Por lo tanto, los SET pueden tener en estos procesos de evaluación y

acreditación institucional también un papel destacado.

1.3. Problema de investigación.

En esta investigación se propone evaluar la hipótesis de que las diferencias

individuales en los procesos de respuesta a los SET obedecen a dos posibles

efectos: por un lado, un efecto vinculado a diferencias relacionadas con carac-

teŕısticas del individuo que median la interpretación cognitiva de las señales

utilizadas para evaluar la enseñanza; por otro lado, un efecto concerniente a

diferencias individuales relacionadas con formas distintas de aprender y con

2
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un efecto diferencial de la enseñanza sobre el proceso de aprendizaje del estu-

diante.

Las principales variables explicativas consideradas en la evaluación de la

hipótesis formulada son las siguientes: tipos de atribuciones, auto-eficacia,

expectativa de resultado, motivación intŕınseca, percepción de elección, va-

lor/utilidad y elección de metas. Estas variables son centrales en teoŕıas cog-

nitivas de la motivación, y están involucradas en el proceso de aprendizaje.

Esta hipótesis central se justifica a partir de evidencias previas y conside-

raciones teóricas. En primer lugar, varios resultados de trabajos previos son

consistentes con esta hipótesis (R. Ames y Lau, 1979; Grimes, Millea, y Woo-

druff, 2004). En segundo lugar, para la formulación de esta hipótesis considero

también argumentos teóricos basados en teoŕıas cognitivas de la motivación

(Bandura, 1977; Schunk, Meece, y Pintrich, 2014). Estos argumentos intentan

mostrar que la hipótesis propuesta puede deducirse de la aplicación de teoŕıas

cognitivas de la motivación a la evaluación estudiantil de la enseñanza.

En la presente investigación planteo dos preguntas claves en relación con

la evaluación de la hipótesis formulada. Mi pregunta de investigación principal

es: ¿estas variables permiten explicar diferencias individuales en los procesos

de respuesta a los SET? Por ejemplo: ¿estudiantes que realizan “atribucio-

nes internas” se diferencian en el proceso de respuesta de los estudiantes que

realizan “atribuciones externas”?

La segunda pregunta de investigación, relacionada con la hipótesis propues-

ta, se origina a partir de las siguientes observaciones. En primer lugar, podŕıan

existir diferencias en cómo las variables explicativas consideradas median la

interpretación de señales utilizadas para evaluar diferentes dimensiones de la

enseñanza. En segundo lugar, podŕıan existir diferencias en cómo las variables

explicativas consideradas median la forma en que diferentes dimensiones de la

enseñanza afectan el aprendizaje de los estudiantes.

Considerando estas dos observaciones, se plantea también está segunda

pregunta de investigación: ¿Existen diferencias en cómo estas variables median

el proceso de respuesta con relación a la evaluación de diferentes dimensiones de

la enseñanza? Por ejemplo: ¿Existen diferencias en cómo media la motivación

intŕınseca la interpretación cognitiva de aspectos de la enseñanza cuando se

considera la dimensión “valor de la enseñanza” que cuando se considera la

dimensión “claridad y organización”.

3
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1.4. Relevancia del problema de investigación.

Las respuestas a las preguntas planteadas en la investigación aqúı presenta-

da tienen varias implicaciones. En primer lugar, aportan un abordaje substan-

tivo a las evidencias de validez de los SET que es señalada como una carencia

con relación a los estudios de validez (Theall y cols., 2001). Este abordaje sobre

la validez, a su vez, se espera que permita mejorar las prácticas de aplicación

de estos instrumentos y que contribuyan a una mejora de su utilidad.

En segundo lugar, responder a las preguntas planteadas puede también

contribuir a una comprensión más profunda acerca de la interacción entre en-

señanza y aprendizaje. Esta comprensión más profunda, por su parte, contri-

buiŕıa a establecer una conexión entre evaluaciones de la enseñanza enfocadas

en las caracteŕısticas de los cursos y docentes, con un enfoque orientado hacia

el estudiante y su proceso de aprendizaje.

En tercer lugar, las respuestas a estas interrogantes, pueden aportar insu-

mos para construir una noción de efectividad en la enseñanza que reconoce y

operacionaliza que el efecto de la enseñanza sobre el aprendizaje podŕıa variar

dependiendo de las caracteŕısticas individuales de los sujetos.

Además de las implicaciones antes señaladas, el presente estudio tiene una

gran significación para la Facultad de Medicina de la Universidad de la Repúbli-

ca. Hasta el momento, las evidencias de validez de los instrumentos utilizados

se basan en consideraciones sobre validez de contenido, que si bien son impor-

tantes, no son evidencias suficientes de la validez de estos instrumentos.

Otro aspecto por el cual esta investigación es de gran relevancia para la

Facultad de Medicina, está relacionada con las caracteŕısticas espećıficas del

contexto y condiciones en que se enseña y evalúa la enseñanza en esta ins-

titución. Existen importantes diferencias con respecto a otras Facultades y

Escuelas de Medicina en Universidades de todo el mundo. Estás diferencias

implican una fuerte necesidad de producir nuevos conocimientos teóricos y

desarrollos metodológicos. Los resultados de la presente investigación son de

suma importancia para lograr satisfacer esa necesidad institucional.

En suma, los resultados obtenidos por esta investigación se espera que

aporten evidencias sustantivas de validez de los instrumentos empleados en el

Sistema de Evaluación de la Enseñanza y Aprendizaje de la Facultad de Me-

dicina. También se espera que los resultados obtenidos signifiquen aportes de

nuevos conocimientos teóricos, desarrollos metodológicos, y procedimientos de

4
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evaluación válidos, claves para el contexto en el que se desarrolla la enseñanza

y evaluación educativa en esta institución.

Aśı, todos estos aportes serán claves para dar respuesta a las necesidades

institucionales vinculadas con la mejora de la calidad de la enseñanza y el

aprendizaje. También, se espera que estos aportes tengan un impacto substan-

cial en la mejora de la forma en que se lleva a cabo la evaluación educativa

en Facultad de Medicina. Más aún, debido a la riqueza y complejidad de esta

institución, probablemente, un abordaje exitoso del problema de investigación

propuesto y el impacto de sus resultados, tendrán a su vez, un impacto po-

sitivo en el desarrollo de la investigación y evaluación educativa en toda la

Universidad de la República.

Estos resultados esperados son claves desde el punto de vista aplicado. No

obstante, la resolución del problema de investigación planteado, puede repre-

sentar también una contribución cient́ıfica relevante. Esta contribución esta

relacionada con problemas de investigaciones que no han podido ser resueltos

adecuadamente en investigaciones previas realizadas hasta el momento.

1.5. Organización del la tesis.

En el caṕıtulo 2 se describe el marco teórico de esta tesis y su relación con

la hipótesis de investigación. También, se sintetizan antecedentes relevantes

para el problema abordado. En el caṕıtulo 3 se describe el marco metodológico

general adoptado. Los caṕıtulos 4, 5, 6, 7 y 8 presentan resultados originales

aportados en esta tesis. En el caṕıtulo 4 a partir de cuatro perspectivas teóri-

cas consideradas y de la hipótesis central de esta investigación se proponen

varios modelos teóricos sobre el proceso de respuesta a los cuestionarios SET.

En el caṕıtulo 5 se aborda un problema metodológico que surgió durante la

presente investigación. En el caṕıtulo 6 y 7 se aportan evidencia de validez

del cuestionario de evaluación estudiantil de la calidad de la enseñanza (cues-

tionario SET) y del cuestionario de evaluación socio-cognitiva del proceso de

aprendizaje (cuestionario SC). En estos dos caṕıtulos, adicionalmente, se rea-

liza una primera evaluación de la hipótesis central de esta investigación. En el

caṕıtulo 8 se lleva a cabo una evaluación más directa de la hipótesis central

de esta tesis, aśı como también, se aportan nuevas evidencias de la validez de

constructo del cuestionario SET y SC. Finalmente, en el caṕıtulo 9 se discuten

los resultados de esta tesis y su implicaciones teóricas y prácticas.

5
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Caṕıtulo 2

Antecedentes y marco teórico.

2.1. Interpretación de los SET.

La interpretación de los datos recabados con SET depende de la concepción

de enseñanza que se considere (Arreola, 2006). El autor de esta tesis adhiere

a una conceptualización de la enseñanza que considera a esta un proceso de

interacción con el estudiante, diseñado espećıficamente para facilitar su apren-

dizaje.

En esta conceptualización de la enseñanza, no se asume que la enseñanza

es una causa suficiente de aprendizaje del estudiante. Aśı, en esta perspectiva

el estudiante tiene un papel fundamental en su proceso de aprendizaje.

De acuerdo con esta concepción de la enseñanza, la efectividad o calidad en

la enseñanza está relacionada con caracteŕısticas de la enseñanza que facilitan

o promueven el aprendizaje del estudiante (J. Andrews, 2004). En ese sentido

la enseñanza puede ser más o menos efectiva dependiendo de la presencia de

ciertas caracteŕısticas y de cuál es el efecto de estas sobre el aprendizaje.

Consistente con esta concepción de la enseñanza, se supone fundamental

que la medición y evaluación de efectividad en la enseñanza se realice consi-

derando que el proceso de enseñanza y el proceso de aprendizaje presentan

una interacción compleja influenciada por variables contextuales (J. Andrews,

2004; Bandura, 1977).

Otro aspecto clave en la interpretación de los SET es el papel atribuido a

los estudiantes en la evaluación de la enseñanza (Arreola, 2006). La evaluación

puede definirse como la interpretación de una medida que permite determinar

en qué grado cierto valor obtenido representa una condición deseada. En esta

6
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investigación se adhiere a una conceptualización de los SET como una medida

del impacto de la enseñanza en los estudiantes. Aśı, este impacto se mide

considerando el grado de acuerdo de los estudiantes con respecto a una serie

de afirmaciones vinculadas a contenidos relacionados con la enseñanza que

pueden ser observados por los estudiantes.

Con esta perspectiva, la interpretación de los SET requiere procedimientos

de evaluación cuya validez debe ser previamente investigada. Dentro de este

enfoque los patrones de respuesta de los estudiantes a los SET aportan datos

que pueden ser analizados para extraer información sobre la efectividad en la

enseñanza y en general sobre el impacto de la enseñanza en los estudiantes.

Aśı, la evaluación de la enseñanza, con el propósito de hacer un diagnóstico

y promover mejoras, no es simplemente una mera śıntesis o descripción de

las respuestas de los estudiantes a los cuestionarios. Sino, por el contrario, es

una evaluación realizada posteriormente cuando se aplica un procedimiento

valido de evaluación que permite diagnosticar en qué medida los patrones de

respuesta obtenidos revelan fortalezas o debilidades de la enseñanza.

Dentro del enfoque abordado, además del uso de SET, las formas de pun-

tajes estudiantiles de autoevaluación del proceso de aprendizaje son también

instrumentos útiles para: extraer información sobre la efectividad en la en-

señanza; sobre el impacto de la enseñanza sobre el proceso de aprendizaje

de los estudiantes; y para analizar la validez de medidas y procedimientos de

evaluación basados en SET.

2.2. Dimensiones generales de efectividad o

calidad en la enseñanza.

Arreola (2006) distingue cinco dimensiones generales de habilidad requeri-

das para llevar a cabo una enseñanza efectiva. La definición de estas dimen-

siones parte del análisis de aspectos de la actividad de enseñanza que están

implicadas en lograr que el docente interactúe con el estudiante para: proveer la

oportunidad de aprender; crear condiciones que facilitan el aprendizaje; y, uti-

lizar técnicas y métodos que crean una alta probabilidad de que el aprendizaje

ocurra.

En primer lugar, define la Experticia en el Contenido como “el cuerpo

de habilidades, competencias, y conocimientos espećıficos, en el área o tópico

7
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espećıfico a ser enseñado, en el cual el docente ha recibido educación avanzada,

entrenamiento, y/o experiencia” (p. 20).

En segundo lugar, considera las Habilidades de Diseño o “aquellas habili-

dades técnicas en el diseño y secuenciación de experiencias que, cuando son

realizadas por un estudiante calificado, resultan en una alta probabilidad que

los resultados de aprendizaje espećıfico sean alcanzados por el estudiante” (p.

20).

En tercer lugar, define las Habilidades de Impartir Instrucción como las “ha-

bilidades de interacción humana y caracteŕısticas que facilitan el aprendizaje,

incluyendo la habilidad para motivar a los estudiantes, generar entusiasmo, y

comunicación efectiva usando varias formas de tecnoloǵıas de transmisión de

información” (p. 20).

En cuarto lugar, considera las Habilidades de Evaluación o aquellas “ha-

bilidades en el desarrollo, procedimientos, y estrategias para la evaluación del

aprendizaje de los estudiantes y provisión de una retroalimentación significa-

tiva” (p. 24).

Por último, define las habilidades de gestión como aquellas “habilidades en

configurar, mantener, y administrar recursos e instalaciones requeridas para

proveer un ambiente apropiado para la enseñanza y aprendizaje”(p. 24).

Las dimensiones generales definidas por Arreola (2006) resultan útiles como

una primera aproximación. No obstante, puede ser útil considerar también

algunas visiones sobre la enseñanza y ambientes de aprendizaje, que hacen más

expĺıcitos varios aspectos generales vinculados con la efectividad o calidad en

la enseñanza.

Por ejemplo, Braskamp y Ory (1994) señalan que los métodos de enseñan-

za están inmersos en el contenido de una disciplina, y por tanto, debeŕıan ser

vistos como dos aspectos integrados e interrelacionados. Adicionalmente, Bras-

kamp y Ory (1994) también destacan la importancia de habilidades vinculadas

a tareas de asesoramiento, supervisión, orientación y tutoŕıa, que pueden dis-

tinguirse en alguna medida de habilidades circunscritas a la interacción en el

aula. Además, dentro de una visión más inclusiva de la actividad de enseñanza,

consideran que una dimensión de la efectividad en la enseñanza está vincula-

da con la habilidad de desarrollarse como docente. En relación a este aspecto

espećıfico, Braskamp y Ory (1994) mencionan como actividades vinculadas a

esta habilidad general la evaluación de la enseñanza de docentes, el llevar a

cabo investigación sobre la enseñanza y el asistir a actividades de desarrollo

8
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profesional.

Por su parte, Theall y cols. (2001) destacan la importancia de considerar

principios centrados en el aprendizaje en la definición de aspectos que defi-

nen qué es una enseñanza efectiva. Desde esta perspectiva, por ejemplo, se

hacen expĺıcitas ciertas habilidades requeridas, como por ejemplo, habilidades

vinculadas a promover el compromiso de los estudiantes en un aprendizaje

auto-regulado; o bien, la habilidad para facilitar un aprendizaje cooperativo.

Otra aproximación que puede aportar una visión general acerca de diferen-

tes dimensiones generales de la efectividad en la enseñanza esta relacionada

con la definición de competencias para la educación desarrollada en el marco

del Proyecto Tunning América Latina (Coronado, 2009). No obstante, muchas

de las competencias definidas tienen una relación lógica más o menos directa

con las dimensiones generales definidas por Arreola (2006). En forma simi-

lar, algunas de las competencias definidas explicitan también algunos de los

aspectos señalados por Braskamp y Ory (1994) y por Theall y cols. (2001).

2.3. Investigaciones sobre SET.

Existen varios miles de trabajos relacionados con SET que se focalizan en

el estudio de las respuestas a los ı́tems cerrados. Estos estudios en general

consideran como variable básica el promedio de los puntajes para cada ı́tem

en cada clase o grupo de estudiantes, que evalúan un curso o docente.

Algunas de las conclusiones principales de estas investigaciones expresan

que los SET son: (a) multidimensionales, esto es, permiten medir un constructo

formado por varias dimensiones; (b) son confiables y estables; (c) relativamen-

te validos en relación con otras medidas de efectividad de la enseñanza; (d)

relativamente no afectados por variables consideradas como posibles sesgos; y

(e) son útiles para mejorar el desempeño docente, en especial cuando se acom-

pañan de asesoramiento o estrategias de mejora (Arreola, 2006; Marsh, 1987;

Marsh y Hocevar, 1991; Theall y cols., 2001).

En relación con los puntos anteriores es importante reconocer que esos

resultados refieren a puntajes promedio para cada ı́tem por cada grupo de

estudiantes a un docente o curso. El punto (a) resulta de la aplicación de

técnicas de análisis factorial exploratorio a los puntajes promedios de ı́tems y

no a los puntajes individuales que asigna cada estudiante (Marsh y Hocevar,

1991).

9
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En forma similar, en el punto (b) refiere a la confiabilidad de los punta-

jes promedio. Por ejemplo, Marsh (1987) observa que un valor t́ıpico de la

confiabilidad para el cuestionario de evaluación estudiantil SEEQ es alrededor

de 0.95 para cada factor, para respuestas promedio obtenidas a partir de 50

estudiantes, mientras que para 1 estudiante es solo de 0.23.

2.3.1. Validez factorial de los SET.

Marsh, Tourón, y Wheeler (1985) aportaron evidencias sobre la validez

factorial de los SET en una población de habla hispana. En esta investiga-

ción consideraron dos instrumentos “Endeavor Instrument” (Frey, Leonard,

y Beatty, 1975) y “Students´ Evaluation of Educational Quality” o SEEQ

(Marsh, 1987). Marsh y cols. (1985) encontraron que ambos instrumentos,

diseñados originalmente para poblaciones anglosajonas, permiten medir las di-

mensiones originalmente definidas, en un contexto e idioma diferente.

Se encontraron también evidencias que ambos instrumentos permiten medir

varias dimensiones esencialmente iguales. El análisis conjunto de los ı́tems

de ambos instrumentos permitió definir en total 10 dimensiones. Una de las

dimensiones encontradas está relacionada con Habilidades de Evaluación. Las

demás dimensiones halladas por Marsh y cols. (1985) están relacionadas con

las Habilidades para Impartir Instrucción.

Marsh y Hocevar (1991) aportaron también evidencias de que las dimensio-

nes obtenidas pueden ser generalizadas entre disciplinas, niveles de los docentes

y niveles de los cursos. Mientras que, otros trabajos (Marsh, 1981; Watkins,

1992; Watkins y Akande, 1992; Watkins, Marsh, y Young, 1987) han mos-

trado la generalidad de las dimensiones encontradas en diferentes contextos

universitarios en páıses como por ejemplo: Australia, Nueva Zelandia, Nigeria

y China.

Estas investigaciones muestran que en forma consistente se encuentran en

conjunto 10 dimensiones: (1) “Valor/Logro/Aprendizaje”; (2)“Entusiasmo del

docente”; (3)“Claridad”; (4) “Organización/Planificación”; (5) “Interacción

con el grupo/Discusión”; (6) “Relación personal”; (7) “Profundidad”; (8) “Eva-

luación”; (9) “Tareas asignadas”; y (10) “Carga de trabajo/Dificultad”.

Los resultados de estudios de análisis factorial de puntajes promedio por

grupo de estudiantes sugieren que estos grupos pueden distinguir las diferen-

tes dimensiones de enseñanza consideradas (Marsh, 1987). No obstante, esta

10
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técnica no permite estudiar diferencias individuales en la capacidad para dis-

tinguir distintas dimensiones de la enseñanza y su efecto sobre el proceso de

respuesta.

Aśı, los factores encontrados con el análisis factorial de promedios de clases

pueden reflejar en parte la covariación observada entre las diferentes dimen-

siones de la enseñanza y una mezcla desconocida de teoŕıas impĺıcitas de los

estudiantes acerca de cómo dichas dimensiones covaŕıan (Marsh, 1987).

Cuando un estudiante está evaluando a un docente con el que está poco

familiarizado, y dispone de poca información, el estudiante puede recurrir en

mayor grado a un esquema relacional o estructura de conocimiento sobre la

relación entre diferentes dimensiones de la enseñanza (Renaud y Murray, 2005).

En conclusión, estas investigaciones sobre validez factorial muestran la ge-

neralidad de los factores encontrados para promedios de puntajes por grupo,

para diferentes idiomas y contextos universitarios. También, reconocen la im-

portancia de aspectos tales como las teoŕıas impĺıcitas, esquemas relacionales

o estructuras de conocimiento. Sin embargo, el análisis factorial de puntajes

promedio por grupo no permite estudiar variaciones en las teoŕıas impĺıcitas

de los estudiantes, ni cómo estas afectan su proceso de respuesta. Por lo que

estas investigaciones, si bien recononcen la importancia de estos aspectos, no

lograron abordarlos adecuadamente.

2.3.2. Proceso de respuesta y validez de los SET.

A pesar de la importancia práctica que tienen los SET, y de la gran can-

tidad de trabajos de investigaciones sobre estos instrumentos, existen algunos

vaćıos importantes de conocimiento con relación a su validez. Si bien se han

realizado algunos estudios sobre las actitudes de los estudiantes acerca de los

SET (Dwinell y Higbee, 1993; Marlin Jr, 1987) y sobre cómo las condiciones de

aplicación de los instrumentos afectan las respuestas de los estudiantes (Cen-

tra, 1976; Feldman, 1979), es muy poco lo que se conoce sobre el proceso de

respuesta.

Entender mejor el proceso de respuesta de los estudiantes aportaŕıa eviden-

cias adicionales de validez que permitiŕıan contribuir a una mejor interpreta-

ción y uso de los SET (Theall y cols., 2001). No obstante, hasta el presente en

las investigaciones sobre validez de los SET predomina una aproximación de

validez de constructo, basada en el análisis de correlaciones de los puntajes ob-

11
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tenidos con otras variables (Marsh, 1987). En estas investigaciones de validez

de constructo no se considera el proceso de respuesta.

Por el contrario, otra aproximación al estudio de la validez se funda en el

análisis de la representación de constructo, que concierne los procesos, estra-

tegias y estructuras de conocimiento que están involucradas en la respuesta

a los ı́tems de las escalas consideradas (Embretson, 1994). Esta aproximación

está comprendida dentro de un enfoque sustantivo a la validez de construc-

to. Aspectos sustantivos de la validez de constructo involucran evidencias que

soportan el análisis teórico y emṕırico de los procesos, estrategias y conoci-

mientos que están involucrados en el proceso de respuesta a los ı́tems de una

escala (Messick, 1995).

Un aspecto importante para aproximarse al problema de desentrañar el

proceso de respuesta a los SET está relacionado con encontrar variables que

puedan mediar en el proceso. R. Ames y Lau (1979) en un estudio que aplicó la

Teoŕıa de la Atribución (Weiner, 1974) a la valides de los SET aportan algunas

evidencias valiosas para el estudio del proceso de respuesta.

R. Ames y Lau (1979) consideraron como variable explicativa las atribucio-

nes que realizan los estudiantes. Una atribución es una explicación causal que

realiza un sujeto de un suceso que le ocurre en su vida. R. Ames y Lau (1979)

encontraron que atribuciones internas del desempeño están significativamente

relacionadas con evaluaciones positivas, mientras que atribuciones externas del

desempeño están significativamente relacionadas con evaluaciones negativas.

R. Ames y Lau (1979) aportaron evidencias de que las atribuciones causa-

les están implicadas en el proceso de respuesta aplicando modelos de regresión

múltiple. En estos modelos consideraron como variable explicativa los prome-

dios de grupos de estudiantes para cada ı́tem del instrumento y para cada

sub-escala. Si bien esto aporta evidencias acerca de la importancia de las atri-

buciones causales que hacen los estudiantes acerca de su aprendizaje y logro,

la metodoloǵıa empleada no permite evaluar a un nivel individual como se

relacionan las atribuciones con el proceso de respuesta de los estudiantes. No

obstante, los resultados obtenidos por R. Ames y Lau (1979) sugieren que el

proceso de evaluación está mediado por una interpretación cognitiva relacio-

nada con atribuciones causales que hacen los estudiantes.

Otro antecedente que se aproxima a estudiar variables que pueden mediar

el proceso de respuesta es el trabajo de Grimes y cols. (2004). Estudiaron la

relación entre el “locus de control” de los estudiantes y los puntajes en los SET.

12
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El locus de control está relacionado con el grado en que un individuo percibe

que un resultado personal depende de sus propios comportamientos o atributos

versus el grado en el cual siente que el resultado personal es controlada por

factores externos a śı mismo y que puede ocurrir independientemente de sus

propias acciones (Rotter, 1966, 1990).

Grimes y cols. (2004) encontraron que estudiantes con un locus de con-

trol más internamente orientado tienen una mayor probabilidad de asignar

puntajes por encima del promedio, mientras que estudiantes con un locus de

control más externamente orientados tienen una mayor probabilidad de rea-

lizar evaluaciones promedio o por debajo del promedio. Si bien estos autores

consideraron un modelo probit ordinal de las respuestas de cada estudiante,

solo consideraron una evaluación global realizada con un único ı́tem por aspec-

to evaluado: desempeño del docente, aprendizaje del estudiante y evaluación

global del curso.

2.4. Teoŕıas cognitivas de la motivación y pro-

ceso de respuesta a los SET.

Esta sección está destinada a dar una visión panorámica de las teoŕıas

cognitivas de la motivación consideradas en esta investigación y su relación

con la hipótesis propuesta. En particular, se revisan la Teoŕıa del Aprendi-

zaje Social de Bandura (Bandura y Walters, 1977), la Teoŕıa de la Atribu-

ción (Weiner, 1974, 1985; Weiner, Russell, y Lerman, 1979), la Teoŕıa de la

Auto-determinación (Deci y Ryan, 2008; Deci, Ryan, y Williams, 1996; Deci,

Vallerand, Pelletier, y Ryan, 1991; R. M. Ryan y Deci, 2000b), las Teoŕıas de

Orientación a Metas y Auto-teoŕıas (C. Ames, 1992; C. Ames y Archer, 1988;

Dweck, 1986, 2000; Dweck y Leggett, 1988; Nicholls, 1984; Pintrich, 2000;

Schunk y cols., 2014).

2.4.1. Teoŕıas consideradas, principales variables e ins-

trumentos de medición.

Además de las atribuciones causales, mencionada en la sección anterior

como una variable potencialmente importante para explicar el proceso de res-

puesta a los SET, se consideran otras variables explicativas. Estas otras varia-
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bles, consideradas variables explicativas principales, se piensa que pueden ser

relevantes para entender los procesos de respuesta a los SET. Adicionalmente,

pueden ser importantes para desarrollar un concepto de efectividad en la en-

señanza que considere las diferencias individuales acerca de cómo la enseñanza

facilita el aprendizaje.

Las principales variables explicativas en esta investigación, al igual que el

tipo de atribuciones, están relacionados con teoŕıas cognitivas de la motivación

(Schunk y cols., 2014). Estas teoŕıas consideran cómo las creencias, actitudes

y otras cogniciones, se relacionan con procesos motivacionales. Asimismo, las

teoŕıas cognitivas de la motivación no solo intentan explicar los procesos moti-

vacionales, sino también, aportar explicaciones acerca de cómo estos procesos

afectan el aprendizaje.

Por tanto, estas teoŕıas ofrecen un marco conceptual y teórico valioso para

enteder cómo las diferencias individuales, en relación a las variables conside-

radas, podŕıan explicar diferencias de interpretación cognitiva de caracteŕısti-

cas de la enseñanza, y en consecuencia, mediar procesos de respuesta a los

SET. Adicionalmente, también estás teoŕıas podŕıan ayudar a explicar como

las diferencias individuales relacionadas con estas variables podŕıan explicar

las diferencias en cómo la enseñanza facilita el aprendizaje en los estudiantes.

En la Tabla 2.1 se muestra la relación entre las principales variables ex-

plicativas consideradas en esta investigación, los instrumentos de medición

aplicados, y las teoŕıas cognitivas de la motivación consideradas. Cada teoŕıa

hace énfasis en algunos aspectos, y toma como variables centrales algunas de

las variables consideradas.

14
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Tabla 2.1: Relación entre principales variables explicativas, instrumentos de medi-
ción y teoŕıas consideradas.

Principales variables Instrumentos Principales teoŕıas
explicativas de medición consideradas

aplicados

1. Tipo de atribuciones Escala derivada Teoŕıa de la Atribución
de la aplicada por Graham (1991)
R. Ames y Lau (1979) Schunk y cols. (2014)

Weiner (1974)

2. Expectativa de Escala referida Teoŕıa del Aprendizaje
Resultados a los resultados Social de Bandura;

esperados Bandura (1977)
en términos de Bandura y Walters (1977)
aprendizaje y Bandura (2001)
calificaciones. Gredler (2009)

3. Auto-eficacia, Escalas derivada de Teoŕıa del Aprendizaje
la sub-escala de Auto-Eficacia Social de Bandura y
para Aprendizaje y Desempeño Teoŕıa de la
Pintrich y cols. (1991) Auto-determinación

(o Percepción de y de la sub-escala de Deci y cols. (1991)
Competencia en Competencia Percibida para R. M. Ryan y Deci (2000b)
la Teoŕıa de la Aprender Deci y cols. (1996)
Auto-determinación) G. Williams, Ryan, y Deci (2011a, 2011b); Deci y Ryan (2008)

G. C. Williams y Deci (1996) R. M. Ryan y Deci (2000b)

4. Motivación Intŕınseca Escala derivada de Teoŕıa de la
la sub-escala Auto-determinación
Interes/Disfrute
R. Ryan (2011); R. M. Ryan (1982)

5. Percepción de Elección Escala derivada Teoŕıa de la
de la sub-escala Auto-determinación
Percepción de Elección
R. Ryan (2011); R. M. Ryan (1982)

6. Valor/Utilidad Escala derivada Teoŕıa de la
de la sub-escala Auto-determinación
Valor/Utilidad
R. Ryan (2011); R. M. Ryan (1982)

7. Elección de Metas Escala derivada de Teoŕıas de Orientación
Cuestionario de a Metas y
Elección de Auto-Teoŕıas
Metas C. Ames y Archer (1988)
Dweck (2000) C. Ames (1992)

Dweck (1986)
Dweck y Leggett (1988)
Dweck (2000)
Nicholls (1984)
Pintrich (2000)
Schunk y cols. (2014)
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2.4.2. Teoŕıa del Aprendizaje Social de Albert Bandura.

De acuerdo a la teoŕıa del Aprendizaje Social de Bandura (Bandura, 1977,

1978b; Bandura y Walters, 1977) el aprendizaje es el resultado de tres com-

ponentes básicos que interactúan: los factores personales, los factores conduc-

tuales y los factores ambientales (véase Figura 2.1). Los factores personales

incluyen las creencias y actitudes que afectan al aprendizaje principalmente

con relación a los est́ımulos conductuales y ambientales. Los factores persona-

les afectan el comportamiento y la forma en que se interpretan las señales del

entorno. Esta teoŕıa actualmente forma parte de la Teoŕıa Socio-Cognitiva de

Bandura (Bandura, 2001).

Figura 2.1: Determinismo reciproco adoptado en la teoŕıa del aprendizaje social
de Bandura.

En particular, una forma en que los factores personales afectan la interpre-

tación de las señales del entorno es a través de respuestas mediadas. La res-

puesta a un hecho es mediada por la interpretación cognitiva. Es decir, antes

de que se produzca una respuesta, los hechos son interpretados cognitivamente.

Frente a un mismo hecho, se pueden producir dos respuestas distintas debido

a diferencias en su interpretación cognitiva, que se ve afectada por factores

16



Es
pe

ci
al

iz
ac

ió
n 

en
 E

ns
eñ

an
za

 U
ni

ve
rs

ita
ri

a 
- 

U
ni

ve
rs

id
ad

 d
e 

la
 R

ep
úb

lic
a 

- 
po

sg
ra

do
s.

cs
e.

ud
el

ar
.e

du
.u

y
35 Roberto Cáceres

Estudio del proceso de respuesta a cuestionarios de evaluación estudiantil de la enseñanza desde la perspectiva de 
las teorías congnitivas de la motivación

personales.

Dentro de los factores personales dos variables tienen un papel central en es-

ta teoŕıa: la autoeficacia y expectativa de resultado. La autoeficacia es el grado

en que una persona conf́ıa en su habilidad para realizar una tarea. La expec-

tativa de resultado es la relación percibida entre realizar una tarea con éxito

y obtener un resultado determinado por efecto de esa realización. De acuerdo

a esta teoŕıa, variables como la autoeficacia y la expectativa de resultado me-

dian la interpretación cognitiva de señales del entorno y los comportamientos

(Bandura, 1978a; Schunk y cols., 2014).

Adicionalmente, en esta teoŕıa se identifican varios factores que influyen

en el procesamiento de información cognitiva que permite elaborar las per-

cepciones de autoeficacia (Bandura, 1977). Aśı, un aspecto fundamental en el

cambio de la autoeficacia percibida es el procesamiento de información cog-

nitiva derivada de varias fuentes: información enactiva que resulta de realizar

una tarea que se está aprendiendo; experiencia vicaria que surge de observar

a otro haciendo dicha tarea o conversando con él; información que surge de la

persuasión verbal; y, estados fisiológicos.

Otro aspecto importante de esta teoŕıa es el reconocimiento de que la au-

toeficacia varia según tres dimensiones: magnitud, generalidad e intensidad

(Bandura, 1977). Cuanto mayor es la magnitud de la autoeficacia, mayor es

la amplitud de dificultades de cierta tarea que comprende. Por otra parte, la

generalidad está relacionada con cuánto la autoeficacia para una tarea pue-

de extenderse a otras tareas. Desde otra perspectiva, la generalidad refiere al

grado en que cierta experiencia puede producir en un sujeto una percepción

de eficacia que va más allá de la tarea especifica considerada. Por último, la

intensidad esta relacionada con el grado en que la autoeficacia puede resistir

el efecto negativo de evidencias que sugieren ineficacia. Sujetos que tienen una

alta intensidad es sus creencias de autoeficacia se espera que persistan más en

sus esfuerzos de afrontamiento a pesar de evidencias que nieguen su eficacia.

Justificación adicional de la hipótesis de investigación.

La teoŕıa del Aprendizaje Social de Bandura, aplicada al proceso de eva-

luación de la enseñanza, podŕıa implicar que el proceso de respuesta a los

SET puede ser mediado cognitivamente por variables como la autoeficacia y

las expectativas de resultados. En particular, la autoeficacia y expectativa de

17
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resultado podŕıan mediar la interpretación cognitiva de las señales utilizadas

para evaluar la enseñanza.

Una forma en que esto podŕıa ocurrir es a través del papel de la autoeficacia

en la regulación de procesos cognitivos. La autoeficacia tiene un papel regulador

en aspectos tales como la calidad del pensamiento anaĺıtico, la memoria y las

atribuciones causales para éxitos y fracasos, y la orientación a metas (Bandura,

1989, 1991, 1993; Bandura, Barbaranelli, Caprara, y Pastorelli, 1996; Berry,

1999; Schunk, 1990).

Es interesante observar que algunas diferencias individuales en los proce-

sos cognitivos mediados por diferencias en la autoeficacia, podŕıan también

reflejarse en diferencias invididuales en el proceso de respuesta a los SET. En

parte esto podŕıa estar vinculado a diferencias en autoeficacia para la memoria

(Berry, 1999; Berry, West, y Dennehey, 1989) y la autoeficacia para el pensa-

miento anaĺıtico (Bandura y Wood, 1989; Wood y Bandura, 1989). Esto podŕıa

explicarse por una relación entre estas variables y la autoeficacia para aprender

en un contexto académico. Esta última variable, es la variable directamente

considerada en esta investigación.

Por tanto, la autoeficacia para aprender en un contexto académico podŕıa

relacionarse con diferencias en la recuperación de la memoria de información

de señales utilizadas para evaluar la enseñanza. O bien, podŕıa regular en

qué medida se usa una aproximación hoĺıstica respecto de una aproximación

anaĺıtica en el proceso de respuesta a los SET. Esto podŕıa ocurrir por un efecto

directo de la autoeficacia para aprender en un contexto académico, o bien,

indirecto, a través de una posible relación entre la autoeficacia para aprender

en un contexto académico y las otras medidas de auto-eficacia mencionadas.

En relación al efecto de la autoeficacia sobre el pensamiento anaĺıtico, una

menor autoeficacia podŕıa estar relacionada con un “efecto halo” en el proceso

de respuesta a los SET, en el que los evaluadores no son capaces de evaluar

anaĺıticamente (Bond y Fox, 2015; Engelhard Jr, 2013). Mientras que en re-

lación a las atribuciones causales, la autoeficacia podŕıa afectar los procesos

cognitivo-emocionales vinculados a la evaluación de la enseñanza a través de

su efecto en las atribuciones realizadas por los evaluadores.

Adicionalmente, estudiantes con una autoeficacia alta en relación a una ta-

rea o actividad de enseñanza tendeŕıan a considerar una tarea más interesante,

útil e importante (Wigfield y cols., 1997). Aśı, la autoeficacia podŕıa estar re-

lacionada positivamente con mayor interés, y una asignación de mayor valor y
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utilidad a las tareas de enseñanza propuestas por un docente en un curso.

Por otro parte, la autoeficacia y expectativas de resultados están relaciona-

das con el proceso de aprendizaje y rendimiento académico (Bandura y cols.,

1996; Zimmerman, 1995, 2000). Además, de acuerdo al determinismo rećıpro-

co asumido en la Teoŕıa del Aprendizaje Social de Bandura, el proceso de

aprendizaje que sigue el estudiante, el proceso de enseñanza y los factores per-

sonales de los estudiantes, interactúan y se afectan entre śı. En consecuencia,

se espera que la autoeficacia y expectativa de resultado sean capaces de expli-

car diferencias individuales en cómo la enseñanza facilita el aprendizaje en los

estudiantes.

No obstante, de acuerdo a la teoŕıa del Aprendizaje Social de Bandura y a

evidencias previas, seŕıa más destacado el papel de la autoeficacia explicando

diferencias individuales en cómo la enseñanza facilita el aprendizaje de los

estudiantes. Esto se debeŕıa a una relación más fuerte entre la autoeficacia con

el rendimiento académico y el aprendizaje (Shell, Murphy, y Bruning, 1989).

Por ejemplo, estudiantes con una mayor autoeficacia en el contexto de un

curso, podŕıan tener un mejor proceso de aprendizaje, que estudiantes con una

menor autoeficacia, en respuesta a cierta propuesta de enseñanza. En parte,

esto se podŕıa explicar por comportamientos más adaptativos en estudiantes

con mayor autoeficacia, que se caracterizan por comportamientos más marca-

dos de búsqueda de ayuda, participación, persistencia, uso de estrategias, y

una mayor orientación a metas de aprendizaje (Bandura y cols., 1996).

En śıntesis, de acuerdo a la teoŕıa del aprendizaje social de Bandura y evi-

dencias previas, la autoeficacia y expectativa de resultado estaŕıan vinculadas

tanto con la mediación de procesos cognitivo-emocionales relacionados con el

proceso de evaluación de la enseñanza, como con diferencias individuales en

cómo la enseñanza facilita el aprendizaje de los estudiantes. En consecuencia,

de acuerdo a los argumentos planteados, y en forma consistente con la hipótesis

formulada, se espera que las variables autoeficacia y expectativas de resultados

estén implicadas en el proceso de respuesta a los SET.

2.4.3. Teoŕıa de la Atribución de Bernard Weiner.

La teoŕıa de la atribución es una teoŕıa cognitiva que considera las atri-

buciones causales realizadas por un sujeto, un aspecto clave para explicar la

motivación y respuestas emocionales (Weiner, 1985; Weiner y cols., 1979). Una
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atribución causal es una explicación causal realizada por un sujeto a un resul-

tado personal. Es decir, las atribuciones causales son interpretaciones sobre las

causas percibidas de un resultado personal.

Además, es una teoŕıa cognitiva del comportamiento debido a que considera

que existen procesos cognitivos que median entre los est́ımulos antecedentes y el

comportamiento (Weiner, 2013). Desde la perspectiva de esta teoŕıa cognitiva

y atribucional tres aspectos son fundamentales: en primer lugar, las causas

percibidas de un evento; en segundo lugar, la información que se relaciona con

las inferencias causales; y en tercer lugar, las influencias de las atribuciones

causales.

Adicionalmente, tiene también relación con otras teoŕıas de la motivación.

Al igual que otras teoŕıas que adoptan la posición de Expectativa × V alor,

considera que la motivación es determinada por lo que uno puede obtener

y cuál es la probabilidad de obtenerlo. No obstante, en esta teoŕıa el valor o

incentivo de la meta refiere al valor subjetivo de la meta, y no, al valor objetivo

que resultaŕıa de las propiedades objetivas de la meta.

Asimismo, el valor subjetivo de la meta tiene una relación isomórfica con

su impacto emocional. Si bien, las atribuciones causales no están relacionadas

con las propiedades objetivas de las metas, si lo están con el impacto emocional

que estas metas producen en el sujeto. Por lo tanto, las atribuciones causales

de acuerdo a esta teoŕıa afectan las consecuencias de lograr las metas (Weiner,

1985).

También se pueden señalar algunas similitudes y diferencias con respecto a

la Teoŕıa del Aprendizaje Social de Bandura. En la teoŕıa de la atribución los

hechos no provocan respuestas afectivas y conductuales en forma directa, sino

después de haber sido mediados por algún tipo de interpretación cognitiva.

Al igual que en la teoŕıa de Bandura, se considera la mediación cognitiva.

No obstante, a diferencia de la Teoŕıa del Aprendizaje Social de Bandura, los

juicios atribucionales corresponden a hechos pasados, mientras que los juicios

de autoeficacia corresponden a hechos futuros (Graham, 1991).

Asimismo, existe una diferencia entre estas dos teoŕıas en el concepto de

expectativas. En la teoŕıa de las atribuciones de Weiner el concepto de expec-

tativa es similar al adoptado en otras teoŕıas de Expectativa × V alor (Wei-

ner, 1985). Por el contrario, en la teoŕıa del Aprendizaje Social de Bandura,

se distingue entre expectativas de autoeficacia y expectativas de resultados

(Bandura, 1978a; Schunk y cols., 2014).
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Un aspecto fundamental, distintivo de la teoŕıa de atribuciones causales de

Weirner, es el énfasis en procesos cognitivos-emocionales vinculados a las atri-

buciones causales. En esta teoŕıa, el proceso por el cual un sujeto realiza atri-

buciones involucra varios componentes: un primer componente de evaluación

de resultado (éxito o fracaso); un segundo componente de respuesta atribucio-

nal (atribución del resultado a una causa concreta); un tercer componente de

respuesta afectiva (respuesta de atribución produce una reacción emocional); y

un cuarto componente de reacción conductual (repuesta concreta al resultado).

En particular, el segundo componente, en el cual se atribuye el resultado

a una causa concreta, comprende el procesamiento de información de varias

fuentes y representa un proceso cognitivo muy complejo (Weiner, 1985). Algu-

nos de los elementos que involucra dicho proceso son: procesamiento cognitivo

de la información de la situación actual; recuperación de la memoria de eventos

pasados; y, esquemas causales o creencias relativamente estables sobre relacio-

nes entre un evento y las causas percibidas de dicho evento.

Además, cuando un resultado es evaluado como éxito o fracaso, se produce

una respuesta emocional general que no depende de la atribución causal: un

resultado de éxito en general produce una respuesta de alegŕıa; por el contrario,

un resultado de fracaso produce una respuesta de frustración y tristeza. De

acuerdo a esta teoŕıa, una vez que se ha dado una respuesta atribucional,

y el sujeto atribuye a alguna causa determinada, este experimenta emociones

espećıficas que dependen del tipo de atribución realizada (Schunk y cols., 2014;

Weiner, 1985; Weiner y cols., 1979).

Esta teoŕıa considera también que las respuestas atribucionales vaŕıan a

través de tres dimensiones causales: locus, estabilidad y controlabilidad. La

dimensión locus denota si la causa es percibida como interna o externa a la

persona. La dimensión estabilidad refiere cuán estable es percibida una causa

a través del tiempo. La dimensión controlabilidad denota cuánto el sujeto

percibe que tiene control sobre una causa. Las configuraciones espećıficas de

una atribución causal respecto a estas tres dimensiones producen diferentes

respuestas afectivas y conductuales (Weiner, 1985, 1986).

De esta forma, en una primera caracterización, podemos considerar el papel

que primariamente cumplen cada una de las dimensiones consideradas. Aśı, la

dimensión locus esta principalmente relacionado con emociones relacionados

con la estima (Graham, 1991; Schunk y cols., 2014; Weiner, 1985). Algunas

de las emociones relacionadas con la estima son el orgullo, la confianza y sa-
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tisfacción. En particular, el orgullo está relacionado con cómo una persona se

siente en relación a śı misma y se produciŕıa cuando una persona atribuye su

responsabilidad por producir un resultado de éxito (Weiner, 1986).

Mientras que, la dimensión de estabilidad está principalmente relacionada

con el cambio en la expectativa de éxito (Weiner, Nierenberg, y Goldstein,

1976). Adicionalmente, la dimensión estabilidad también está vinculada con la

respuesta emocional, espećıficamente, en relación a la ansiedad experimentada

(Arkin y Maruyama, 1979).

Por último, la dimensión controlabilidad está fundamentalmente relaciona-

da con las emociones sociales y jucios interpersonales (Graham, 1991; Schunk

y cols., 2014; Weiner, 1986, 2013). Las emociones sociales incluyen la ira, las-

tima, culpa y gratitud. Mientras tanto, los juicios interpersonales involucran

aspectos tales como, decisiones sobre ayudar, evaluación y sentimientos.

Figura 2.2: Teoŕıa de la Atribución de Bernard Weiner(reelaborado a partir de
Weiner (1985))

Aśı, a partir de las configuraciones espećıficas de la atribución se esperan

diferentes probabilidades de respuestas afectivas. La probabilidad de que se

produzca una respuesta afectiva positiva es alta cuando la configuración de la

atribución es locus interno, controlable y estable. Una atribución causal que

tendŕıa esta configuración es el esfuerzo normal. Para un resultado de éxito,

en atribuciones en las que el locus es interno, se espera una probabilidad alta

de respuestas afectivas positivas como sentimientos de confianza, satisfacción
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y orgullo (Weiner y cols., 1979).

Por otro lado, una respuesta negativa como el enfado, frente a un resultado

de fracaso, tiene una probabilidad alta cuando la configuración de la atribución

es locus externo (Weiner y cols., 1979). Un ejemplo de atribución causal externa

seŕıa el Profesor. Mientras que el atribuir el éxito a la ayuda del profesor es

probable que produzca gratitud, atribuir el fracaso a un obstáculo interpuesto

por el profesor es probable que produzca enfado (Gredler, 2009).

Una respuesta afectiva negativa como la vergüenza tiene una probabilidad

alta, para un resultado de fracaso, cuando la configuración de la atribución es

locus interno, incontrolable y estable. Una atribución causal que tendŕıa esta

configuración es la aptitud del estudiante. Por otro lado, una respuesta afectiva

como la culpa, frente a un resultado de fracaso, tiene una probabilidad alta

cuando la configuración de la atribución es locus interno, controlable y estable.

Una atribución causal que tendŕıa esta configuración es el esfuerzo normal del

sujeto.

En forma similar, a partir de las configuraciones espećıficas de la atribu-

ción se esperan diferentes probabilidades de respuestas conductuales (Graham,

1991; Gredler, 2009; Weiner, 1985). Un aspecto clave en relación con las res-

puestas conductuales de acuerdo a la teoŕıa de la atribución es que la inter-

pretación de un resultado (atribución causal) determina el tipo de respuesta

conductual del individuo.

Un tipo de respuesta conductual importante, que puede ser explicada a

través de las configuraciones espećıficas de las atribuciones, es el comporta-

miento de afrontamiento a un resultado adverso. Cuando un sujeto atribuye la

causa de un fracaso personal a una causa inestable, su expectativa de éxito es

mayor que cuando lo atribuye a una causa considerada estable (Weiner y cols.,

1976). Por otra parte, su ansiedad es menor cuando atribuye a una causa de

un fracaso a una causa inestable, que a una causa considerada estable (Arkin

y Maruyama, 1979). Por tanto, la dimensión estabilidad es clave para mante-

ner una mejor expectativa de éxito y menor ansiedad al afrontar un resultado

adverso.

Adicionalmente, la persistencia mejora cuando se cambia la atribución cau-

sal de baja habilidad a falta de esfuerzo (G. R. Andrews y Debus, 1978),

o estrategias pobres Anderson (1983), o bien, a barreras externas temporales

(T. D. Wilson y Linville, 1982). Estos cambios estaŕıan, al menos en parte, me-

diados por cambios en la expectativa de éxito relacionadas con la estabilidad
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de las atribuciones (Weiner, 1985).

No obstante, es importante observar que cuando se pasa de una atribución

de baja habilidad a una atribución de falta de esfuerzo o de estrateǵıas po-

bres, no solo hay un cambio en la dimensión estabilidad (que implica menor

estabilidad), sino también, un cambio en controlabilidad (que implica mayor

controlabilidad). Por tanto, podŕıa haber un efecto también de la dimensión

controlabilidad en los cambios observados.

Las atribuciones a causas inestables y controlables como el esfuerzo y uso de

estrategias se suele acompañar de un mayor esfuerzo y una revisión o mejora de

estrategias cuando se enfrenta un resultado negativo en una tarea cognitiva.

Por el contrario, las atribuciones a causas estables e incontrolables como la

habilidad en sujetos con teoŕıa de entidad (la habilidad es algo estable que

no se puede cambiar) frente a un resultado negativo, suele acompañarse de

evitación, falta de persistencia y esfuerzo (Dweck, 1986).

Otro aspecto importante en el afrontamiento de un resultado adverso, que

puede explicarse considerando atribuciones causales, es la búsqueda de ayuda

(R. Ames y Lau, 1982; Brickman y cols., 1982; Wills y DePaulo, 1991). De

acuerdo a Brickman y cols. (1982) una distinción importante es entre la atri-

bución al origen del problema y la atribución a la solución del problema. Un

estudiante tendŕıa mayor disposición a buscar ayuda cuando percibe que la

solución a su problema esta bajo su control, de tal forma que buscaŕıa el tipo

de ayuda que le permita remediar su problema y facilitar su autosuficiencia.

Adicionalmente, R. Ames y Lau (1982) distingue entre patrón de atribu-

ciones relevantes e irrelevantes para la búsqueda de ayuda. Los patrones de

atribuciones mediaŕıan en el proceso de tomar la decisión de buscar ayuda o

no. Este proceso involucraŕıa el procesamiento de información cognitiva vincu-

lada a varias fuentes: desempeño previo; el patrón atribucional y la aparente

disponibilidad y utilidad de los recursos ofrecidos de ayuda. Los estudiantes

con un patrón relevante tendŕıan una mayor probabilidad de buscar ayuda que

estudiantes con un patrón irrelevante. Existen varias diferencias, entre ambos

patrones atribucionales, que podŕıan estar vinculadas a una diferente proba-

bilidad de buscar ayuda.

Por un lado, el patrón relevante atribuye un resultado de éxito a la habi-

lidad y el esfuerzo, pero, considera que la causa de su problema es la falta de

esfuerzo y no haber comprendido algunos conceptos y principios. Asimismo,

estos estudiantes consideran que cuentan con un nivel de habilidad global ne-
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cesario. También, perciben que si realizaran un esfuerzo adecuado y recibieran

ayuda, las carencias espećıficas de comprensión se podŕıan solucionar. Además,

no consideran que existan causas externas para su mal desempeño, vinculadas

a la dificultad, el docente o la suerte.

Por otro lado, el patrón irrelevante para la búsqueda de ayuda se caracte-

rizaŕıa por atribuciones externas a un mal desempeño. Por tanto, en el patrón

irrelevante para la búsqueda de ayuda, seŕıa más probable que el estudiante

atribuyera su mal desempeño a causas externas como la dificultad, el docente

o la suerte.

Las diferencias que existen entre el patrón relevante e irrelevante para la

búsqueda de ayuda podŕıa estar vinculado a un proceso racional de evaluación

y toma de decisiones. Si la ayuda se percibe como instrumental y útil para

superar un problema, entonces, seŕıa más probable tomar la decisión de buscar

ayuda. Si por el contrario, se considera que la ayuda no contribuiŕıa a resolver

el problema, entonces se optaŕıa por no buscarla. En este proceso de evaluación

y toma de decisiones racional, el tipo de patrón atribucional seŕıa un aspecto

clave en el procesamiento de información cognitiva involucrada en la decisión

de buscar o no ayuda (R. Ames y Lau, 1982).

Justificación adicional de la hipótesis de investigación.

Lo discutido hasta aqúı ayuda a comprender el papel que tienen las atri-

buciones causales en relación a los dos efectos que componen la hipótesis de

investigación propuesta. De acuerdo a esta hipótesis, por un lado, el primer

efecto está vinculado a las diferencias individuales en la interpretación cog-

nitiva de las señales utilizadas para evaluar la enseñanza. Por otro lado, la

hipótesis plantea un segundo efecto relacionado con formas distintas de apren-

der y con un efecto diferencial de la enseñanza sobre el aprendizaje de los

estudiantes. El segundo efecto planteado, fue analizado con más profundidad

y más directamente en la discusión previa. No obstante, tal vez, el segundo

efecto requiera una mayor clarificación y discusión.

Por tal motivo, a continuación, se analizarán varios ejemplos concretos

desde una perspectiva atribucional, para mostrar con mayor claridad, que la

discusión previa es consistente con el primer efecto propuesto en la hipótesis

de investigación. Esto es, que la interpretación de las diferencias objetivas

que existen en la enseñanza son mediadas cognitivamente por las atribuciones
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causales realizadas por el estudiante.

Por ejemplo, dependiendo en parte del patrón atribucional, los estudiantes

pueden valorar la ayuda ofrecida como útil para superar los problemas que se

les presenten en un curso, o bien, considerarla sin utilidad. Espećıficamente, los

estudiantes con un patrón atribucional relevante para la búsqueda de ayuda,

podŕıan valorar la enseñanza recibida como más útil y valiosa para su apren-

dizaje. A su vez, estos estudiantes que optaŕıan por buscar ayuda sentiŕıan

probablemente gratitud hacia el docente. En consecuencia, la valoración sub-

jetiva de la ayuda suministrada por el docente en el curso seŕıa más positiva

para los estudiantes con un patrón atribucional relevante para la ayuda, que

los estudiantes con un patrón no relevante.

En forma similar, el tipo de patrón atribucional podŕıa mediar el valor sub-

jetivo atribuido a tareas y actividades propuestas en un curso. Por ejemplo,

estudiantes que atribuyen las causas de su desempeño en la tarea a causas con

locus interno, inestables y controlables, como el esfuerzo y uso de estrategias,

podŕıan experimentar emociones de orgullo, confianza, competencia y satis-

facción, cuando realizan la tarea con éxito. Por el contrario, los estudiantes

que atribuyen las causas del desempeño en la tarea a causas externas, esta-

bles e incontrolables, como la facilidad de la tarea, no experimentaŕıan estos

afectos positivos. Por otra parte, en el caso de un fracaso en la tarea, los estu-

diantes con una atribución locus interna, inestable y controlable, continuaŕıan

realizando esfuerzo, persistiŕıan más en la tarea y revisaŕıan sus estrategias.

Por el contrario, los estudiantes con una configuración externa, estable e

incontrolable, al enfrentar un fracaso, respondeŕıan con una baja persistencia

y esfuerzo, y adoptaŕıan un comportamiento de evitación. Además, experi-

mentaŕıan probablemente una mayor ansiedad, vergüenza, falta de confianza,

sentimiento de incompetencia, que los sujetos que tienen una configuración

interna, inestable y controlable. Por tanto, la configuración de la atribución lo-

cus interno, inestable y controlable se asociaŕıa a una valoración subjetiva más

positiva de las tareas y actividades propuestas en un curso, que los estudiantes

con la configuración locus externo, estable e incontrolable.

Consideremos también otro ejemplo, cómo afectaŕıa las atribuciones causa-

les a la valoración subjetiva de las señales vinculadas a la claridad del docente.

Comparemos cómo seŕıa la diferencia en la valoración subjetiva de la claridad

del docente entre, por un lado, una atribución de la comprensión al conoci-

miento previo del estudiante, su esfuerzo, atención e intención por comprender
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(patrón atribucional I), y por otro, una atribución de la comprensión al estilo

de comunicación y de organización del contenido presentado por el docente,

aśı como, a la dificultad del contenido seleccionado por el docente (patrón

atribucional II).

En el caso de que el estudiante con un patron atribucional I evalúe su

comprensión como mala, este atribuiŕıa su falta de comprensión a śı mismo,

pero, con una respuesta adaptativa respecto al problema de comprensión que

ha experimentado. En este caso, un estudiante con patrón atribucional I, res-

pondeŕıa reforzando su conocimiento previo, aumentando su esfuerzo, atención

e intención por comprender. A su vez, una consecuencia lógica de su patrón

atribucional, seŕıa que no entendeŕıa al docente como su principal causa de

falta de comprensión.

Por el contrario, un estudiante con el patrón atribucional II, frente a un

problema similar de comprensión, atribuiŕıa su falta de comprensión al estilo

de comunicación y organización del docente, y a una excesiva dificultad del

contenido seleccionado por este. Además, debido a que el patrón atribucional II

corresponde a una configuración externa, estable y no controlable, se esperaŕıa

probablemente enojo o ira hacia el docente, que interpondŕıa un obstáculo

externo a la comprensión, que además está bajo control del docente.

Adicionalmente, debido a que el patrón atribucional I corresponde a una

configuración interna, inestable y controlable, los estudiantes con esta configu-

ración tendŕıan una respuesta más adaptativa y con una respuesta afectiva más

positiva que estudiantes con el patrón atribucional II. Por ejemplo, estudiantes

con el patrón atribucional II, que experimenten problemas de comprensión, es

probable que presenten ansiedad, indefención, falta de persistencia y esfuerzo,

y comportamientos de evitación. Por el contrario, no se esperaŕıa este tipo de

respuesta en los estudiantes con patrón atribucional I. En consecuencia, a par-

tir de las consideraciones realizadas sobre valoración subjetiva de la claridad

del docente, se esperaŕıa una valoración más positiva de estudiantes con patrón

atribucional I, que de estudiantes con patrón atribucional II.

Los tres ejemplos discutidos, aplicando un análisis atribucional, ilustran y

sugieren que los patrones atribucionales explicaŕıan diferencias en la interpre-

tación cognitiva de las señales utilizadas para evaluar la enseñanza. Además,

junto a toda la discusión teórica previa, ayudan a clarificar que los argumentos

considerados en base a la teoŕıa de la atribución son consistentes con los dos

efectos sobre el patrón de respuesta a los SET planteados en la hipótesis de
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investigación propuesta. Por tanto, patrones de atribución a causas espećıficas

diferentes, explicaŕıan diferencias invidivuales en el proceso de respuesta a los

SET. En forma similar, atribuciones a causas con diferentes configuraciones

en las dimensiones causales, también explicaŕıan diferencias en el proceso de

respuesta a los SET.

2.4.4. Teoŕıa de la autodeterminación.

La teoŕıa de la autodeterminación (SDT, por “Self-Determination Theory”)

es una aproximación a la motivación y personalidad de los seres humanos que

aplica una metateoŕıa orgańısmica (Deci y Ryan, 2000). Esta aproximación

se basa en la asunción de un organismo activo que actúa sobre su ambiente

interno y externo. Por tanto, los seres humanos son concebidos como orga-

nismos que actúan buscando ser efectivos y para satisfacer sus necesidades.

De acuerdo a esta aproximación, en ese proceso de búsqueda, el comporta-

miento es influenciado por estructuras internas que son elaboradas y refinadas

continuamente.

En SDT las necesidad básicas son consideradas universales y constituyen

nutrientes psicológicos innatos esenciales para la continuidad del desarrollo, in-

tegralidad y bienestar (Deci y Ryan, 2000, 2008). De acuerdo a la SDT, cuando

las necesidades básicas son satisfechas, los seres humanos están en condicio-

nes de seguir sus tendencias básicas hacia el desarrollo, integración y bienestar.

Por el contrario, cuando estas necesidades no son satisfechas, los seres humanos

tienen una tendencia hacia problemas de salud mental y malestar.

Estas necesidades fueron introducidas inductivamente a partir de investiga-

ción emṕırica, siguiendo el principio de parsimonia. Por tanto, en la definición

de las necesidades básicas se buscó definir el menor número posible de ne-

cesidades básicas que fueran capaces de explicar el mayor número posible de

fenómenos (Vansteenkiste, Niemiec, y Soenens, 2010). Aśı, la SDT sostiene que

para explicar la motivación humana y la personalidad es necesario considerar

tres necesidades básicas: autonomı́a, competencia y relacionamiento.

La competencia es la necesidad del ser humano de percibir que es capaz de

actuar en forma competente y eficaz. Este concepto se superpone parcialmente

con el concepto de autoeficacia considerada en la teoŕıa de Aprendizaje Social

de Bandura (Bandura, 1977, 1982; Bandura y Walters, 1977). No obstante,

mientras en la SDT se considera la competencia como una necesidad básica, en
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la teoŕıa de Bandura la autoeficacia no es conceptualizada como una necesidad

psicológica. Sin embargo, en ambas teoŕıas estos constructos están relacionados

con la auto percepción de eficacia o competencia y tienen una relación positiva

con una serie de resultados personales.

Por otra parte, la autonomı́a refiere a la necesidad del ser humano de per-

cibir que tiene elecciones y control sobre sus propias acciones. Desde una pers-

pectiva atribucional se relaciona con la percepción de un locus interno de cau-

salidad (R. M. Ryan y Deci, 2000b). En la teoŕıa de la atribución de Bernard

Weiner el locus de causalidad es un contructo fundamental (Weiner, 1985) pri-

mariamente relacionado con las emociones vinculadas a la estima. Por tanto,

al igual que en el caso de la necesidad de competencia, se aprecia una relación

entre la necesidad de autonomı́a y un constructo importante de otra teoŕıa

socio cognitiva.

A su vez, el término relacionamiento refiere a la necesidad del ser humano

de percibir que está conectado a otros seres humanos a través de relaciones

positivas (Deci y Ryan, 2002; Vansteenkiste y cols., 2010). Esta necesidad

está vinculada al sentimiento de querer y ser querido por otros. También de-

signa la necesidad de pertenecer a un grupo, por lo que en ocasiones se la

denomina necesidad de pertenencia (Baumeister y Leary, 1995).

La postulación de la existencia de necesidades básicas innatas y univer-

sales realizada en la SDT constituye un principio unificador. La SDT es una

macro-teoŕıa organizada en varias mini-teoŕıas, incluyendo: la teoŕıa de la eva-

luación cognitiva y la teoŕıa de la integración orgamı́smica. En cada una de

estas mini-teoŕıas la dialéctica orgańısmica y las necesidades básicas postu-

ladas contribuyen a la coherencia que caracteriza a la SDT (Vansteenkiste y

cols., 2010).

Teoŕıa de Evaluación Cognitiva.

La primer mini-teoŕıa que forma parte de la SDT es la teoŕıa de evaluación

cognitiva (o CET, por “Cognitive Evaluation Theory”). Esta teoŕıa se originó a

partir de investigaciones relacionadas con el efecto de recompensas e incentivos

externos en la motivación de sujetos que realizan tareas interesantes y disfru-

tables (Deci, 1971, 1972; Deci y Cascio, 1972; Deci y cols., 1973; M. Lepper y

Greene, s.f.; M. R. Lepper, Greene, y Nisbett, 1973).

En la CET la variable respuesta central es la motivación intŕınseca. Una
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primera definición de carácter operativo, adoptada en investigaciones emṕıri-

cas tempranas, definen que un corportamiento es intrinsecamente motivado

cuando se realiza sin que exista una recompensa externa aparente (Deci, 1971,

1972; Deci y Cascio, 1972; Deci y cols., 1973). A partir de esta definición, en

estos trabajos se elaboró una operacionalización primaria de la medida de mo-

tivación intŕınseca como el porcentaje del tiempo dedicado a una actividad en

condiciones de elección libre entre esa y otras actividades disponibles.

La anterior definición operativa, se complementa con el reconocimiento de

que la recompensa recibida por el sujeto, motivado intrinsecamente para llevar

a cabo una tarea, está relacionada con su respuesta afectiva a realizar dicha

tarea. Por ello, una operacionalización secundaria utilizada por Deci (1971) fue

el auto-reporte del nivel de interés y disfrute. De esta forma, cuando la motiva-

ción para realizar una actividad es intrinseca, la recompensa surge de realizar

la propia actividad. Dicha recompensa esta relacionada con la satisfacción, in-

terés y disfrute que representa su realización. Aśı, en este caso la recompensa

esta en la propia actividad y no en una recompensa externa contingente a

su realización. No obstante, de acuedo a la CET, la motivación intŕınseca no

implica la búsqueda activa del disfrute, sino, que el disfrute surge como un

subproducto de la completa inmersión en la actividad (R. M. Ryan y Deci,

2000a; Vansteenkiste y cols., 2010).

Por el contrario, cuando la motivación para realizar una tarea es extrinseca,

esta motivación surge de una recompensa externa a la tarea que se obtiene co-

mo resultado de realizar la misma. Esta distinción entre motivación intrinseca

y extrinseca puede mirarse desde una perspectiva atribucional. Aśı, el locus de

causalidad, en relación a la participación del sujeto en la actividad, es interno

para un sujeto intrinsecamente motivado. Por el contrario, para un sujeto ex-

trinsecamente motivado puede presentar diferentes grados de percepción del

locus de causalidad (R. M. Ryan y Deci, 2000a). Es decir, un sujeto que par-

ticipa en una tarea para la cual su motivación es extrinseca, puede variar su

percepción del locus de causalidad de completamente externo a completamente

interno.

Otro aspecto importante que ayuda a entender la naturaleza de la moti-

vación intrinseca, y su relación con la motivación extrinseca, esta relacionada

con la pregunta de si estos constructos son extremos opuestos de un continuo

bipolar, o bien, si son dos constructos unipolares independientes. Estudios so-

bre el desarrollo de la motivación intŕınseca y extrinseca en niños aportaron
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evidencia consistente con la independencia y unipolaridad de estos constructos

(M. R. Lepper, Sethi, Dialdin, y Drake, 1997; Schunk y cols., 2014).

Por otro lado, de acuerdo a la CET la base psicológica de la motivación

intŕınseca esta en las necesidades de la persona de sentirse competente y auto-

determinada (Deci, 1975b). Para que una persona este intrinsecamente mo-

tivada para realizar una actividad, esta debe percibir que la realización de

la misma satisface sus necesidades de competencia y autonomia. Solamente

satisfacer una de ellas no es suficiente.

Por otra parte, si bien se ha identificado a las necesidades de competencia

y autonomı́a como dos factores muy importantes que afectan la motivación

intŕınseca, la necesidad de relacionamiento tiene un papel también en la moti-

vación intŕınseca, si bien, este papel seŕıa de carácter más distal (Deci y Ryan,

2000). Esto es, la necesidad de relacionamiento actuaŕıa como telón de fondo

en relación a la motivación intrinseca percibida por el sujeto. Es decir, para

que el sujeto pueda percibir que está intrinsecamente motivado para realizar

una actividad, este debe percibir en su vida suficiente satisfacción de la nece-

sidad de relacionamiento. O bien, experimentar satisfacción de la necesidad de

relacionamiento en el contexto de realización de la actividad.

Por tanto, aplicando este principio básico de la CET, que relaciona la mo-

tivación intŕınseca con la percepción de satisfacción de las necesidades básicas,

es posible explicar el efecto de eventos externos (recompensas y retroalimen-

taciones) sobre la motivación intŕınseca (R. M. Ryan, 1982). Para ello, es ne-

cesario considerar como caracteŕısticas de dicho evento afectan la percepción

de satisfacción de las necesidades básicas.

De acuerdo a la CET, los eventos externos tienen dos aspectos que explican

su efecto sobre la motivación intŕınseca (Deci y Ryan, 1980; R. M. Ryan, 1982):

un aspecto informativo y un aspecto controlador. El aspecto informativo de un

evento externo aporta información relativa a la competencia en la actividad

realizada. Por otra parte, el aspecto controlador del evento externo aporta

señales sobre el carácter controlador del mismo, esto es, que contribuyen a que

el evento externo sea percibido como una presión para obtener un resultado

comportamental determinado.

Aśı, de acuerdo a la CET, un evento externo tendŕıa un efecto positivo en

la motivación intŕınseca cuando se verifican las siguientes condiciones: primero,

la parte informativa resulta más saliente en la percepción de la persona, que

la parte controladora; segundo, la parte informativa del evento aporta infor-
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mación que incrementa la percepción de competencia. Dada estas condiciones,

se promueve la percepción de satisfacción de la necesidad de competencia y

de autonomı́a. En otros términos, la percepción de la persona es afectada por

el evento externo, de tal forma que, este incrementa su percepción de compe-

tencia, al mismo tiempo que, no percibe una presión o control que afectaŕıa

negativamente su autonomı́a.

Modelo cognitivo del comportamiento orientado a metas.

En este punto, se considera importante precisar la aproximación cognitiva

a la motivación, considerada por la SDT, que es destallada por Deci (1975a).

La percepción de una posible satisfacción de las necesidades de competencia

y autonomı́a constituyen en este caso los motivos. Estos motivos consisten en

representaciones mentales de estados futuros. La percepción de una satisfacción

potencial de las necesidades aporta la enerǵıa necesaria para seleccionar metas

y comportarse de formas que la persona considera que podŕıan conducirla a

satisfacer sus necesidades. Las elecciones de los comportamientos a ser llevados

a cabo se basan en las expectativas de los estados finales a los que conduciŕıan

dichos comportamientos.

Figura 2.3: Modelo cognitivo del comportamiento motivado (reelaborado a partir
de Deci (1975a))

En la Figura 2.3 se presenta un esquema general de la aproximación cog-

nitiva al comportamiento motivado adoptado por la SDT (Deci, 1975a). La

primea etapa de procesamiento de información comienza con los est́ımulos de
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entradas o señales que aportan información al sistema. Estos est́ımulos pueden

provenir del ambiente, de la memoria, o bien, de estados internos del sistema.

En la segunda etapa, estas señales son utilizadas para elaborar las represen-

taciones mentales de posibles satisfacciones. Un tipo de representación mental

corresponde a posibles satisfacciones de las necesidades intŕınsecas, de com-

petencia y autonomı́a. No obstante, también se consideran en el modelo las

representaciones mentales de impulsos, por ejemplo vinculadas a necesidades

de alimentación. Adicionalmente, el modelo considera también los afectos. En

esta etapa de procesamiento, podŕıa hacerse prominente una representación

mental de una posible satisfacción que correspondeŕıa a un estado emocional

positivo o menos negativo.

En la tercera etapa, las representaciones mentales de las posibles satisfac-

ciones conducen a la selección de metas. Aśı, a partir de las representaciones

mentales de las posibles satisfacciones se seleccionan metas que se esperan con-

duzcan a la satisfacción, correspondiente a la representación mental elaborada

en la etapa previa.

En la cuarta etapa, la metas seleccionadas en la etapa anterior, orientan

el comportamiento. Esto es, le dan dirección y cuando las metas son alcan-

zadas el comportamiento finaliza. En el modelo se propone que en esta etapa

funciona un mecanismo TOTE (por, “Test, Operate, Test, Exit”) descripto

por Miller, Galanter, y Pribram (1960). Si el comportamiento no conduce a la

obtención de la meta, existen en el modelo otros mecanismos de terminación

de esta etapa. Estos mecanismos conducen a una modificación del valor de la

meta, que conduce a la selección de otra meta. A su vez, esto conduce a otros

comportamientos orientados a la nueva meta adoptada.

En la quinta etapa, si los comportamientos orientados a metas, conduje-

ron a recompensas (extŕınsecas, intŕınsecas o afectivas) que concuerdan con

las representaciones mentales de las satisfacciones esperadas, entonces, la pro-

minencia de las representaciones de las necesidades disminuye. Si no fuera

aśı, la representación mental de posibles satisfacciones conduciŕıa a un nueva

secuencia de comportamiento dirigido a metas.

Este modelo cognitivo del comportamiento orientado a metas, nos ayuda

a entender más el comportamiento intŕınsecamente motivado y cómo este se

relaciona con un ambiente cambiante e inestable. Por ejemplo, si una persona

tiene un estado emocional relativamente positivo, y no se hace prominente

ningún impulso (por ejemplo, no presenta hambre o sed), la persona sigue un
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comportamiento orientado a la satisfacción de sus necesidades de competencia

y autonomı́a.

De esta forma, dicha persona, busca desaf́ıos, sigue comportamientos de ex-

ploración, busca ampliar sus experiencias, poner a prueba sus ĺımites y recibe

con apertura lo novedoso. Con esto sigue un camino de crecimiento, aprendizaje

y creatividad. A su vez, estos comportamientos producen satisfacción de ne-

cesidades básicas de competencia y autonomı́a, que conducen a una respuesta

afectiva de satisfacción, interés y disfrute, que energiza y dirige este compor-

tamiento intŕınsecamente motivado. Este proceso, eventualmente conduce a

generar nuevas metas orientadas a la satisfacción de necesidades intŕınsecas,

que llevan a experimentar nuevos desaf́ıos y aprendizajes.

Este proceso continuo puede ser interrumpido transitoriamente cuando

cambios en el ambiente externo o en estados internos hacen prominente un im-

pulso o necesidad afectiva. Por ejemplo, un niño que permaneció mucho tiempo

inmerso en un juego que le produce gran interés y disfrute, puede experimentar

hambre y sentir un olor de una comida deliciosa, lo que puede conducir a una

representación mental de una posible satisfacción del hambre que siente este

niño. Esto puede continuarse con la selección de una meta de alimentación y un

comportamiento orientado por dicha meta. Una vez que el niño satisface este

impulso (vinculad con el hambre), las representaciones mentales relacionadas

con la satisfacción de necesidades intŕınsecas de competencia y autonomı́a se

hacen nuevamente prominentes, y esto, conlleva a retomar comportamientos

intŕınsecamente motivados.

Teoŕıa de Integración Orgańısmica.

El modelo cognitivo del comportamiento orientado a metas, descrito en la

sección anterior, pone en perspectiva la motivación intŕınseca, que es el foco

de la CET. También, expĺıcitamente considera otros aspectos relevantes del

comportamiento motivado. En particular, describe cómo el comportamiento

orientado a metas de una persona se ajusta en forma continua a un ambiente

incierto y cambiante.

Aśı, este modelo explica cómo se articulan en forma continua la satisfac-

ción de la motivación intŕınseca, con otros aspectos del comportamiento que

son extŕınsecamente motivados. Estos comportamientos extŕınsecamente mo-

tivados, en tanto, se realizan por razones instrumentales, para obtener algún
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resultado separable del comportamiento en śı, que podŕıa ayudar a ajustarse

a las demandas del ambiente.

No obstante, este modelo no explica cómo la motivación extŕınseca puede

jugar un papel en las tendencias orgańısmicas al crecimiento e integración.

La teoŕıa de la integración orgańısmica (OIT, por “Organismic Integration

Theory” ) se focaliza en la motivación extŕınseca y en el proceso de internaliza-

ción, que es una manifestación del las tendencias del organismo al crecimiento

e integración, vinculada con la internalización de la regulación de comporta-

mientos extŕınsecamente motivados (Deci y Ryan, 1985; R. M. Ryan y Deci,

2000a, 2000b, 2017).

Figura 2.4: Esquema general de la teoŕıa de integración orgańısmica (reelaborado
a partir de R. M. Ryan y Deci (2017))

En la Figura 2.4 se presenta un esquema general de la OIT. Esta teoŕıa

distingue entre tres tipos de motivación: amotivación, motivación extŕınseca

y motivación intŕınseca. A su vez, se proponen diferentes mecanismos de re-

gulación vinculados con los tres tipos básicos de motivación. En particular,

los mecamismos de regulación de la motivación extŕınseca, reflejan diferencias
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en la forma de internalización de la regulación extŕınseca (R. M. Ryan y Deci,

2000a, 2017). Además, cada uno de estos mecanismos de regulación de la moti-

vación se relaciona con diferencias fenomenológicas (R. M. Ryan y Deci, 2017).

Adicionalmente, cada tipo de regulación se diferencia en la percepción del lo-

cus de causalidad y en la percepción de autonomı́a (R. M. Ryan y Connell,

1989; R. M. Ryan y Deci, 2017).

Aśı, la primera distinción importante establecida en la OIT son los tipos de

motivación considerados. La Amotivación es un estado en el cual la persona no

esta motivada a llevar a cabo un comportamiento, o bien, el comportamiento

no está mediado por intencionalidad. La falta de intencionalidad representa

una diferencia fundamental con los comportamientos motivados. Esta diferen-

cia substancial se representa en la Figura 2.4 con una ĺınea vertical que separa

la amotivación de los otros tipos de motivación. Una persona amotivada per-

cibe que no existe contingencia entre la realización del comportamiento y un

resultado esperado, o bien, percibe una baja competencia para realizar efec-

tivamente el comportamiento. Una persona en un estado de amotivación no

responde a un control externo, ni percibe algún grado de autonomı́a.

Por otra parte, la motivación extŕınseca es un tipo de motivación que im-

plica llevar a cabo una actividad por un resultado separable de la actividad

en śı (R. M. Ryan y Deci, 2000b). Esto contrasta con la motivación intŕınse-

ca o necesidad de competencia y autonomı́a, con la cual se lleva a cabo una

actividad sin que este implicada una recompensa externa aparente. Más bien,

la persona intŕınsecamente motivada para realizar una actividad experimen-

ta satisfacción de sus necesidades de competencia y autonomı́a (Deci, 1975a;

R. M. Ryan y Deci, 2000b; Vansteenkiste y cols., 2010). En consecuencia, siente

interés, disfrute, e inmersión en la actividad que realiza.

En segundo lugar, otro tipo de distinción realizada por la OIT es entre dife-

rentes tipos o estilos de regulación de la motivación (R. M. Ryan y Deci, 2000a,

2017). En relación a la motivación extŕınseca, se distinguen cuatro tipos de re-

gulación: regulación externa; regulación a través de introyección; regulación a

través de identificación; y, regulación a través de integración. Estos estilos de

regulación se diferencian en el nivel de internalización que producen, y el nivel

de percepción del locus de causalidad y de autonomı́a. En el contexto de la

OIT el término internalización refiere al proceso de adoptar valores, creencias,

o regulaciones comportamentales, a partir de fuentes externas y transformar-

las en propias (R. M. Ryan, Connell, y Deci, 1985; R. M. Ryan y Deci, 2000a,
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2017).

Por tanto, podemos distinguir entre los tipos de regulación de la motivación

extŕınseca, por el nivel y profundidad de la internalización que implican. En

la regulación externa el comportamiento es motivado por y dependiente de

contingencias de recompensas o castigos. En este caso la percepción del locus de

causalidad es completamente externo y el comportamiento realizado se percibe

como no autónomo o controlado. Aśı, en este tipo de regulación el nivel de

internalización alcanzado corresponde con un comportamiento de aceptación

pasiva u obediencia, donde se acepta realizar un comportamiento, a cambio de

una recompensa, o bien, evitar un castigo. Si bien, este es un nivel muy bajo

de internalización, es mayor al que se produce en personas amotivadas donde

la persona es renuente y no tiene intención de llevar a cabo el comportamiento

(R. M. Ryan y Deci, 2000a).

Un nivel de internalización superior a los anteriores, se alcanza en la regula-

ción introyectada. Este tipo de regulación se basa en contingencias afectivas y

evaluativas dentro del individuo de las que depende el auto-valor y auto-estima.

Desde un punto de vista fenomenológico, se relaciona con experimentar un sen-

timiento de deber u obligación de hacer algo, o bien, enfrentar un sentimiento

de ansiedad y auto-desprecio (R. M. Ryan y Deci, 2017). La regulación intro-

yectada se basa en parte en un mecanismo de proyección. En el contexto de la

OIT, el término proyección refiere a la atribución de auto-aprobaciones y auto-

reprobaciones a otros, imaginando que estos otros aprobaran o desaprobaran

en función de ciertos comportamientos o resultados.

El siguiente nivel de profundidad de la internalización, se produce en la

regulación a través de identificación. La identificación es un tipo de inter-

nalización definida por una aprobación consciente de valores y regulaciones

(R. M. Ryan y Deci, 2000a). Un sujeto se identifica con un valor o regulación

cuando considera que son de valor e importancia personal. Por tanto, cuando

la regulación es identificada, la persona considera personalmente valioso o im-

portante llevar a cabo cierto comportamiento. Este comportamiento es visto

por la persona como instrumental para lograr algo personalmente importante.

Pero, no lo hace por obligación, como en la regulación introyectada, o bien,

por un control externo, como ocurre en la regulación externa.

Por útimo, el mayor nivel de internalización se produce en la regulación

integrada, que es un tipo de regulación basada en la integración. La integra-

ción es un tipo de internalización definida por poner valores y regulaciones
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internalizados en congruencia con otros aspectos de uno mismo (R. M. Ryan y

Deci, 2000a). La integración es un proceso que requiere auto-reflexión y asimi-

lación rećıproca. El proceso de integración implica poner en congruencia una

internalización con las necesidades básicas y con otras internalizaciones. Esta

mayor congruencia permite una mayor percepción de auto-determinación, que

la percibida en la regulación identificada.

Teoŕıa de Necesidades Psicológicas Básicas.

Gran parte de los aspectos más relevantes de la SDT, para la presente

investigación, fueron discutidos en las secciones previas. No obstante, quedan

algunos puntos relevantes aún no discutidos. Estos, están vinculados a dos de

las restantes mini-teoŕıas de la SDT.

El primer punto está relacionados con la mini-teoŕıa de Necesidades Psi-

cológicas Básicas (BNPT, por “Basic Psychological Needs Theory”). Esta

teoŕıa especifica los nutrientes psicológicos innatos necesarios para satisfacer

las necesidades psicológicas básicas (R. M. Ryan y Deci, 2017; Vansteenkiste

y cols., 2010). Aśı, además de considerar estas necesidades, considera también

las dimensiones del ambiente social que apoyan o frustran la satisfacción de

las necesidades básicas. La BPNT actualmente distingue tres dimensiones del

ambiente social: soporte a la autonomı́a, que refiere a las caracteŕısticas que

sirven de apoyo a la autonomı́a; estructura, es decir una estructuración ade-

cuada relacionada con el apoyo a la competencia; y compromiso, relacionado

con la calidez y receptividad del ambiente social, vinculada con el apoyo al

relacionamiento.

Aśı, de acuerdo a Vansteenkiste y cols. (2010) un docente apoya la auto-

nomı́a del estudiante cuando: trata de entender su perspectiva; ofrece a este la

posibilidad de tomar decisiones o elecciones significativas para él y su apren-

dizaje; y por último, ofrece una base lógica significativa y realista cuando las

opciones son restringidas. Lo contrario a apoyar la autonomı́a, es tener una

aproximación controladora, que significa intentar controlar el pensamiento, las

emociones y comportamiento de los estudiantes. Esto es, una orientación con-

troladora frustra su necesidad de autonomı́a.

Por otra parte, en la BPNT un aspecto que se destaca respecto al apoyo a

la competencia es proveer de estructura (Reeve, 2006). Un ambiente de apren-

dizaje es bien estructurado cuando es consistente y predecible. Por ejemplo,
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proveer de una estructura adecuada es dejar claro qué se espera de los estu-

diantes y cuáles son las consecuencias de satisfacer o no dichas expectativas. Lo

contrario a esto, la falta de estructura, tiene el efecto de frustrar la necesidad

de competencia.

Por su parte, el apoyo al relacionamiento se ha vinculado con una dimen-

sión del ambiente social denominada compromiso (Skinner y Belmont, 1993).

Un docente es comprometido en la medida que: dedica tiempo y recursos a los

estudiantes; es afectuoso y muestra disfrutar la relación con estos; y, es sensible

a la perspectiva de estos (sus intereses, diferentes grados de participación, res-

puestas emocionales). El compromiso con los estudiantes se considera opuesto

a la expresión de descuido y rechazo por estos, que tiene el efecto de frustrar

la necesidad de relacionamiento.

A partir de la discusión previa sobre la BPNT, emergen algunas observacio-

nes relevantes para aplicar una aproximación basada en la SDT a la evaluación

de la hipótesis central en esta investigación.

En primer lugar, desde la perspectiva de la BPNT, ciertas caracteŕısticas

de la enseñanza pueden apoyar, o bien, frustrar las necesidades psicológicas

básicas. En particular, esta teoŕıa identifica y destaca tres dimensiones del

ambiente social: soporte a la autonomı́a, estructura y compromiso. Por tanto,

una primera observación es que una forma de valorar la calidad de la enseñanza,

es considerar en que medida y proporción, ésta ofrece apoyo a la autonomı́a,

una estructura adecuada y compromiso.

En segundo lugar, la BPNT especifica como la satisfacción o frustración

de las necesidades básicas se relaciona con el bienestar y un funcionamiento

completo. Aśı, una segunda observación es que esta teoŕıa aporta un aproxi-

mación a cómo la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas afectan

el aprendizaje del estudiante y su bienestar emocional. Mientras que la OIT

se basa en una aproximación que se enfoca en la relación entre la satisfacción

de las necesidades básicas con las formas de regulación de la motivación y con

el proceso de internalización; la BPNT introduce una perspectiva sistemática

y profunda que considera las dimensiones del ambiente social y su relación

con la satisfacción o frustración de las necesidades básicas y su impacto en el

bienestar y funcionamiento del organismo.

En tercer lugar, la BPNT nos ayuda a comprender mejor las evaluaciones

o valoraciones que realizan los estudiantes y su función en la interacción entre

estos y el ambiente social. En particular, una tercera observación es que la
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BPNT nos puede ayudar a comprender mejor el papel y relación entre la

percepción de satisfacción de las necesidades básicas y de las valoraciones de

la enseñanza, y cómo estas percepciones se relacionan con el aprendizaje y

bienestar del estudiante.

Teoŕıa de Contenidos de Metas.

El último punto pendiente, relacionado con la evaluación de la hipótesis

central de esta investigación, a partir de una aproximación sustentada en la

SDT, está relacionados con la mini-teoŕıa de contenidos de metas (GCT, por

“Goal Contents Theory”). Esta teoŕıa distingue entre dos tipos de metas: metas

intŕınsecas (MI) y metas extŕınsecas (ME). Estos tipos de metas, de acuerdo

a la GCT, están relacionadas en forma diferente con la satisfacción de las

necesidades básicas (Kasser y Ryan, 1996; R. M. Ryan y Deci, 2017). Mientras

que la búsqueda y logro de metas intŕınsecas está asociado a la satisfacción

de necesidades psicológicas básicas, la búsqueda y logro de metas extŕınsecas

no lo esta, e incluso puede estar asociado con la frustración de las necesidades

psicológicas básicas.

Las metas intŕınsecas son metas inherentemente valiosas o satisfactorias

para el individuo (Kasser y Ryan, 1996). Algunos ejemplos de metas intŕınse-

cas son: la contribución al medio social, la salud, el desarrollo personal, el

aprendizaje y filiación. Por otra parte, de acuerdo a Kasser y Ryan (1996) el

valor de las metas extŕınsecas son dependientes de evaluaciones de otros. La

fama, el excito, el dinero y la apariencia personal, son algunos ejemplos de me-

tas extŕınsecas. Por ejemplo, si consideramos metas vinculadas espećıficamente

con un curso universitario, mientras que lograr aprender los contenidos de un

curso corresponde a una meta intŕınseca, el obtener una buena calificación en

dicho curso corresponde a una meta extŕınseca.

Es importante observar que los tipos de metas intŕınsecas y extŕınsecas, con-

sideradas en la GCT, difieren de los tipos de regulación intŕınseca y extŕınseca,

referidos en la OIT. Mientras que tipos de metas se refieren al “para qué”, que

está relacionado con cuál es el objetivo de la actividad; los tipos de regula-

ción de la motivación están relacionadas con “el por qué”, que está vinculado

con las razones que lo llevan al esfuerzo para conseguir dicho objetivo (Deci y

Ryan, 2000).

La distinción entre metas intŕınsecas y extŕınsecas realizada por la GCT
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tiene relevancia para explicar diferencias en el aprendizaje, desempeño y per-

sistencia de los estudiantes. De acuerdo a Vansteenkiste, Lens, y Deci (2006),

una conclusión emergente de varios experimentos de campo que consideran el

efecto del contenido de metas, es que la adopción de metas intŕınsecas está re-

lacionada con un compromiso más profundo en las actividades de enseñanza,

mejor aprendizaje conceptual, y mayor persistencia en actividades de aprendi-

zaje, respecto de la adopción de metas extŕınsecas. Adicionalmente, Vansteen-

kiste, Simons, Lens, Sheldon, y Deci (2004) aportan evidencias que muestran

que este efecto de las metas intŕınsecas, además, tiene una interacción positiva

con la exposición a un contexto de apoyo a la autonomı́a. Aśı, de acuerdo a

Vansteenkiste y cols. (2004) la adopción de metas intŕınsecas y el apoyo a la

autonomı́a tendŕıan ambos por separado un efecto positivo, pero, en conjunto

tendŕıan un efecto sinérgico.

Adicionalmente, Svanum y Aigner (2011) aportaron evidencias que sugie-

ren que el contenido de las metas adoptadas por los estudiantes está relacio-

nada con los puntajes estudiantiles de la enseñanza. De acuerdo a Svanum y

Aigner (2011) los estudiantes que adoptan metas intŕınsecas evaluaŕıan más

positivamente la enseñanza que estudiantes que adoptan metas extŕınsecas. No

obstante, dicha investigación tiene algunas limitaciones importantes, anaĺıticas

e instrumentales. Por ejemplo, cada una de las dimensiones la efectividad en la

enseñanza consideradas por Svanum y Aigner (2011) es medida mediante un

único ı́tem. Adicionalmente, la aproximación anaĺıtica utilizada por Svanum y

Aigner (2011) no permite aislar la contribuciones de cada uno de los elementos

básicos que afectan el proceso de respuesta, esto es, efectividad del docente,

severidad del estudiante y dificultad del ı́tem considerado.

2.4.5. Modelo de Dweck y Leggett.

Dweck y Leggett (Dweck, 1986, 2000; Dweck y Leggett, 1988) propusie-

ron un modelo sobre los procesos motivacionales y como estos afectan el logro

académico y aprendizaje, que aporta otra perspectiva útil para evaluar nuestra

hipótesis de investigación. En este modelo una de las variables centrales es el

tipo de metas. Un primer tipo de metas se denominan metas de aprendizaje,

donde el sujeto busca desarrollar competencia o perfeccionar la ejecución de

una tarea. Cuando un sujeto adopta metas de aprendizaje su respuesta compor-

tamental es aprender, o dominar una tarea, ya sea su capacidad auto-percibida
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alta o baja.

Un segundo tipo de metas son las metas de ejecución, donde el sujeto

procura demostrar a si o a otras personas su competencia, o bien, evitar po-

ner en evidencia la falta de competencia. Cuando un sujeto adopta metas de

ejecución, su respuesta comportamental vaŕıa dependiendo de su capacidad

auto-percibida. Si la percepción sobre su propia capacidad es alta, su respues-

ta comportamental es demostrar competencia. Por otra parte, si su percepción

sobre su propia capacidad es baja, su respuesta comportamental es evitar de-

mostrar falta de competencia.

De acuerdo a este modelo un aspecto clave son las auto-teoŕıas del sujeto.

En particular, las creencias acerca de la naturaleza fija o maleable de su inte-

ligencia o aptitud (Teoŕıa de la Entidad/Teoŕıa Incremental). Los sujetos con

una visión de entidad sobre la inteligencia creen que esta (aptitud o habilidad)

es fija y no hay nada que puedan hacer para mejorarla. Por el contrario, sujetos

que tienen una perspectiva incremental creen que con esfuerzo pueden mejorar

su inteligencia o aptitud.

En el modelo de Dweck y Leggett los sujetos con una perspectiva incre-

mental tienden a adoptar metas de aprendizaje. Aśı, estos sujetos quieren

desarrollar su competencia y se interesan por aprender. Por el contrario, los

que poseen una perspectiva de entidad tienden a adoptar metas de ejecución.

En este caso, estos sujetos quieren demostrar su competencia, o bien, intentan

evitar evidenciar falta de competencia. Mientras que los sujetos con una visión

incremental pueden preferir tareas que representen ciertos desaf́ıos, los que

tienen una visión de entidad prefieren tareas que les permitan lucir capaces o

inteligentes.

Adicionalmente, las auto-teoŕıas de los sujetos son también importantes en

este modelo para explicar creencias sobre el esfuerzo y el tipo de atribuciones

causales realizadas a los fracasos. Los sujetos que tienen una perspectiva de

entidad relacionan el ejercer esfuerzo con la falta de inteligencia o aptitud. Por

el contrario, los sujetos que tienen una perspectiva incremental ven el esfuerzo

como un medio para aprender y desarrollar la inteligencia y la aptitud.

En forma similar, las atribuciones causales a los fracasos son también di-

ferentes entre sujetos con una visión de entidad respecto de otros con una

perspectiva incremental. Para un sujeto con una visión de entidad los errores

o fracasos son interpretados como una consecuencia de la falta de habilidad.

Por el contrario, para los que tienen una perspectiva incremental, los errores
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o fracasos son atribuidos a la falta de esfuerzo o estrategias adecuadas.

Estos dos tipos de auto-teoŕıas a su vez, se relacionan con patrones moti-

vacionales distintos(Dweck, 1986). El patrón adaptativo se caracteriza por la

búsqueda de desaf́ıos y superación, aśı como, la persistencia frente a la presen-

cia de obstáculos. Los sujetos que presentan este patrón adaptativo, muestran

además disfrutar el esfuerzo implicado en la búsqueda del dominio de una ta-

rea. Por el contrario, el patrón maladaptativo se carácteriza por la evitación de

desaf́ıos y baja persistencia frente a dificultades. Mientras que los sujetos con

una visión incremental tienden a adoptar patrones motivacionales adaptati-

vos independientemente de la percepción de su propia competencia, los sujetos

con teoŕıas de entidad, adoptan un patrón motivacional adaptativo solo cuando

evalúan su propia competencia como elevada.

El modelo de Dweck y Leggett plantea que el tipo de auto-teoŕıa (Entidad

vs. Incremental) se relaciona con el tipo de meta (Aprendizaje vs Ejecución),

mientras que el tipo de meta se relaciona con el tipo de patrón motivacional

(Adaptativo vs. Maladaptativo).

En śıntesis, en el modelo de Dweck y Leggett las teoŕıas implicitas de los

individuos juegan un papel fundamental en la adopción de metas, las que a

su vez conducen a diferentes patrones motivacionales. Estas teoŕıas implicitas

de los sujetos median su percepción sobre sus experiencias de aprendizaje,

aśı como también, se relacionan con diferentes formas en que los sujetos pueden

aprender. Por tanto, de acuerdo a nuestra hipótesis central de investigación las

auto-teoŕıas de los sujetos consideradas en el modelo de Dweck son variables

relevantes para evaluar nuestra hipótesis de investigación. A su vez, el modelo

de Dweck y Leggett es una de las perspectivas teóricas útil en dicho proceso.

2.5. Modelos de Rasch y estudio del proceso

de respuesta a los SET.

Existe otro aspecto clave que es importante considerar para aproximarse

al problema de investigación abordado. Este aspecto está relacionado con en-

contrar una aproximación que permita modelar el proceso de respuesta a nivel

individual. También, implica lograr considerar las variables que puedan mediar

este proceso de respuesta.

Esto no es posible con los métodos corrientemente usados para analizar los
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SET. En estudios de puntajes estudiantiles, en general, se consideran modelos

que tienen como variable respuesta la media grupal de puntajes estudiantiles.

En este caso la unidad de análisis corresponde a grupos de estudiantes. Por otra

parte, estos modelos tampoco consideran la distribución conjunta del patrón

de respuesta a los ı́tems.

Por ejemplo, si se aplica un modelo de regresión lineal múltiple al análisis

de estos datos, la variable respuesta seŕıa el puntaje promedio asignado a

cada docente en un ı́tem o un conjunto de ı́tems por un grupo de estudiantes.

En este tipo de modelos, se pueden considerar variables que corresponden

a caracteŕısticas de los estudiantes (a nivel grupal), docentes y el contexto

(Chang, 2000). Además, estos modelos de regresión no consideran las posibles

correlaciones que pueden existir entre las respuestas a los ı́tems. Por lo tanto,

el análisis del proceso de respuesta de cada estudiante queda totalmente fuera

de alcance con estás aproximaciones.

Una aproximación distinta la ofrece una familia de modelos probabiĺısticos

de los procesos de respuesta a ı́tems, denominada Modelos de Rasch. Estos

modelos relacionan la probabilidad de respuesta de cada sujeto a cada ı́tem

con una variable latente, que es una variable no directamente observable (Eve-

ritt, 1984). En los Modelos de Rasch unidimensionales, los efectos que actúan

sobre el proceso de respuesta a los ı́tems son aditivos y se pueden expresar en

términos de una variable latente unidimensional.

De esta forma, para cada elemento involucrado se obtiene una medida en

un mismo marco de referencia. La medida que se obtiene para los diferentes

elementos tiene una unidad constante y constituye una escala de intervalo,

denominada escala logit (Engelhard Jr, 2013). Debido a que es una escala de

intervalo es posible transformarla en otra haciendo un cambio de origen y un

cambio en la unidad (Andrich, 1988).

Burry y Shaw (1988) aplicaron un modelo de Rasch (“Rating Scale Mo-

del”) para estudiar la validez de medidas de efectividad en la enseñanza. Una

limitación de la aproximación que siguieron estos autores, con relación a estu-

diar el proceso de respuesta a los SET, es que el modelo aplicado no permite

considerar el efecto de otras variables sobre el proceso de respuesta. Otra limi-

tación importante, aún más fundamental, es que el modelo que emplearon no

considera el efecto de los estudiantes (evaluadores) en el proceso de respuesta.

Una mejor aproximación a la modelización del proceso de respuesta la ofrece

el modelo de Rasch de Múltiples Facetas (modelo MFRM). Este modelo pro-
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puesto por Linacre (1989a, 1989b, 1994) permitiŕıa estimar simultáneamente:

(a) parámetros que describen la efectividad del docente o curso con respecto

a una dimensión de efectividad; (b) la dificultad de que el evaluador (el estu-

diante) asigne una categoŕıa de efectividad K relativa a la categoŕıa K-1, para

cada una de las categoŕıas consideradas; (c) la severidad de cada evaluador; (d)

otros parámetros que permiten considerar otras variables relacionadas con el

evaluador, el docente evaluado, u otras variables que puedan estar relacionadas

con el proceso de respuesta (Bond y Fox, 2015; Engelhard Jr, 2013).

El modelo MFRM asume que cada observación ordinal es el resultado de la

interacción de diferentes elementos. Por ejemplo, en el problema de investiga-

ción considerado, los elementos básicos son: docentes, estudiantes e ı́tems. En

el modelo MFRM está interacción se modela considerando que cada elemento

opera en forma independiente. Además, se considera que las medidas de los

elementos se combinan en forma aditiva en la variable latente (Linacre, 2014).

El modelo MFRM es además un modelo de medidas invariantes (Andrich,

1988; Engelhard Jr, 2013). Esto significa en nuestro problema de investigación,

por ejemplo, que las medidas de los ı́tems no dependen de la muestra espećıfica

de estudiantes y docentes considerados. En forma similar, significa para las

medidas de los docentes, que éstas no dependen de la muestra espećıfica de

ı́tems y estudiantes considerados.

La propiedad de invarianza de las mediciones y el hecho que los modelos

de Rasch no se basan en su formulación en asumir un muestreo aleatorio o

randomización permite obtener estimaciones insesgadas de las medidas a partir

de muestras no representativas (Embretson y Reise, 2000).

Otras consecuencias de las propiedades de los modelos de Rasch es que la

determinación de las caracteŕısticas y el tamaño de las muestras de calibración

se determinan en forma diferente a las técnicas usuales de muestreo. Por ejem-

plo, en general no existen formulas para determinar el tamaño de la muestra.

En su lugar, existen orientaciones generales y criterios. Estos criterios en gene-

ral son elaborados utilizando simulaciones mediante métodos de Monte Carlo

(French y Dodd, 1998; Manly, 2006).

Además, al igual que otros modelos de Rasch, el modelo MFRM, se basa

en la independencia condicional de las observaciones. Esto implica, que la

probabilidad condicional del patrón de respuesta a un conjunto de ı́tems, se

considera igual al producto de las probabilidades condicionales de cada una de

las observaciones que forman parte del patrón de respuesta.
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La independencia condicional es fundamental en la aplicación de modelos

de Rasch. Es la base para la estimación de los parámetros por métodos de

máxima verosimilitud y para las pruebas de hipótesis estad́ısticas (Baker y

Kim, 2004). Aśı, aplicando la independencia condicional se puede determinar

la probabilidad condicional del patrón de respuesta a un conjunto de ı́tems,

como el producto de las probabilidades condicionales de las observaciones co-

rrespondientes a cada ı́tem, por ejemplo:

Pr (Xnj1k, Xnj2k | θn, αj, βi, τk, ) =

Pr (Xnj1k, | θn, αj, β1, τk, ) · Pr (Xnj2k, | θn, αj, β2, τk)
(2.1)

La 2.1 expresa la probabilidad condicional de responder a dos ı́tems ordi-

nales i = 1 e i = 2, a un nivel k, cuando un estudiante j evalúa a un docente

n. Este tipo de ecuaciones se utilizan en los algoritmos de máxima verosimi-

litud, donde se definen las funciones que dan la probabilidad del patrón de

respuesta en función de las medidas a estimar. Los valores estimados de las

medidas corresponden a valores que maximizan la probabilidad del patrón de

respuesta.

Una diferencia importante con otros modelos es que este modelo refiere al

proceso de respuesta que involucra una serie de elementos que participan. Adi-

cionalmente, una visión común en la aplicación de estos modelos, denominada

interpretación estocástica del sujeto, interpreta que la distribución de proba-

bilidades dada por el modelo aplica a los sujetos individuales (Ellis y Van den

Wollenberg, 1993; Holland, 1990; Lord y cols., 1968; Samejima, 1983). Esto

contraste con técnicas de inferencia estad́ıstica usadas habitualmente. De esta

forma, en las técnicas de inferencia estad́ıstica usadas más habitualmente, el

modelo estad́ıstico impĺıcito se basa en la suposición de cierto tipo de mues-

treo aleatorio a partir de una población, o se basan en la randomización de

tratamientos a grupos de sujetos.

Por el contrario, la aplicación de modelos de Rasch para obtener medidas

invariantes, no se basa en la obtención de muestras aleatorias, ni en la ran-

domización. Adicionalmente, no se busca estimar un parámetro poblacional a

partir de una muestra. Por el contrario, el modelo se utiliza para medir los

efectos que tienen cada uno de los elementos involucrados en el proceso de

respuesta. En el caso del modelo MFRM, se busca estimar el efecto de cada

docente, ı́tem y estudiante, en la probabilidad de cada observación.

Otra diferencia importante, tiene que ver con el enfoque de modelización
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seguido, cuando se trabaja con modelos de Rasch y medidas invariantes (Bond

y Fox, 2015; Engelhard Jr, 2013). En otras aproximaciones se estudia el ajuste

de un modelo a los datos considerados. Si el ajuste no es bueno, se modifica

el modelo para intentar resumir o explicar los datos. Por el contrario, con

modelos de Rasch, el enfoque es estudiar en qué grado los datos cumplen con

cierto ideal para obtener medidas y construir una escala. De alguna manera,

la aproximación seguida se asemeja más a un control de calidad. No se busca

un ajuste perfecto, pues, los modelos establecen un ideal. Lo que se busca es

ver si los datos tienen un ajuste suficiente como para que se puedan obtener

medidas útiles.
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Caṕıtulo 3

Metodoloǵıa.

3.1. Muestra.

Los datos que se utilizaron en esta investigación son datos secundarios que

provienen del Sistema de Evaluación de la Enseñanza y Proceso de Aprendizaje

de Facultad de Medicina. El abordaje de problemas vinculados a evaluaciones

institucionales de la enseñanza corrientemente sigue la aproximación propues-

ta, basada en la utilización de datos secundarios provenientes de sistemas de

evaluación institucional (Bianchini, Lissoni, y Pezzoni, 2013; E. H. Cohen,

2005; Marsh y Hocevar, 1991; Obiekwe, 1999). La aproximación seguida no

implicó dedicación especial de tiempo de los estudiantes para aportar datos

a esta investigación. Tampoco la realización de esta investigación alteró, en

forma alguna, las actividades que habitualmente realizan los estudiantes en los

cursos.

3.1.1. Funcionamiento del Sistema de Evaluación y da-

tos recabados a partir del año 2011.

Desde el 2011 se aplican en Facultad de Medicina escalas de evaluación de

la enseñanza y proceso de aprendizaje. En cada semestre participan aproxi-

madamente 5000 estudiantes en las evaluaciones de la enseñanza y proceso de

aprendizaje. Desde el 2011 se han aplicado escalas de evaluación correspondien-

tes a aproximadamente 160 evaluaciones de cursos y unas 2500 evaluaciones

de docentes. Se debe tomar en cuenta, que el número de cursos y docentes

distintos que participan es menor, pues, algunos de los cursos y docentes han

sido evaluados varias veces.
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A partir de los datos recabados se realizan reportes escritos que se env́ıan

a los docentes y responsables de cursos. Los reportes de cursos además se pu-

blican en la WEB de Facultad de Medicina en un peŕıodo de 6 a 12 meses

posterior a que se enviaron los reportes de evaluación a los docentes responsa-

bles y participantes. Los reportes de docentes se env́ıan v́ıa mail y también se

publican en la WEB de Facultad de Medicina. Esto último, se hace al menos

dos años después que se recabaron los datos y fue enviado un reporte escrito

de evaluación al docente. Esta práctica de hacer pública esta información y

rendir cuentas a la sociedad es consistente con poĺıticas de responsabilidad

social universitaria (Quezada, 2011; Vallaeys, 2009).

Por otra parte, para recabar los datos, se aplican las escalas mediante cues-

tionarios WEB a los que cada estudiante accede mediante una clave de acceso.

La participación de los estudiantes no es obligatoria y sus respuestas son tra-

tadas en forma confidencial. Además, en los cuestionarios no se registra el

nombre del estudiante. Tampoco se incluyen datos personales sensibles.

Existen tres protocolos básicos de aplicación. El primero, se aplica en eva-

luaciones de fin de semestre. En este protocolo las evaluaciones se realizan en

las últimas dos semanas de un curso semestral, previo a la evaluación final del

curso.

El segundo protocolo, se aplica en evaluaciones durante el semestre, para

actividades de enseñanza con menor duración. En este caso, las evaluaciones

se realizan en un peŕıodo de 1 a 2 semanas, cerca del final de la actividad de

enseñanza y previo a la evaluación final.

El tercer protocolo, se aplica para evaluaciones de clases, generalmente

teóricas, cuando muchos docentes participan de la actividad de enseñanza que

comprende entre 20 y 30 sesiones aproximadamente, pero, cada docente im-

parte alrededor de 2 a 3 clases. En este caso, las evaluaciones de las clases

dadas por un docente se inician luego de la última clase dada por el docente,

y se finalizan antes de la evaluación final de dicha actividad de enseñanza.

En todos los protocolos de evaluación seguidos, las evaluaciones se realizan

sobre el final de la actividad de enseñanza evaluada y antes de la evaluación

final de dicha actividad.

Además, los docentes responsables y participantes en diferentes actividades

de enseñanza son contactados e informados v́ıa mail sobre las actividades de

evaluación institucional de la enseñanza. Las evaluaciones docentes se realizan

solamente cuando los docentes involucrados voluntariamente quieren participar
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de las mismas.

Adicionalmente, se informa sobre los contenidos de las evaluaciones por

escrito y v́ıa mail, al momento de consultar sobre la voluntad de participar.

También, se env́ıa información detallada sobre las actividades de investigación

que se anticipan realizar en el futuro, y se consulta a los docentes sobre su

consentimiento de que los datos sean utilizados en dichas investigaciones. Esto

se hace a través de los responsables de cada actividad de enseñanza. Los res-

ponsables indican su consentimiento v́ıa mail y/o en forma oral. Además, se

ofrece la posibilidad de informar a cada docente participante en una actividad

presencial informativa.

Asimismo, previo a que los estudiantes decidan voluntariamente participar

de las evaluaciones, se les env́ıa información sobre las evaluaciones que pueden

completar sobre las actividades de enseñanza que están cursando. Antes de

completar cada cuestionario WEB aparece un texto informativo y luego un

consentimiento informado (véase Apéndice 1).

El consentimiento informado WEB permite que los estudiantes indiquen su

consentimiento o no, a que los datos sean utilizados con fines de investigación.

En dicho consentimiento, entre otras informaciones, se explica en qué consisten

los datos que serán recabados, y cómo estos se utilizarán en actividades de

evaluación educativa e investigación.

Otro aspecto importante a considerar, es la tasa de respuesta a las evalua-

ciones. En general oscila entre un 65% y un 95% de los estudiantes que cursan

la actividad de enseñanza evaluada, con un promedio de aproximadamente un

75%. De los estudiantes que realizan las evaluaciones, aproximadamente el

99% consiente en que los datos sean utilizados también para actividades de

investigación.

3.1.2. Criterios de selección de la muestra de datos.

Para estimar el tamaño de la muestra de datos de calibración, para el

modelo MFRM, no existe una ecuación que permita calcular su valor (véase

sección 2.5). No obstante, existen orientaciones generales que permiten estimar

un número aproximado de observaciones de cada elemento considerado (docen-

tes, estudiantes e ı́tems). También, existen criterios que describen como deben

conectarse los elementos entre śı. Si se cumple aproximadamente con dichas

orientaciones, se espera que las estimaciones tengan una razonable precisión,
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y que las pruebas de hipótesis consideradas tengan una potencia aceptable.

Linacre (2014) propone como orientación general que es necesario tener

30 observaciones por cada elemento considerado y 10 observaciones por ca-

tegoŕıa de puntajes. Además, plantea que es necesario que exista suficiente

solapamiento aleatorio entre los elementos.

Estos criterios fueron aplicados para estimar el número de docentes y estu-

diantes que es necesario considerar. También, se aplicaron estos criterios para

estimar cuantos semestres consecutivos seŕıa necesario considerar.

Para estos cálculos, fue necesario considerar como es la conexión habitual

en los datos en el Sistema de Evaluación. Esto está relacionado con cuantas

evaluaciones hace cada estudiante, cuantos docentes suele evaluar, y cuáles

de las escalas responde. También, fue necesario tomar en cuenta las tasas de

respuesta habituales y las tasas de aceptación del consentimiento informado.

En relación a las escalas consideradas, los cálculos se hicieron considerando

las escalas utilizas en el Sistema de Evaluación, que se decidieron incluir en

la presente investigación. Adicionalmente, los cálculos fueron realizados para

las actividades de enseñanza de los primeros 3 años de la carrera. Las escalas

que se seleccionaron son las de uso más frecuente y extendido en el sistema de

evaluación, en los primeros tres años de la carrera.

Con esta información, el problema se transformó en un problema de conteo.

Para ello se escribió un programa en lengua R (R Development Core Team,

2008), escrito por el autor de esta investigación, que permitió calcular una

estimación del número de estudiantes requeridos, docentes, y el número de

semestres consecutivos que seŕıa necesario considerar.

A partir de los cálculos realizados, se obtuvo que seŕıa necesario considerar

evaluaciones disponibles de estudiantes a docentes al menos durante 2 semes-

tres. Considerando el tiempo disponible para realizar la presente investigación,

se decidió considerar datos recabados correspondientes a las respuestas de cada

estudiantes durante 2 semestres consecutivos, en el año 2015.

3.1.3. Muestra de datos de calibración.

La muestra de datos obtenida correspondió a 3243 estudiantes que evalua-

ron en conjunto 98 docentes de 10 actividades de enseñanza distintas que per-

tenecen a siete disciplinas diferentes. Estos datos corresponden a estudiantes

que respondieron las escalas consideradas, durante dos semestres consecutivos,
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en los primeros tres años de la carrera de medicina durante el año 2015.

3.2. Instrumentos.

Los instrumentos considerados en esta investigación forman parte de las

escalas utilizadas en el Sistema de Evaluación de la Enseñanza y Proceso de

Aprendizaje. En particular se consideraron las escalas más frecuentemente apli-

cadas en los primeros tres años de la carrera de médico. Estas escalas fueron

desarrolladas por el responsable del Sistema de Evaluación Institucional de la

Enseñanza y Proceso de Aprendizaje, que es también, el autor de la presen-

te investigación. Las escalas que se consideran pueden ser clasificadas en dos

grupos.

El primer grupo, corresponde a escalas de evaluación de la enseñanza. To-

das las escalas en este primer grupo, contienen ı́tems con escala Likert (Likert,

1932) con cinco categoŕıas, que indican diferentes niveles de acuerdo con res-

pecto a una proposición o afirmación. Las categoŕıas consideradas y el puntaje

asignado (indicado entre paréntesis) son: “fuertemente en desacuerdo” (1);

“en desacuerdo” (2); “ni de acuerdo ni en desacuerdo” (3); “de acuerdo” (4);

y “fuertemente de acuerdo” (5). Por otro lado, este primer grupo de escalas

corresponde a la evaluación de factores generales de efectividad (o calidad) en

la enseñanza. Este grupo de escalas es el más ampliamente usado.

Adicionalmente, este grupo de escalas fue desarrollado siguiendo procedi-

mientos requeridos para obtener instrumentos con una adecuada validez de

contenido y validez aparente (Wainer y Braun, 2013). Los contenidos de es-

tas escalas fueron elaborados a partir de la consideración de una exhaustiva

revisión de trabajos e instrumentos. Estas escalas fueron elaboradas para me-

dir dimensiones efectividad o calidad de la enseñanza relacionadas con las

dimensiones medidas por “Endeavor Instrument” (Frey y cols., 1975) y “Stu-

dents´ Evaluation of Educational Quality” o SEEQ (Marsh, 1987). Por tanto,

los principales contenidos de las escalas consideradas en esta investigación fue-

ron derivadas principalmente de dichos instrumentos.

Además, para la elaboración de la actual versión de las escalas consideradas,

se tomaron en cuenta comentarios de docentes y estudiantes. También, como

parte del análisis conceptual y lógico de los contendidos de las escalas, y de

elaboración de los enunciados de los ı́tems, se analizó las caracteŕısticas y el

contexto particular de las actividades de la enseñanza en Facultad de Medicina.
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El segundo grupo de escalas, que son utilizadas para evaluación del proceso

de aprendizaje, se elaboraron en forma similar a las escalas antes mencionadas.

Las teoŕıas, variables e instrumentos considerados en la elaboración de este

último grupo de escalas, al igual que algunas de las referencias consideradas

(R. Ames y Lau, 1979; Bandura, 2006; Black y Deci, 2000; Deci, Koestner, y

Ryan, 2001; Dweck, 2000; Schunk y cols., 2014) se resumen en la Tabla 2.1 de

la sección 2.4.1.

Este segundo grupo, contiene ı́tems con dos tipos de escala. Al igual que

en el grupo anterior de escalas, se utilizan también ı́tems con la escala Likert,

mencionada antes, con cinco categoŕıas. Pero, también se utilizan con bastante

frecuencia la siguiente escala: “nada verdadero” (1); 2, 3, 4, 5, 6 (diferentes

niveles de algo verdadero) y “muy verdadero” (7). Este segundo tipo de escala

de ı́tems se emplearon en las escalas derivadas de instrumentos basados en la

teoŕıa de la autodeterminación (Deci y Ryan, 2008; R. M. Ryan y Deci, 2000b).

3.3. Procedimientos.

3.3.1. Pre-procesamiento de los datos y anonimización.

Previo a la etapa de análisis de los datos se evaluó su consistencia. Luego,

los datos fueron anonimizados. La anonimización de los datos se realizó utili-

zando un algoritmo de anonimización escrito en lenguaje R (R Development

Core Team, 2008). Parte del código se adjunta en el Apéndice 2. El algoritmo

desarrollado no es un algoritmo de encriptación o mera recodificación. Luego

de aplicado, no es posible saber a qué estudiante o docente corresponde cada

registro. No obstante, en los datos anonimizados a cada estudiante y docente

le corresponde un código de identificación único.

Además, se re-codificaron los cógidos de identificación de las actividades de

enseñanza, lo que complementa el efecto del algoritmo anterior. Adicionalmen-

te, en relación a las actividades de enseñanza se definieron dos variables auxi-

liares. La primera, describe la modalidad de enseñanza, clasificada en: Teórica,

Taller, Práctica, Discusión Grupal, Seminario y Otra. Los nombres de estas

categoŕıas reflejan los términos que se utilizan en Facultad de Medicina para

denominar modalidades de actividades de enseñanza. La segunda, clasifica la

actividad de enseñanza, de acuerdo a sus contenidos, en las siguientes discipli-

nas: Anatomı́a, Bioestad́ıstica, Biof́ısica, Fisioloǵıa, Histoloǵıa, Inmunoloǵıa y
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Metodoloǵıa Cient́ıfica.

3.3.2. Análisis de Datos.

Aproximación Anaĺıtica.

Para evaluar la hipótesis de investigación la principal aproximación fue la

aplicación de modelos de Múltiples Facetas de Rasch (MFRM). La estimación

de las medidas de los elementos, el diagnóstico de ajuste entre los datos y el

modelo, el análisis de invarianza de las medidas, el análisis de sesgos y estruc-

tura de las escalas de los ı́tems, se llevó a cabo utilizando el programa Facets

versión 3.71.4 (Linacre, 2015) y R version 3.4.3 (R Development Core Team,

2008). La aproximación general adoptada siguió las perpectivas de Bond y Fox

(2015); Eckes (2009); Engelhard Jr (2013); Linacre (2010, 2014) . Para la pre-

sentación de los resultados se siguieron además las orientaciones recomendadas

para la aplicación de modelos de Rasch dadas por R. Smith, Linacre, y Smith

(2003).

Estad́ısticos básicos considerados y su interpretación.

MAE.

MAE (error absoluto medio) es la diferencia absoluta promedio entre los

valores observados y predichos por el modelo (Willmott y Matsuura, 2005) . Por

ejemplo, un MAE igual a 0,40 corresponde a un 10% del rango de variación de

la variable respuesta, cuando los ı́tems considerados tienen puntajes observados

entre 1 y 5. Aśı, en este caso su rango es de 4, y por consiguiente, si el valor

de MAE es de 0,40, representa un 10% del rango de variación del puntaje.

Adicionalmente, los puntajes observados diferentes, difieren en por lo menos 1

punto, por lo que para un MAE de 0,40 el error absoluto promedio seŕıa menor

que la mitad de la diferencia mı́nima entre dos puntajes distintos. Valores

bajos de MAE describen un buen ajuste entre los datos y el modelo. El MAE

puede normalizarse respecto de la media (o el rango) de la variable respuesta

y expresarse como porcentaje de la media (o respecto al rango), y en tal caso,

el valor normalizado se denomina error absoluto medio normalizado.

54



Es
pe

ci
al

iz
ac

ió
n 

en
 E

ns
eñ

an
za

 U
ni

ve
rs

ita
ri

a 
- 

U
ni

ve
rs

id
ad

 d
e 

la
 R

ep
úb

lic
a 

- 
po

sg
ra

do
s.

cs
e.

ud
el

ar
.e

du
.u

y
73 Roberto Cáceres

Estudio del proceso de respuesta a cuestionarios de evaluación estudiantil de la enseñanza desde la perspectiva de 
las teorías congnitivas de la motivación

MBE.

MBE (sesgo promedio de los errores) es el promedio de los residuos. MBE

describe la diferencia entre el promedio de los valores observados de la variable

respuesta y el promedio de los valores predichos por el modelo. Por tanto,

MBE permite describir si en promedio los puntajes predichos por el modelo son

mayores o menores que los valores observados (Willmott y Matsuura, 2005).

El MBE puede normalizarse respecto de la media de la variable respuesta (o

respecto al rango) y expresarse como porcentaje de la media (o el rango),

y en tal caso, el valor normalizado se denomina sesgo promedio de errores

normalizado o NMBE (Reddy y cols., 1997). Valores bajos de MBE describen

un buen ajuste entre los datos y el modelo. No existe un valor universalmente

aceptado como un punto de corte para definir un ajuste pobre o aceptable.

En aplicaciones del MBE con modelos de regresión múltiple, vinculados a

problemas de predicción, una convención que se aplica en algunos casos es

considerar como aceptable un valor de NMBE menor a 15% (Reddy, 2011;

Reddy y cols., 1997).

RMSE.

RMSE (raiz del error cuadrático medio) es la ráız cuadrada de la media

de los cuadrados de los errores. RMSE para cada faceta se determina como

la ráız cuadrada de la media de los cuadrados de los errores estándar de las

medidas de cada elemento de la faceta (B. D. Wright y Stone, 1999). En este

caso se expresan en logits. Cuanto menor es el valor de RMSE de una faceta,

mejor es el ajuste de los elementos de dicha faceta. En particular, un RMSE <

0, 10 ha sido utilizado como criterio para definir una precisión aceptable de la

estimación de los parámetros de los ı́tems (De Ayala, 2013).

RMSE para el modelo corresponde a la ráız cuadrada de la media de los

cuadrados de los residuos. La definición espećıfica empleada y su interpretación

es discutida en detalle por Willmott y Matsuura (2005). Los residuos son la

diferencia entre los puntajes observados y los predichos por el modelo. Un

ejemplo de aplicación en modelos de Rasch, pero para evaluar el error de

estimación de parámetros del modelo, puede verse en (Babcock y Albano,

2012). RMSE para el modelo se puede interpretar como el desv́ıo estándar de

los valores observados de la variable respuesta respecto a los predichos por el

modelo. Cuanto más cercano a cero es el valor obtenido, mayor ajuste existe
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entre los datos y el modelo. El valor de RMSE para el modelo depende del

valor de la variable respuesta considerada y tiene las mismas unidades que

esta. No existe un punto de corte universal que defina un ajuste aceptable o

bueno.

CV(RMSE).

CV(RMSE) es el coeficiente de variación de RMSE para el modelo, esto

es, el valor normalizado de RMSE para el modelo respecto a la media de la

variable respuesta. Por ejemplo, un valor de 10% significa que la variabilidad

no explicada por el modelo es un 10% de la media. Para modelos de regresión

múltiple, en aplicaciones orientadas a la predicción, se han definido algunos

criterios generales para interpretar este estad́ıstico que podŕıan aplicarse para

definir criterios de bondad de ajuste global (Draper y Smith, 2014; Reddy,

2011; Reddy y cols., 1997; Reynolds y Fels, 1988).

Para interpretar este estad́ıstico aqúı se considerarán como orientación

general puntos de corte análogos a los definidos por Reddy y cols. (1997).

Aśı, se considerarán las siguientes categoŕıas de ajuste de acuerdo al valor de

CV(RMSE): ajuste pobre ( CV(RMSE) mayor o igual a 20%); ajuste acep-

table (CV(RMSE) mayor o igual que 10% y menor que 20%); ajuste bueno

(CV(RMSE) mayor que 5% y menor que 10%); y ajuste excelente (CV(RMSE)

igual o menor que 5%).

Una normalización alternativa de RMSE puede realizarse respecto al rango

de la variable respuesta. En este caso el valor normalizado se denomina valor

normalizado de RMSE (NRMSE). Los valores de NRMSE suelen ser próximos

a los valores de CV(RMSE). No obstante, el valor de NRMSE expresa el valor

de RMSE tomando como unidad el rango de la variable respuesta en lugar de

la media.

Proporción de residuos estandarizados absolutos extremos (PREx).

PREx es la proporción observada de los valores absolutos de los residuos

estandarizados mayores a cierto valor x. En particular, si el ajuste entre los

datos y el modelo es perfecto se espera que la distribución de los residuos

estandarizados sea normal estándar (B. D. Wright y Stone, 1999). Por tanto,

si el modelo tiene un buen ajuste, se espera que PRE3 sea próxima al valor

0.003, mientras que PRE2 sea próxima al valor 0.046, que corresponden a las
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proporciones esperadas si el ajuste entre los datos y el modelo es perfecto, para

valores absolutos de los residuos estandarizados 3 y 2, respectivamente.

Proporción de la varianza del puntaje observado explicada por el

modelo (PVE).

PVE es la proporción de la varianza de los puntajes observados explicada

por el modelo, por tanto, vaŕıa entre 0 y 1. Si PVNE es la proporción de la

varianza del puntaje observado no explicada por el modelo, entonces PV E +

PV NE = 1. El valor de PVE es suministrado por el programa Facets. El

cálculo de PVE es igual al cálculo del coeficiente de determinación o R2 para

modelos de regresión lineal múltiple.

PVE podŕıa ser considerado como un análogo para variables politómicas al

pseudo − R2 propuesto por Efron (1978) para variables dicotómicas. En este

caso el valor esperado de acuerdo al modelo para la variable politómica ordinal

es calculada como se muestra en B. D. Wright y Masters (1990).

Cuanto mayor es el valor de PVE mayor es la proporción de la varianza

de los puntajes observados explicada por el modelo. PVE es relevante si nos

interesa entender cuán bueno es el modelo explicando el patrón de respuesta

observado. La interpretación de PVE es similar a la interpretación de R2.

No obstante, debido a que el modelo es probabiĺıstico, en ciertas condiciones

se espera que el valor de PVE sea bajo, a pesar de que el modelo prediga

correctamente las probabilidades de respuesta a cada ı́tem (Linacre, 2006).

La interpretación de la magnitud del tamaño del efecto que significan di-

ferentes valores de PVE para un modelo de Rasch se puede realizar siguiendo

la orientación general (Linacre, 2005): 2% (tamaño del efecto pequeño); 13%

(tamaño de efecto medio); y, 26% (tamaño de efecto grande). Esta orientación

general es similar a otra sugerida por J. Cohen (1992) para modelos de regre-

sión lineal, para el ı́ndice de tamaño de efecto f2 = R2/(1−R2) : 2% (tamaño

del efecto pequeño); 15% (tamaño de efecto medio); y, 35% (tamaño de efecto

grande). El criterio sugerido por J. Cohen (1992) expresado en términos de R2

es: 2% (tamaño del efecto pequeño); 13% (tamaño de efecto medio); y, 26%

(tamaño de efecto grande). Observar que los valores sugeridos por (Linacre,

2005) coinciden con los valores sugeridos por J. Cohen (1992). La diferencia

entre ambos criterios es que PVE es un pseudo−R2 definido para medidas de

Rasch que generaliza la definición dada por Efron (1978), a variables categóri-
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cas ordinales.

Infit y Outfit.

Infit y Outfit (Infit MnSq y Outfit MnSq en el programa Facets) son es-

tad́ısticos de ajuste entre los datos y el modelo que pueden ser calculados a

nivel de los elementos de cada faceta, o bien, pueden calcularse para todo el

modelo como una medida de ajuste global entre los datos y el modelo. Los

valores de Infit y Outfit son suministrados por defecto por el programa Fa-

cets para cada elemento de las facetas consideradas. Para el cálculo de Infit y

Outfit, como medidas de ajuste global del modelo, es necesario especificar el

modelo con una faceta “dummy” con un único elemento, presente en todas las

observaciones (de Jong y Linacre, 1993).

Infit y Outfit proveen información sobre las discrepancias que ocurren en

las respuestas observadas y las esperadas de acuerdo al modelo. Infit le da más

peso a las discrepancias que ocurren en las respuestas cerca de los parámetros

estimados. Por el contrario, Outfit, le da más peso a las discrepancias observa-

das en las respuesta lejos de los parámetros estimados. Infit es un estad́ıstico

de ajuste ponderado por información, basado en el promedio de los cuadrados

de los residuos estandarizados entre lo que es observado y lo que es esperado

de acuerdo al modelo. Outfit es un estad́ıstico similar al Infit, pero, no es pon-

derado. Infit y Outfit se calculan promediando estad́ısticos con distribución

“chi-cuadrado”, lo que da como resultado estad́ıstico de cuadrados medios. El

detalle de los cálculos involucrados puede verse en (B. D. Wright y Masters,

1990).

Los valores de Infit y Outfit muestran el tamaño de la aleatoriedad de los

datos. Si el ajuste entre los datos y el modelo es perfecto el valor esperado es

1. Si el valor es mayor que 1 la aleatoriedad observada en los datos es mayor a

la esperada y sugiere un bajo ajuste (underfit). Por el contrario, si el valor es

menor que 1, la aleatoriedad en los datos es menor que la esperada y sugiere

que existe un sobre ajuste (overfit). De acuerdo con Linacre (2014) valores

entre 0,5 y 1,5 representan un ajuste satisfactorio. Un criterio más exigente es

el propuesto por R. M. Smith y cols. (1995), donde los puntos de corte para el

Infit y Outfit son respectivamente 1± 2√
N

y 1± 6√
N
, donde N es el número de

observaciones consideradas.
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Correlación punto - medida (rpm).

La correlación punto - medida (rpm) es un estad́ıstico de Rasch análogo a

la correlación punto - biserial (rpbis). rpm permite evaluar si la medida de un

elemento es consistente (rpm > 0) o contradice (rpm < 0) el significado general

de un test. Adicionalmente, rpm para los ı́tems de un test puede ser usado para

detectar errores de codificación. rpm tiene una interpretación similar al rpbis ,

pero, presenta diversas ventajas (Linacre, 2006).

Medidas de Invarianza.

En teoŕıa los parámetros del modelo (medidas de los elementos de las fa-

cetas) son invariantes. No obstante, la invarianza efectivamente observada de-

pende del ajuste entre los datos y el modelo. Debido a esto, las evidencias

de invarianza informan sobre el nivel de ajuste entre los datos y el modelo.

Si las medidas obtenidas son efectivamente invariantes, se espera una correla-

ción lineal elevada entre las medias obtenidas a partir de diferentes submues-

tras. En particular, se espera un coeficiente de correlación lineal elevado entre

dos sub-muestras aleatorias complementarias, aśı como, coeficientes de correla-

ción lineal elevados entre cada una de las sub-muestras y la muestra completa

(Rupp y Zumbo, 2004). Un coeficiente de correlación de Pearson entre dos

sub-muestras mayor a 0,95 puede interpretarse como un buen ajuste, mientras

que uno mayor o igual a 0,98 puede considerarse un ajuste excelente o notable

(Muñiz, 1997). La correlación lineal entre dos sub-muestras aleatorias comple-

mentarias es designada con r(1,2). Las correlaciones entre las sub-muestras y

la muestra completa son representadas con r(1,C) y r(2,C).

Confiabilidad de separación (SR), Razón de Separación (G), Estratos

(H) y estad́ısticos de chi-cuadrado.

Confiabilidad de separación (SR). SR denota la confiabilidad de sepa-

ración o confiabilidad de Rasch. SR es la razón entre la varianza verdadera y la

varianza observada de las medidas de los elementos de una faceta. SR muestra

cuán reproducible es el ordenamiento entre las medidas de los elementos de

una faceta. Su valor vaŕıa entre 0 y 1. Cuanto mayor es el valor de SR mayor

en la confiabilidad de la medida.

En particular, SR para los elementos que son objeto de evaluación dan el

equivalente de la confiabilidad del test en la teoŕıa clásica de los test. SR es
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el análogo al coeficiente alpha de Cronbach y tiene una interpretación similar

(Linacre, 2006; B. D. Wright y Stone, 1999). No obstante, SR tiene diversas

ventajas respecto a medidas de confiabilidad obtenidas en teoŕıa clásica de los

test (B. D. Wright y Stone, 1999).

Como orientación general, se puede considerar para un test: un valor de

confiabilidad mayor a 0,7 como aceptable; entre 0,80 y 0,90 como buena; y

un valor de confiabilidad mayor a 0,9 como elevada (Bernstein y Nunnally,

1994). En esta investigación se utilizaran estos intervalos de valores, como

criterio general y primera aproximación, para interpretar los valores de SR de

las facetas.

Razón de Separación (G). G es la razón entre el desv́ıo estándar ajus-

tado (SDA = SD −MSE) y la ráız del error cuadrático medio de la medida

(RMSE). Este ı́ndice expresa en escala de razón la confiabilidad de la medida

tomando como unidad el valor de RMSE (B. D. Wright y Stone, 1999). Su

relación con SR está dada por: G =
√

SR
1−SR

.
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Índice de Estratos (H). H es el número de estratos distintos medibles

que pueden obtenerse con los datos (Bond y Fox, 2015). H se puede calcular

con la formula: H = 4G+1
3

.

Chi-cuadrado efectos fijos (iguales). El test de chi-cuadrado efectos

fijos (iguales) permite contrastar la hipótesis que los elementos de una faceta

tienen la misma medida, atribuyendo las diferencias observadas a los errores

de estimación (Linacre, 2006).

Chi-cuadrado efectos aleatorios (normales). El test de chi-cuadrado

efectos aleatorios normales permite contrastar la hipótesis de que los elementos

de una faceta tienen medidas que pueden considerarse una muestra aleatoria

de una distribución normal (Linacre, 2006).

Interacción entre elementos de las facetas.

PVEINTER. PV EINTER es la proporción de la varianza de los puntajes

observados explicada por el término de interacción en el modelo. Si PV E

es la proporción de la varianza explicada por el modelo que contiene solo

efectos primarios, PV E + PV EINTER es igual a la proporción de la varianza

explicada por el modelo con la interacción o PV EMCI . El valor de PV EINTER

nos permite valorar la importancia que tiene el término de interacción en la

explicación de los puntajes observados.

Chi-cuadrado efectos fijos (todos cero). El test de chi-cuadrado efec-

tos fijos (todos cero) permite contrastar la hipótesis de que los términos de

interacción tienen todos medida cero, atribuyendo las diferencias observadas a

los errores de estimación (Linacre, 2006).

Estad́ısticos de validez de las categorizaciones.

Los estad́ısticos de validez de las categorizaciones son utilizados para ana-

lizar si los sujetos que responden a dichos ı́tems hacen un uso consistente de

las categoŕıas definidas. Por ejemplo, la categoŕıa “muy de acuerdo” representa

realmente un nivel mayor del constructo medido que la categoŕıa “de acuerdo”;

o bien, para cierto ı́tem, los sujetos que responden no pueden distinguir entre

ambas categoŕıas.

Promedio de medidas de las observaciones en la categoria. Los

promedios de las medidas de las observaciones en las categoŕıas deben estar

ordenados en forma creciente para poder interpretar que una mayor categoŕıa
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corresponde a un mayor valor del constructo medido (Bond y Fox, 2015; Lina-

cre y cols., 2002).

Umbrales de Rasch-Aldrich. Otro indicador de la validez de las catego-

rizaciones se basa en los umbrales de Rasch-Aldrich. Se considera que umbrales

de Rasch-Aldrich ordenados en forma monótona con la categoŕıa de puntaje

indican una mayor calidad de la escala (Bond y Fox, 2015; Eckes, 2009; Linacre

y cols., 2002). Adicionalmente, se considera como indicador de calidad de la

escala de puntajes que la separación entre los umbrales sea al menos 1 (para

escalas de puntajes con 5 categoŕıas) y menor que 5 logits (Linacre y cols.,

2002).

Outfit de la categoŕıa. El valor esperado de Outfit para una categoŕıa es

1. Valores de Oufit de la categoŕıa mucho mayores que uno indican la presencia

de observaciones inesperadas en esta categoŕıa. Valores no mayores que 2,0 se

consideran valores aceptables de Outfit (Bond y Fox, 2015; Eckes, 2009; Linacre

y cols., 2002).

Frecuencia de respuestas entre categoŕıas. Distribuciones regulares

de frecuencias de respuestas entre categoŕıas, sin la presencia de categoŕıas

no observadas, se consideran un indicador de calidad de la escala de puntajes

(Bond y Fox, 2015; Eckes, 2009; Linacre y cols., 2002).

3.3.3. Consideraciones Éticas.

Esta investigación se basó en el análisis de datos secundarios. Estos datos

hubieran sido de todas maneras recabados para tareas de evaluación educativa,

mediante la participación libre y voluntaria de los estudiantes interesados en

apoyar las actividades de evaluación educativa en Facultad de Medicina.

De forma alguna se afectó con la realización de esta investigación a los

estudiantes. Por un lado, este diseño permitió que no sea necesario recabar

datos especialmente para llevar a cabo esta investigación. Por otro lado, los

datos originales no conteńıan datos personales sensibles.

Adicionalmente, los datos originales no conteńıan información sobre el es-

tudiante que pueda identificarlo en forma alguna, aparte de código numérico

de identificación. Esto se debe a que las respuestas a estas escalas mayormente

no miden atributos de quienes responden, ya que son respuestas que depen-

den no solo del estudiante, sino también de variables de contexto. Además,

las respuestas mayoritariamente no refieren al propio estudiante, sino a sus

62



Es
pe

ci
al

iz
ac

ió
n 

en
 E

ns
eñ

an
za

 U
ni

ve
rs

ita
ri

a 
- 

U
ni

ve
rs

id
ad

 d
e 

la
 R

ep
úb

lic
a 

- 
po

sg
ra

do
s.

cs
e.

ud
el

ar
.e

du
.u

y
81 Roberto Cáceres

Estudio del proceso de respuesta a cuestionarios de evaluación estudiantil de la enseñanza desde la perspectiva de 
las teorías congnitivas de la motivación

valoraciones subjetivas sobre la enseñanza.

También, debido a que no se trabajó con los datos originales, sino con una

matriz de datos anonimizada con una aproximación rigurosa, no existe forma

alguna de que se identifique a los sujetos que originalmente aportaron los datos.

Por otro lado, es importante observar que en la obtención de datos en el

Sistema de Evaluación de la Enseñanza y Proceso de Aprendizaje, se informa

de forma detallada de las actividades de evaluación educativa e investigación

que se proyectan realizar. Además, todos los involucrados participan en forma

voluntaria y debidamente informada.

En particular, cada uno de los estudiantes recibe información detallada,

y se aplica un consentimiento informado WEB (veáse Apéndice 1), en el cual

cada estudiante puede manifestar su aceptación o no aceptación a que los datos

aportados puedan ser usados en actividades de investigación.

Asimismo, el objeto de investigación en esta propuesta, es la validez de las

interpretaciones y aplicaciones de las medidas obtenidas con los instrumentos

utilizados en tareas de evaluación educativa.

El proyecto de investigación que incluye la investigación aqúı reportada fue

evaluado y aprobado por el comité de ética de investigación de Facultad de

Medicina.
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Caṕıtulo 4

Hacia una teoŕıa socio-cognitiva

del proceso de respuesta a

cuestionarios de evaluación

estudiantil de la calidad de la

enseñanza.

4.1. Presentación.

En este caṕıtulo se proponen cuatro modelos teóricos sobre el proceso de

respuesta a los SET basados en teoŕıas cognitivas de la motivación discutidas

en el caṕıtulo 2 de esta tesis. Los modelos propuestos especifican desde cierta

perspectiva teórica, la hipótesis de validez para los SET a un nivel individual.

Esto es, tomando como unidad de análisis el proceso de respuesta de cada

estudiante.

Bajo una hipótesis de validez de los SET, si existen diferencias en la severi-

dad de los estudiantes, estas, debeŕıan tener una relación inversa con el efecto

facilitador de la enseñanza en el aprendizaje de cada estudiante. La hipótesis

de validez de los SET constituye una especificación o restricción de la hipótesis

central de esta investigación.

Cada uno de los modelos propuestos permite relacionar constructos funda-

mentales para el modelo o teoŕıa en que se basa, por un lado, con el efecto

facilitador de la enseñanza y la severidad del estudiante al evaluar la enseñanza,

64



Es
pe

ci
al

iz
ac

ió
n 

en
 E

ns
eñ

an
za

 U
ni

ve
rs

ita
ri

a 
- 

U
ni

ve
rs

id
ad

 d
e 

la
 R

ep
úb

lic
a 

- 
po

sg
ra

do
s.

cs
e.

ud
el

ar
.e

du
.u

y
83 Roberto Cáceres

Estudio del proceso de respuesta a cuestionarios de evaluación estudiantil de la enseñanza desde la perspectiva de 
las teorías congnitivas de la motivación

por otro.

En la sección 4.2 se presenta el modelo atribucional del proceso de res-

puesta a los SET. Este modelo considera como constructo fundamental las

atribuciones causales y se basa en la teoŕıa de las atribuciones causales de Ber-

nard Weiner discutida en la sección 2.4.3. La sección 4.3 presenta el modelo

SDT del proceso de respuesta a los SET. Este modelo se basa en la teoŕıa

de la autodeterminación (véase sección 2.4.4). Luego, la sección 4.4 propone

el modelo TAS fundamentado en la teoŕıa del aprendizaje social de Bandura

(veáse sección 2.4.2). El último modelo propuesto es el modelo de autoteorias

del proceso de respuesta a los SET, fundamentado en el modelo de Dweck y

Leggett, que fue descrito en la sección 2.4.5. Finalmente, este caṕıtulo finali-

za con una discusión de las implicaciones teóricas y prácticas de los modelos

propuestos.

4.2. Modelo atribucional para el proceso de

respuesta a los SET.

Una predicción básica puede deducirse a partir de la hipótesis de investiga-

ción propuesta y lo discutido en la sección 2.4.3: las diferencias en el patrón de

atribución a causas espećıficas, y en la configuración de las dimensiones cau-

sales percibidas, en relación al aprendizaje y desempeño en un curso, debeŕıan

explicar diferencias individuales en el proceso de respuesta a los SET.

Un aspecto del proceso de respuesta de los estudiantes es su severidad.

La severidad esta relacionada con su tendencia a evaluar más negativamente

la calidad de la enseñanza. Un corolario de la hipótesis propuesta es que el

patrón de atribuciones a causas espećıficas, y la configuración en las dimensio-

nes causales percibidas, seŕıan factores de severidad. Es importante observar

que la hipótesis de investigación propuesta no es direccional. Para evaluar esta

hipótesis, espećıficamente en relación al papel de las atribuciones causales y

sus dimensiones, necesitamos evaluar si explican diferencias en la severidad.

Si además se introduce una hipótesis de validez de los SET, debeŕıa existir

una relación negativa entre la severidad y la calidad del proceso de aprendizaje

en el contexto de un curso. Aśı, estudiantes que se ven más beneficiados por la

enseñanza y tienen una calidad del proceso de aprendizaje mayor, se esperaŕıa

que fueran menos severos, que estudiantes con un efecto menos positivo de la
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enseñanza y con una menor calidad del proceso de aprendizaje.

De esta forma, si bien se espera que existan diferencias en la evaluación

realizada por cada estudiante, estás no seŕıan sesgos en la evaluación. Más

bien, representaŕıan diferencias en la evaluación que reflejan diferencias en el

efecto de la enseñanza sobre el aprendizaje del estudiante.

Observar que la hipótesis de validez de los SET es más restrictiva que la

hipótesis de investigación propuesta en esta investigación. La hipótesis princi-

pal propuesta considera además que pueden existir diferencias en el proceso de

respuesta derivadas de diferencias en el procesamiento de información cogniti-

va. Por tanto, esta hipótesis incluye como posibilidad que existan diferencias

en la evaluación realizada por los estudiantes que no necesariamente reflejen

diferencias en la calidad de la enseñanza y del proceso de aprendizaje en el

contexto de un curso.

A partir de algunas observaciones, la discusión teórica previa puede comple-

tarse con la propuesta de un modelo cognitivo atribucional para el proceso de

respuesta a los SET. Una primera observación es que las dimensiones causales

podŕıan tener un v́ınculo con las señales informativas utilizadas en el proceso

de atribución (Frieze y Weiner, 1971; Meyer, 1978, 1980; Weiner, 2013). En el

modelo propuesto, una primera premisa, es que la representación mental de la

atribución a una causa espećıfica se basa en parte en las dimensiones causa-

les. Si esto fuera aśı, las dimensiones causales no solo seŕıan útiles explicando

las consecuencias de las atribuciones, sino también, tendŕıan un papel en el

procesamiento de información cognitiva. La representación mental de una cau-

sa espećıfica, al menos en parte, correspondeŕıa a cierta configuración de las

dimensiones de causalidad.

Una segunda premisa del modelo propuesto, es que las configuraciones de

las dimensiones causales podŕıan formar parte de representaciones mentales

del sujeto, involucradas en la valoración de la calidad de la enseñanza. Esto

es, las configuraciones causales seŕıan parte de la información cognitiva uti-

lizada para evaluar la calidad de la enseñanza. Los resultados obtenidos por

R. Ames y Lau (1979) son compatibles con esta segunda premisa. R. Ames y

Lau (1979) encontró que estudiantes que consideran de mayor importancia a

causas internas como la habilidad, el esfuerzo y la intención, evalúan en for-

ma más positiva, que estudiantes que consideran de mayor importancia causas

externas como la dificultad y la suerte.

Adicionalmente, en el modelo se asume que la evaluación de la calidad de la
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enseñanza se basaŕıa en parte en la comparación entre la configuración de las

dimensiones causales con una buena calidad de enseñanza y la configuración

que el sujeto infiere en relación a la enseñanza de un docente en un curso. Si

esta última configuración tiene una discrepancia importante con la primera,

esto se relacionaŕıa con una mayor severidad del estudiante al evaluar la calidad

de la enseñanza.

En términos de la configuración de dimensiones causales, el patrón atri-

bucional I (locus interno, inestable y controlable) podŕıa relacionarse con una

percepción de mayor calidad de la enseñanza, mientras que el patrón atribu-

cional II (locus externo, estable e incontrolable), podŕıa relacionarse con una

percepción de menor calidad de la enseñanza. A su vez, un estudiante con

un patrón atribucional I seŕıa menos severo que un estudiante con un patrón

atribucional II.

Los patrones atribucional I y II pueden corresponder a diferentes patrones

de atribución a causas espećıficas como se ilustra en la Tabla 4.1. Por tanto,

en principio sujetos con un patrón atribucional I o II podŕıan corresponder a

diferentes combinaciones de causas espećıficas. Por ejemplo, un estudiante que

considera como causa más importante el esfuerzo, tendŕıa un patrón atribucio-

nal I. Pero, un estudiante que percibe que las principales causas relacionadas

con su aprendizaje y desempeño son el esfuerzo, uso de estrategias y la habi-

lidad, podŕıa tener también un patrón atribucional I, y una configuración de

las dimensiones causales, similar al ejemplo anterior.

No obstante, se debe tener presente que una causa espećıfica puede ser per-

cibida por sujetos distintos como diferente en locus, estabilidad y control. Por

ejemplo, algunos sujetos son capaces de realizar grandes esfuerzos en forma

sostenida en el tiempo. En este caso, el esfuerzo para estos sujetos podŕıa per-

cibirse como relativamente estable, y no inestable, como se clasifica en la Tabla

4.1. Adicionalmente, algunos sujetos con orientación a metas de aprendizaje,

consideran que la habilidad se puede mejorar, mediante el esfuerzo, la búsque-

da de desaf́ıos y la persistencia. Para estos sujetos claramente la habilidad seŕıa

percibida como relativamente inestable.
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Tabla 4.1: Relación entre Patrones Atribucionales I y II, valores caracteŕısticos
de las dimensiones causales y causas espećıficas más imporantes para cada patrón
atribucional. Para cada patrón se muestra entre paréntesis el valor caracteŕıstico
para cada dimensión. Además se muestran las causas espećıficas que podŕıan ser
más importantes para cada patrón.

Locus Estabilidad Controlabilidad

Patrón I (interno) (inestable) (controlable)

esfuerzo esfuerzo esfuerzo

estrategias estrategias estratégias

intención intención intención

habilidad

Patrón II (externo) (estable) (incontrolable)

dificultad dificultad suerte

suerte habilidad docente

docente docente habilidad

El modelo propuesto aqúı se diferencia en varios aspectos del modelo pro-

puesto por R. Ames y Lau (1979). En primer lugar, el presente modelo consi-

dera las tres dimensiones de las atribuciones causales, mientras que el modelo

de R. Ames y Lau (1979) considera solo la dimensión locus. Adicionalmen-

te, el presente modelo especifica el papel que podŕıan tener las dimensiones

causales en la representación mental de las atribuciones causales y en el pro-

ceso de evaluación subjetiva de la calidad de la enseñanza. Por el contrario,

el modelo propuesto por R. Ames y Lau (1979) no explicita exactamente co-

mo se relacionaŕıa el procesamiento de información cognitiva vinculada a las

atribuciones causales y sus dimensiones, con el procesamiento de información

cognitiva relacionado con la evaluación de la calidad de la enseñanza.

4.3. Modelo SDT del proceso de respuesta a

los SET.

El propósito de esta sección es describir un modelo del proceso de respuesta

a los SET desde la perspectiva de la SDT. En su conjunto permite establecer

un vinculo entre los principales constructos de la SDT, por un lado, y el efecto

facilitador de la enseñanza y la severidad de los estudiantes, por otro. A este

modelo lo denominaremos modelo SDT del proceso de respuesta a los SET. Las
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Figuras 4.1, 4.3 y 4.2 resumen las principales caracteŕısticas de este modelo.

El modelo SDT puede considerarse como una especificación, o restricción,

de la hipótesis central considerada en esta investigación. Este modelo es consis-

tente con una hipótesis de validez de los SET, expresada desde la perspectiva

de la SDT. La hipótesis de validez implica que si existen diferencias en la

severidad de los estudiantes al evaluar la enseñanza, está debeŕıa ser inversa

al efecto facilitador de la enseñanza para el proceso de aprendizaje de cada

estudiante. Esto es, para un estudiante que la enseñanza tiene un menor efec-

to facilitador de su aprendizaje, tendŕıa una severidad mayor; mientras que,

para un estudiante que la enseñanza tiene un efecto facilitador mayor, su se-

veridad seŕıa menor. De esta forma, la percepción de la enseñanza de cada

estudiante primariamente reflejaŕıa el efecto facilitador de la enseñanza para

este estudiante.

Adicionalmente, el modelo SDT esta compuesto por tres componentes: el

primer componte está vinculados a la mini-teoŕıa de la integración orgańısmica

(OIT) de la SDT; el segundo componente está relacionado con la mini-teoŕıa

de necesidades básicas (BPNT); y por último, el tercer componente está rela-

cionado con la teoŕıa de contenidos de metas (GCT).

Las caracteŕısticas básicas del primer componente del modelo se mues-

tran en la Figura 4.1. De acuerdo a este modelo se espera que los estudiantes

motivados intŕınsecamente sean menos severos que los estudiantes motivados

extrinsecamente, y estos, menos severos que estudiantes amotivados. Dentro de

los estudiantes motivados extrinsecamente, los tipos de regulación que reflejan

un mayor grado de internalización seŕıan menos severos que los estudiantes

con un nivel menor de internalización.

Observar que los estudiantes amotivados, tienen una percepción de baja

competencia y no contingencia de los resultados académicos. A su vez los es-

tudiantes con un tipo de regulación externa tiene una percepción del locus de

causalidad externo. En el otro extremo los estudiantes intŕınsecamente motiva-

dos tienen una mayor percepción de competencia y un locus de causalidad más

interno. Estas observaciones, parecen sugerir, que el modelo SDT aporta una

imagen en lineas generales consistente con el modelo atribucional del proceso

de respuesta a los SET discutido en la sección anterior. Esto es, si se analizara

el patrón atribucional en los estudiantes menos severos, para el modelo SDT,

probablemente seŕıa más próximo al patrón atribucional I (véase 4.2). Por el

contrario, los estudiantes más severos de acuerdo al modelo SDT, tendŕıan un
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patrón atribucional más próximo al II.

Figura 4.1: Modelo SDT del proceso de respuesta a los SET. Relación tipos de
motivación y regulación con el efecto facilitador de la enseñanza y la severidad de
los estudiantes.

Las caracteŕısticas básicas del segundo componente del modelo se muestran

en la Figura 4.2. Este componente explica la relación entre la satisfacción de

necesidades básicas y las dimensiones del ambiente social, por un lado, y el

efecto facilitador de la enseñanza y severidad de los estudiantes por otro.

De acuerdo al segundo componente del modelo, una enseñanza que ofrece

un grado elevado de soporte a la autonomı́a, estructura (soporte a la compe-

tencia) y compromiso (soporte al relacionamiento), para un estudiante, tendŕıa

un efecto facilitador elevado del aprendizaje de este estudiante, que a su vez,

seŕıa poco severo al evaluar la enseñanza. Por el contrario, una enseñanza que

ofrezca un bajo soporte a las necesidades psicológicas básicas, y en consecuen-

cia, una baja satisfacción de estas necesidades, produciŕıa un efecto facilitador

bajo, y el estudiante tendŕıa una severidad elevada al evaluar la enseñanza.
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Figura 4.2: Modelo SDT del proceso de respuesta a los SET. Relación entre satis-
facción de necesidades básicas, efecto facilitador de la enseñanza y severidad de los
estudiantes.

Por último, en la Figura 4.3 se describe el tercer componente del modelo.

Este componente explica la relación entre el tipo de contenido de metas y

la satisfacción de necesidades psicológicas básicas, por un lado, y el efecto

facilitador de la enseñanza y severidad de los estudiantes por otro. De acuerdo

a este componente del modelo, los estudiantes que adoptan metas intŕınsecas

seŕıan menos severos que estudiantes con metas extŕınsecas. Como en los otros

dos componentes anteriores, el efecto facilitador de la enseñanza tendŕıa una

relación inversa con la severidad. Las diferencias en el efecto facilitador de la

enseñanza en el proceso de aprendizaje de los estudiantes, entre estudiantes

que adoptan diferentes contenidos de metas, estaŕıa vinculado a diferencias a

nivel comportamental y cognitivo (Vansteenkiste y cols., 2006). La relación

propuesta entre los contenidos de metas y la severidad de los estudiantes es

consistente con evidencias previas (Svanum y Aigner, 2011).
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Figura 4.3: Modelo SDT del proceso de respuesta a los SET.Relación del contenido
de metas con el efecto facilitador de la enseñanza y la severidad de los estudiantes.

4.4. Modelo TAS del proceso de respuesta a

los SET.

En esta sección se describe un modelo del proceso de respuesta a los SET

que sigue la perspectiva de la teoŕıa del Aprendizaje Social de Bandura (TAS).

En su conjunto permite establecer un vinculo entre los principales constructos

de la TAS, por un lado, y el efecto facilitador de la enseñanza y la severidad

de los estudiantes, por otro. A este modelo lo denominaremos modelo TAS del

proceso de respuesta a los SET.

Las Figura 4.4 sintetiza las principales caracteŕısticas del modelo. El cons-

tructo fundamental en este modelo es la autoeficacia, que es la variable clave

en la TAS. Otra variable importante es la expectativa de resultados, si bien,

esta presenta un papel secundario. Como se aprecia en la Figura 4.4, el presen-

te modelo afirma que estudiantes con una elevada autoeficacia seŕıan menos

severos al evaluar la enseñanza que estudiantes con una baja autoeficacia.

A su vez, el efecto facilitador de la enseñanza en un estudiante con una

autoeficacia alta seŕıa mayor. Este mayor efecto facilitador estaŕıa relacionado

con diferencias a nivel comportamental y cognitivo, vinculadas con diferencias

en la autoeficacia (Bandura, 1989, 1991, 1993; Bandura y cols., 1996; Berry,

1999; Schunk, 1990).
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Estudios previos aportan evidencias consistentes con el modelo propuesto.

De acuerdo a Wigfield y cols. (1997) estudiantes con una mayor autoeficacia

tendŕıan una percepción más positiva (menor severidad) al evaluar aspectos de

la enseñanza tales como su valor, utilidad e importancia. Adicionalmente, los

resultados aportados por Wigfield y cols. (1997) sugieren que los estudiantes

con una elevada autoeficacia tendeŕıan a percibir la enseñanza impartida por

un docente en un curso como más interesante.

Figura 4.4: Modelo TAS del proceso de respuesta a los SET.

Por otra parte, es un aspecto central de la TAS que variables como la

autoeficacia son variables de estado, cuyo valor resulta de interrelaciones entre

factores personales y conductuales (de los estudiantes), por un lado, y factores

ambientales (relacionados con la enseñanza), por otro. Dentro del marco de

la TAS existe un gran cuerpo de evidencia que muestra que el grado en que

la enseñanza promueve la autoeficacia esta directamente relacionado con el

efecto facilitador de la enseñanza sobre el aprendizaje y rendimiento académico

(Bandura y cols., 1996; Zimmerman, 1995, 2000).

A nivel global, este modelo parece también ser consistente con los mode-

los previamente discutivos. Aśı, una elevada autoeficacia está asociada a un

orientación mayor a metas intrinsecas, que a metas extŕınsecas (Schunk, 1990).

Adicionalmente, una elevada autoeficacia estaŕıa asociada a atribuciones cau-

sales más próximas al patrón atribucional I (véase 4.2). En consecuencia, estas
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observaciones sugieren que no habŕıan inconsistencias subyacentes entre los

modelos respecto a las predicciones realizadas sobre la severidad de los estu-

diantes.

4.5. Modelo de Auto-teoŕıas del proceso de

respuesta a los SET.

El modelo descrito en esta sección se basa en el modelo de Dweck y Leg-

gett (véase sección 2.4.5). Este modelo permite establecer un v́ınculo entre los

principales constructos considerados en el modelo de Dweck y Leggett, tales

como el tipo de configuración mental adoptada (crecimiento o fija) y el tipo

de meta (aprendizaje o desempeño), por un lado, y el efecto facilitador de la

enseñanza y la severidad de los estudiantes, por otro. A este modelo se lo de-

nominará modelo de auto-teoŕıas del proceso de respuesta a los SET, haciendo

referencia a un constructo fundamental en el modelo de Dweck y Leggett.

La Tabla 4.2 sintetiza las principales caracteŕısticas del modelo. Como se

aprecia en la Tabla 4.2, el modelo de auto-teoŕıas del proceso de respuesta a

los SET relaciona una menor severidad de los estudiantes y un mayor efecto

facilitador de la enseñanza, con la adopción de una configuración mental de

crecimiento. A su vez, el tipo de auto-teoŕıa estaŕıa relacionada con la selección

de metas, de forma tal, que los sujetos con configuración mental de crecimien-

to tendŕıan una preferencia por metas de aprendizaje, respecto de metas de

desempeño.

Adicionalmente, el efecto facilitador de la enseñanza depende también de

la habilidad auto-percibida. La habilidad auto-percibida se mide con instru-

mentos que tienen contenidos afines y algunas caracteŕısticas similares a los

instrumentos utilizados para medir autoeficacia. A su vez, a nivel conceptual

la habilidad auto-percibida tiene un fuerte solapamiento con el concepto de

auto-eficacia. Por tanto, razonablemente, ambos constructos pueden ser iden-

tificados y discutidos como un mismo constructo.

La auto-eficacia tiene una relación de dependencia rećıproca con las confi-

guraciones mentales y los tipos de metas (Bandura, 1991; Schunk, 1990). En

particular, la auto-eficacia tiende a aumentar en sujetos con configuraciones

mentales de crecimiento y con metas de aprendizaje. Por tanto, los sujetos

con una configuración mental fija y metas de desempeño tienden a mantener
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o disminuir su autoeficacia. Por el contrario, los sujetos con una configuración

mental de crecimiento y metas de aprendizaje tienden a aumentar su autoefi-

cacia.

El tipo de configuración mental (crecimiento o fija) tiene una estrecha re-

lación con las atribuciones causales de los estudiantes (Bandura, 1990, 1993;

Wood y Bandura, 1989). Una mentalidad de crecimiento está vincula a una

concepción de la habilidad como inestable (que puede cambiar con el tiempo).

Sujetos con una mentalidad de crecimiento consideran el esfuerzo y uso de

estrategias causas importantes. Estos sujetos tienden a atribuir sus fracasos

a falta de esfuerzo y estrategias inadecuadas. Adicionalmente, sus éxitos son

atribuidos a un esfuerzo y estrategias, a su habilidad concebida como inestable,

y tal vez, controlable, al menos, indirectamente a través del esfuerzo. Estos su-

jetos con una configuración mental de crecimiento identifican el esfuerzo como

un medio para mejorar su habilidad.

Por tanto, el modelo de auto-teoŕıas del proceso de respuesta a los SET

considera simultáneamente varios de los constructos considerados por los otros

modelos discutidos previamente: atribuciones causales, contenidos de metas y

auto-eficacia. El patrón predicho de relaciones entre estos constructos, por un

lado, y la severidad y el efecto facilitador de la enseñanza por otro, es consis-

tente con los otros modelos. No obstante, el resumen de este modelo presentado

en la Tabla 4.2 debe ser interpretado cuidadosamente considerando que subya-

cente a este modelo existe una dependencia reciproca multidimensional entre

los constructos considerados.

Por ultimo, el modelo de auto-teoŕıas del proceso de respuesta a los SET

relaciona los constructos fundamentales (atribuciones causales, contenidos de

metas y auto-eficacia) con el procesamiento de información, respuestas emo-

cionales y comportamiento. Por tanto, el modelo ofrece también un marco

referencial para intentar entender las relaciones entres estos constructos con el

efecto facilitador producido por la enseñanza y la severidad de los estudiantes,

a niveles cognitivo, emocionales y comportamentales.
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ó
n
a
M
et
a
s

H
a
b
il
id
a
d

P
ro
ce
sa
m
ie
n
to

d
e

R
es
p
u
es
ta
s

C
o
m
p
o
rt
a
m
ie
n
to

E
fe
ct
o
F
a
ci
li
d
a
d
o
r

S
ev

er
id
a
d

A
u
to
-p
er
ci
b
id
a

In
fo
rm

a
ci
ó
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4.6. Discusión.

Existen diversas evidencias que sugieren que varios constructos importan-

tes considerados en teoŕıas socio-cognitivas de la motivación permiten explicar

diferencias en la severidad de los estudiantes al evaluar la enseñanza. Estas

evidencias son consistentes con las relaciones entre estos constructos y la seve-

ridad de los estudiantes, predichas por los modelos propuestos en este caṕıtulo.

Svanum y Aigner (2011) encontraron que estudiantes con metas intŕınsecas

evalúan más positivamente la enseñanza que aquellos con metas extŕınsecas,

en una evaluación al final del semestre de un curso universitario.

Por su parte, R. Ames y Lau (1979) encontraron que estudiantes con locus

de causalidad interno evalúan más positivamente que aquellos con locus de

causalidad externo. Un resultado similar fue encontrado por Grimes y cols.

(2004) con el constructo locus de control. En este estudio se encontró que

estudiantes con locus de control más interno evalúan más positivamente la

enseñanza que estudiantes con locus de control externo.

Adicionalmente, Wigfield y cols. (1997) en un estudio longitudinal con niños

de educación elemental, encontraron resultados consistentes con una relación

positiva entre la autoeficacia y percepción del valor, utilidad, importancia e

interés. Es decir, encontraron que una mayor autoeficacia se asoció a una per-

cepción más positiva de la enseñanza (menor serveridad).

Los estudios mencionados por tanto aportan evidencias de que los conteni-

dos de metas, los patrones atribucionales y la autoeficacia permiten explicar

diferencias en la severidad de los estudiantes. Aún más, la dirección de los

efectos es consistente con los modelos propuestos.

Por otra parte, cuando se observan las relaciones entre varios de los cons-

tructos considerados se encuentra un patrón consistente de los cuatro modelos

propuestos con las evidencias, y entre los modelos considerados, en relación a

las predicciones sobre la severidad esperada de los estudiantes al evaluar la en-

señanza. Por ejemplo, las relaciones entre configuraciones mentales y patrones

atribucionales con la adopción de diferentes contenidos de metas (Bandura,

1990, 1993; Wood y Bandura, 1989) permiten deducir la consistencia entre el

modelo atribucional, el tercer componente del modelo SDT y el modelo de

auto-teoŕıas, entre śı, y con las evidencias antes mencionadas. En forma si-

milar, la consistencia entre modelos y las evidencias previas puede deducirse

considerando la relación entre la autoeficacia y contenidos de metas (Schunk,
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1990).

En particular, si se consideran los tres componentes del modelo SDT, se

puede apreciar un patrón subyacente común. Cuanto mayor es la satisfacción

de las necesidades psicológicas básicas, mayor es el efecto facilidador de la

enseñanza, y menor, la severidad de los estudiantes al evaluar la enseñanza.

Este patrón es altamente consistente con el papel que tienen las necesidades

psicológicas básicas como principio unificador en la SDT.

De los anteriores argumentos, una primer conclusión, es que los modelos

propuestos parecen ofrecen una imagen general coherente del proceso de res-

puesta a los SET, desde diferentes perspectivas teóricas, que a su vez, esta en

linea con resultados encontrados en varios estudios previos. Aśı, los modelos

propuestos podŕıan ofrecer una buena base para el desarrollo de una teoŕıa

socio-cognitiva del proceso de respuesta a los SET, que vincule constructos

fundamentales de las cuatro perspectivas teóricas consideradas, con el efecto

facilitador de la enseñanza y la severidad de los estudiantes.

Globalmente, los modelos propuestos aportan una visión general de como

varios constructos importantes median la interpretación cognitiva de las señales

utilizadas para evaluar la enseñanza y como se producen diferencias entre los

estudiantes en como la enseñanza facilita su aprendizaje.

Adicionalmente, los modelos propuestos en su conjunto orientan en la com-

prensión de como el efecto facilitador de la enseñanza y las diferencias en la

severidad de los estudiantes, se asocia a diferencias a nivel cognitivo, afecti-

vo/emocional y comportamental, relacionadas con los constructos fundamen-

tales considerados en estos modelos.

Además, los modelos propuestos ayudan a comprender mejor cuando las

diferencias observadas entre los estudiantes al evaluar la enseñanza son es-

trictamente sesgos, o alternativamente, reflejan diferencias individuales en el

efecto facilitador de la enseñanza en relación al proceso de aprendizaje de los

estudiantes.

Por tanto, una segunda conclusión que parece razonable formular a partir

de estos argumentos, es que los modelos propuestos en este caṕıtulo aportan un

marco teórico útil para el estudio de la validez de constructo de los SET basado

en el estudio teórico y emṕırico del proceso de respuesta de los estudiantes al

evaluar la enseñanza, desde una perspectiva cognitiva y socio-cognitiva.

Por otra parte, en la actualidad predomina en las prácticas de evaluación

de la calidad de la enseñanza una orientación hacia la enseñanza, y no, una
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orientación centrada en el estudiante y el aprendizaje, más consistente con

tendencias actuales en las prácticas de enseñanza (Theall y cols., 2001; Weimer,

2002).

Los modelos propuestos aqúı podŕıan aplicarse para implementar una eva-

luación de la calidad de la enseñanza centrada en estudiante y su aprendizaje.

Esto podŕıa implementarse midiendo el efecto de la enseñanza en el proceso

de aprendizaje de los estudiantes, mediante la medición del efecto en los cons-

tructos considerados en estos modelos. Aśı, una tercera conclusión, es que estos

modelos daŕıan un marco conceptual adecuado para prácticas de evaluación

formativa de la calidad en la enseñanza y el aprendizaje de los estudiantes.
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Caṕıtulo 5

Diagnóstico de modelos de

múltiples facetas de Rasch en

estudios observacionales.

5.1. Presentación.

El modelo de múltiples facetas de Rasch (MFRM) tiene aplicaciones en

diversas áreas (Bond y Fox, 2015; Engelhard Jr, 2013; Linacre, 2015). MFRM

permite modelar la respuesta a ı́tems de una escala como un fenómeno proba-

biĺıstico influenciado por elementos de varias facetas. Cada faceta corresponde

a factores que afectan la probabilidad de la respuesta descripta mediante una

variable ordinal. Un aspecto clave en la aplicación del MFRM es la conexión

entre los elementos de las facetas. Este aspecto del diseño afecta la exactitud

y precisión de las medidas y la aplicación de los procedimientos de diagnóstico

del modelo.

En estudios experimentales la conexión es definida a priori. No obstante,

en estudios observacionales la conexión emergente puede ser compleja y defi-

citaria. Por tanto, se requieren métodos especializados de diagnóstico con los

que actualmente no se cuenta.

Los objetivos de este trabajo son: (a) caracterizar la conexión emergente

en un estudio observacional; (b) comparar un método de diagnóstico corrien-

temente usado (Linacre, 2015), con un método alternativo.

El modelo MFRM utilizado aqúı incluyó tres facetas de medición (docentes,

estudiantes e ı́tems). Para caracterizar la conexión emergente se aplicó un
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modelo de gráfica no dirigida (Trudeau, 2013) y se determinó el tipo de red

de evaluación (Engelhard Jr, 1996). En la comparación de los métodos de

diagnóstico se consideró: la estabilización de las mediciones; el ajuste global;

y las medidas de invarianza.

La conexión en la faceta docentes resultó mayor que la observada en la

faceta estudiantes. La red de evaluación encontrada resultó ser una red de

evaluación conectada incompleta e incluyó conjuntos de elementos que son

claves para la conexión de la red. Los criterios de comparación considerados

sugieren que el método propuesto funciona mejor.

Respecto al problema central abordado en esta tesis, el método diagnóstico

propuesto resulta mucho más adecuado debido a que permite considerar el

proceso de respuesta de un alto porcentaje de los evaluadores (estudiantes) en

la definición de la escala de medida (90% en comparación con un 40%).

5.2. El Modelo de medición de múltiples face-

tas de Rasch

.

El modelo de medición de múltiples facetas de Rasch (modelo MFRM)

utilizado para analizar los datos de respuestas a escalas de evaluación de la

efectividad en la enseñanza puede ser especificado como sigue:

ln

[
Pnijk

Pnijk−1

]
= θn − βi − αj − τik (5.1)

donde

Pnijk = Probabilidad de que el docente n reciba un puntaje k en el item i

del estudiante j,

Pnijk−1 = Probabilidad de que el docente n reciba un puntaje k-1 en el item i

del estudiante j,

θn = Habilidad del docente n en la dimensión considerada,

βi = Dificultad del ı́tem i,

αj = Severidad del estudiante j,

τik = Dificultad de recibir un puntaje k relativo a recibir un puntaje k-1 para

el item i.
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Este modelo es un modelo MFRM de crédito parcial (Linacre, 2014). Puede

considerase una extensión del modelo de crédito parcial (Masters, 1982) en el

que se considera el efecto del evaluador en las respuestas (Linacre, 2014). El

modelo de crédito parcial podŕıa especificarse como un caso particular del

modelo MFRM, donde únicamente se consideran la faceta docente y la faceta

items, con umbrales entre las categoŕıas que pueden diferir para cada ı́tem. En

el modelo MFRM de crédito parcial considerado se incluye además la faceta

estudiante. La faceta estudiante permite medir la severidad de cada estudiante

al evaluar al docente.

Masters y Wright (1997) discuten la relación del modelo de credito parcial

con otros modelos unidimensionales para respuestas con dos o más respuestas

ordenadas, mientras que Linacre (2014) explica las diferencias entre el modelo

MFRM de crédito parcial y el MFRM de escala de puntajes, que es a su vez

una extensión del modelo de escala de puntajes (Andrich, 1978).

La ecuación (7.1) especifica un modelo de medición con tres facetas que

definen los efectos primarios en el proceso de respuesta. Además de las tres

facetas consideras en este modelo de medición, se definieron dos facetas dummy,

que contienen elementos con medida cero, y por tanto, no afectan la medida

de los elementos de las otras facetas.

Estas facetas dummy se definieron para poder particionar el ajuste, obtener

medidas de ajuste global y para poder describir y comparar las medidas de los

docente de diferentes cursos. La aproximación empleada es descrita por Linacre

(2014).

La primer faceta dummy se denominó curso. Esta faceta representa las acti-

vidades de enseñanza llevadas cabo por los docentes. La faceta curso incluyó 10

elementos. La segunda faceta dummy, se definió para obtener estad́ısticos de

ajuste globales (Infit y Outfit para el modelo) y contiene un único elemento

presente en todas las respuestas.

5.3. Muestra de datos de calibración.

La muestra de datos de calibración considerada aqúı consistió en las res-

puestas a la sub-escala VALR (E1) del cuestionario de evaluación estudiantil

de la calidad en la enseñanza de 3243 estudiantes, que evaluaron 98 docen-

tes, en 10 actividades de enseñanza, durante dos semestres consecutivos, en la

carrera de médico, durante el año 2015.
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5.4. Diagnóstico de ajuste entre datos y el mo-

delo.

Una aproximación en el proceso de diagnóstico es eliminar los elementos

con falta de ajuste, estimar nuevamente las medidas de los elementos y luego

comparar las estimaciones obtenidas con las estimaciones previas. Si se produce

un cambio importante en las estimaciones, entonces se eliminan los elementos

que ahora aparecen con falta de ajuste. Este proceso se repite mientras se

encuentre un cambio perceptible en las estimaciones.

En este proceso se considera además si las medidas mejoran considerando

las medidas de ajuste que indican el grado de ajuste entre cada elemento y

el modelo (Linacre, 2010). Adicionalmente, Linacre (2014) recomienda que en

primer lugar se eliminen respuestas con residuos extremos y elementos con

correlaciones punto-biseriales negativas.

Como resultado de ese proceso de diagnóstico se espera que los elementos

que permanecen mejoren su ajuste y que las estimaciones de las medidas se

estabilicen. No obstante, con los datos analizados, esto no ocurrió, incluso

eliminando una parte substancial de los elementos de la faceta estudiantes.

Esto, a pesar que el ajuste global inicial resultó próximo a un nivel aceptable

y que el ajuste en las facetas docente e ı́tems resultó aceptable, con todos su

elementos a un nivel aceptable de ajuste.

Debido al problema señalado, se decidió adoptar un aproximación diferen-

te, en la cual se comienza por eliminar solamente elementos con un muy bajo

ajuste presentes en respuestas con residuos altamente extremos. En este as-

pecto, está aproximación más refinada y gradual es similar a la adoptada por

Farrokhi y Esfandiari (2011).

5.5. Método de diagnóstico alternativo pro-

puesto.

Para implementar el proceso de diagnóstico se definió un algoritmo que con-

sidera las cantidades: valores absolutos de los residuos estandarizados (AbsS-

tRes), InfitMS, OutfitMS, InfitZ y OutfitZ. Además, se considero el porcentaje

de cambio en la medida estimada de cada elemento. El porcentaje de cambio

en la medida estimada de cada elemento de una faceta respecto a su estimación
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en el paso anterior de calibración fue definido como:

%∆Mn = 100 · ‖Mn −Mn−1‖+ ε

‖Mn−1‖+ ε
(5.2)

donde 0 < ε < 1. En particular, se realizaron los cálculos con ε = 0, 01.

%∆Mn es la razón porcentuada entre la diferencia entre dos pasos consecutivos

n−1 y n en valor absoluto, y el valor de la medida estimada en el paso n−1. La

constante ε que se suma en el numerador y denominador permite que %∆Mn

esté definida incluso cuando Mn−1 vale cero. Para valores de Mn−1 cercanos a

cero, %∆Mn es mayor que para valores más alejados de cero. Por esa razón,

para analizar la estabilidad de las estimaciones también se definió la cantidad:

δMn = ‖Mn −Mn−1‖ (5.3)

δMn expresa la variación absoluta en la medida entre dos pasos consecutivos

n− 1 y n en unidades logits.

Adicionalmente, el algoritmo definido considera una serie de etapas con cri-

terios para definir respuestas extremas y criterios de eliminación de elementos

con falta de ajuste. En la Tabla 5.1 se definen los criterios adoptados para cada

etapa en el proceso de diagnóstico de falta de ajuste.

Observar que los elementos eliminados en cada etapa deben verificar alguno

de los criterios de eliminación de elemento con falta de ajuste. Pero también,

debe pertenecer a una respuesta extrema, definida por el criterio para la etapa

correspondiente. Esto implica que no todos los elementos con falta de ajuste

son eliminados en cada paso del proceso de diagnóstico.

Por otra parte, cada etapa de diagnóstico comprende una secuencia de pasos

hasta que no existen más respuestas y elementos que verifiquen las condiciones

de la etapa. Cuando eso ocurre se pasa a la etapa siguiente. En cada etapa, el

número de elementos eliminados disminuye hasta que ningún elemento verifica

las condiciones definidas para dicha etapa.

También, se definió el criterio adoptado para parar el proceso de diagnósti-

co. Aśı, se detiene la eliminación de elementos con falta de ajuste cuando el

tercer cuartil de los porcentajes de cambio en medidas estimadas es menor o

igual a 2,5% para los elementos de todas las facetas consideradas en dos pasos

consecutivos. En consecuencia, mientras no se verifique el criterio de parada,

cuando no hay elementos que verifiquen las condiciones de respuesta extrema

y de eliminación de elemento con falta de ajuste, se pasa a la siguiente etapa
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de diagnóstico.

Tabla 5.1: Etapas en el proceso de diagnóstico de falta de ajuste.

Respuesta extrema Elemento con falta de ajuste
Etapa 1 AbsStRes > 3 InfitMS > 2 y InfitZ > 2

o OutfitMS > 2 y OutfitZ > 2
Etapa 2 AbsStRes > 3 InfitMS > 1, 5 y InfitZ > 2

o OutfitMS > 1, 5 y OutfitZ > 2
Etapa 3 AbsStRes > 2, 5 InfitMS > 1, 5 y InfitZ > 2

o OutfitMS > 1, 5 y OutfitZ > 2
Etapa 4 AbsStRes > 2 InfitMS > 1, 5 y InfitZ > 2

o OutfitMS > 1, 5 y OutfitZ > 2

5.6. Resultados.

5.6.1. Caracterización de la muestra de datos de cali-

bración.

Dos caracteŕısticas importantes de la muestra de calibración son el número

de observaciones de cada elemento y el solapamiento o conexión entre estos

elementos. Los ı́tem están completamente conectados con todos los estudiantes

y docentes considerados en la presente muestra. Por el contrario, la conexión

es menor en docentes y estudiantes. En esta sección se muestran los resultados

que se obtuvieron de la caracterización de la muestra de datos de calibración.

Número de observaciones.

En la Figura 5.1 se muestra el número de observaciones de cada elemento

de las tres facetas consideradas para las escalas sobre la enseñanza. El número

de observaciones de docentes y estudiantes vaŕıa según el número de ı́tems de

la escala considerada. En la Figura 5.1 se muestra el número de observaciones

para escalas de seis ı́tems y de doce ı́tems. La longitud de seis ı́tems coincide

con la longitud promedio de las escalas sobre la enseñanza. La longitud de doce

ı́tems corresponde aproximadamente a la longitud de las escalas de medición

de factores de segundo orden de la enseñanza (Marsh y Hocevar, 1985).

En la Figura 5.1 se puede apreciar que el número de observaciones de los

elementos de la faceta docentes e ı́tems es siempre superior al ĺımite sugerido
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por Linacre (2014) como orientación para obtener medidas con una buena

precisión. En el caso de los estudiantes existen elementos que tienen un número

de observaciones más pequeño. Un porcentaje importante de los estudiantes

tiene un número de observaciones menor a treinta, por lo que se espera una

menor precisión en la estimación de sus medidas.
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(a) Número Obs. de Docentes -
Escala de 6 ı́tems

(b) Número Obs. de Docentes -
Escala de 12 ı́tems

(c) Número Obs. de Estudiantes
- Escala de 6 ı́tems

(d) Número Obs. de Estudiantes
- Escala de 12 ı́tems

(e) Número Obs. de Items - Es-
cala de 6 ı́tems

(f) Número Obs. de Items - Es-
cala de 12 ı́tems

Figura 5.1: Número de observaciones de elementos de cada faceta
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Conexión.

En las Figuras 5.3 y 5.4 se describe la conexión de los elementos de las

facetas docentes y estudiantes. Para ello se aplican conceptos básicos de teoŕıa

de gráficas (Trudeau, 2013). Aśı, se representa la conexión entre los elementos

de las facetas docentes y estudiantes como una gráfica no dirigida (véase Figura

5.2), donde cada elemento es un vértice de la gráfica y cada borde representa

que dos elementos están directamente conectados (son adyacentes). Esto ocurre

en este caso cuando dos elementos se encuentran en una misma observación.

Figura 5.2: Gráfica de la faceta docentes y estudianes. D1, D2 y D3 representan
docentes evaluados, mientras que, E1 a E9 representan estudiantes. Los bordes de la
gráfica unen los elementos (vértices) conextados entre śı. Entre paréntesis se indica
el grado o número de elementos adyacentes o conexiones directas que tiene cada
elemento.

El esquema de la Figura 5.2 permite apreciar que además de las cone-

xiones directas entre los elementos de las facetas, también existen conexiones

indirectas. Por ejemplo, el estudiante E1 está conectado indirectamente con el

estudiante E2 por un camino de longitud dos, que incluye el borde {E1,D1}
y el borde {D1,E2}. Mientras que el estudiante E1 está conectado con el es-

tudiante E9 mediante un camino de longitud seis. En forma similar, se puede
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apreciar que el docente D1 está conectado con el docente D2 por un camino

de longitud dos, mientras que el docente D1 está conectado con el docente D3

mediante un camino de longitud cuatro.

En teoŕıa de gráficas las conexiones directas entre los vértices de una gráfica

se describen mediante la matriz de adyacencia (A). En esta matriz cada entrada

corresponde a un par de vértices y toma valor uno cuando los vértices son

adyacentes (están conectados por el borde que definen) o cero si no están

directamente conectados. Por otro lado, las conexiones indirectas se pueden

describir mediante la potencia n-ésima de la matriz A. La potencia n-ésima de

la matriz A corresponde en cada entrada de la matriz al número de caminos

de longitud n que conectan un par de vértices.

(a) Grado de Docentes (b) Grado de Estudiantes

Figura 5.3: Conexión entre los elementos de las facetas Docentes y Estudiantes.
El grado corresponde al número de elementos al que está conextado cada elemento
conciderado.

En la Figura 5.3 se describe la conexión de los elementos de las facetas

considerando el grado de los vértices. El grado de un vértice corresponde al

número de vértices adyacentes a él o directamente contectados. En la Figura

5.3 se aprecia que el grado de los docentes en general es mayor al grado de los

estudiantes. Esto significa que en la faceta estudiantes los elementos resultaron

estar menos conectados que en la faceta docentes. Esto implica que se espera

una menor exactitud en la estimación de las medidas de los estudiantes que en

las medidas de los docentes.

Adicionalmente, una descripción más detallada de la conexión se puede

hacer considerando la matriz A y sus primeras potencias. En la Figura 5.4,

para cada entrada de las primeras seis potencias de A se traza un punto cuando
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la entrada es mayor que cero. Además, en la matriz A las primeras 3243 filas y

columnas corresponden a elementos de la faceta estudiantes. Por otro lado, las

filas y columnas 3244 a 3341 corresponden a elementos de la faceta docentes.

Mientras que el gráfico correspondiente a la matriz A representa los bordes

que conectan vértices adyacentes, los gráficos de las matrices An muestran si

existen caminos de longitud n que unen pares de vértices. Aśı, mientras que la

imagen correspondiente a la matriz A muestra la conexión entre elementos de

facetas distintas, esto es, elementos de la faceta estudiantes con elementos de la

faceta docentes, las matrices An muestran también la conexión entre elementos

de una misma faceta.

En la Figura 5.4b se aprecia que los elementos de la faceta docentes pre-

sentan una conexión elevada entre ellos, mientras que la conexión entre los

elementos de la faceta estudiantes es menor. En la Figura 5.4b también se

aprecia que existen cuatro bloques diagonales. Los primeros tres corresponden

a estudiantes y el último a docentes. Dentro de los tres bloques correspon-

dientes a los estudiantes existe una mayor conexión que entre bloques. En

particular el segundo bloque de estudiantes esta mucho menos conectado a los

otros dos.

A pesar de ello, en las Figuras 5.4c a 5.4f se aprecia que existen caminos

de mayor longitud que conectan todos los elementos considerados y no existen

subconjuntos de elementos desconectados. Este resultado tiene un significado

importante en relación a la estimación de las medidas de los elementos y la

identificación no ambigua del modelo de medición.

Para interpretar este resultado, es útil considerar el concepto de red de eva-

luación. Engelhard Jr (1996) define esencialmente una red de evaluación como

un sistema interconectado de elementos de diferentes facetas. Estas redes de

evaluación son completas cuando todos lo elementos están conectados, incom-

pletas cuando no todos lo elementos están conectados, y no conectadas cuando

existe subconjuntos de elementos no conectados. Por tanto, en este caso, la

red de evaluación obtenida es una red conectada incompleta. De esta forma,

es posible estimar las medidas de los elementos directamente y sin necesidad

de adoptar asunciones adicionales para conectar subconjuntos de elementos no

conectados (Engelhard Jr, 1996).

No obstante, en este caso, la conexión en uno de los bloques diagonales

de estudiantes en la Figura 5.4b con los otros bloques depende de un número

relativamente bajo de estudiantes. Esto implica que en el proceso de calibración

91



Es
pe

ci
al

iz
ac

ió
n 

en
 E

ns
eñ

an
za

 U
ni

ve
rs

ita
ri

a 
- 

U
ni

ve
rs

id
ad

 d
e 

la
 R

ep
úb

lic
a 

- 
po

sg
ra

do
s.

cs
e.

ud
el

ar
.e

du
.u

y
110 Roberto Cáceres

Estudio del proceso de respuesta a cuestionarios de evaluación estudiantil de la enseñanza desde la perspectiva de 
las teorías congnitivas de la motivación

y diagnóstico debe considerarse la posibilidad de una perdida importante de

conexión en caso de eliminar una parte de estos elementos. Esta perdida, podŕıa

significar una menor exactitud en la estimación de las medidas de los elementos

y cierta distorsión en las medidas diagnósticas.
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(a) Matriz A (b) Matriz A2

(c) Matriz A3 (d) Matriz A4

(e) Matriz A5 (f) Matriz A6

Figura 5.4: Conexión entre los elementos de las facetas Docentes y Estudiantes.
Se muestran las entradas no nulas para la matriz de adyacencia A y sus primeras
potencias. Cada punto corresponde a una entrada no nula.Las primeras 3243 filas y
columnas corrreponden a estudiantes y las últimas 98 filas y columnas corresponden
a docentes.
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5.6.2. Evaluación emṕırica del método de diagnóstico.

Análisis de la estabilización de las medidas.

En este apartado se evalúa emṕıricamente el método de diagnóstico pro-

puesto. Debido a que el problema de conexión es exactamente el mismo para

los datos de todas las sub-escalas del cuestionario considerado, se eligió una

en particular para hacer esta evaluación. Los resultados obtenidos sobre la

evaluación emṕırica del método de diagnóstico corresponden a los datos de la

sub-escala valor.

Si el algoritmo funciona adecuadamente, se esperaŕıa encontrar que: (a) las

medidas estimadas de los elementos de todas las facetas debeŕıan estabilizarse

a medida que se avanza en los pasos y etapas del algoritmo de diagnóstico; (b)

el ajuste global entre los datos y el modelo debeŕıa mejorar a medida que se

avanza en los pasos y etapas del algoŕıtmo de diagnóstico; (c) el ajuste global

final debeŕıa ser similar o mejor al que se obtiene de la aplicación estricta

del algoritmo sugerido por Linacre, considerando el número de elementos con

falta de ajuste eliminados; (d), la invarianza de las medidas debeŕıa mejorar a

medida que se avanza en los pasos y etapas del algoritmo diagnóstico; y (e) la

invarianza final de las medidas debeŕıa ser similar o mejor que la invarianza de

las medidas obtenidas cuando se aplica el algoritmo que se apega estrictamente

a las recomendaciones de Linacre.

En la Figura 5.5 se muestra la media y cuartiles de %∆Mn para los elemen-

tos de las tres facetas consideradas. También, se muestra la media y cuartiles de

δMn para la faceta ı́tems. La Figura 5.5 muestra que efectivamente las medidas

estimadas de los elementos de todas las facetas consideradas se estabilizan. El

criterio de parada se verificó en el paso diez en la etapa 3. No obstante, a partir

del paso cinco se alcanza un alto nivel de estabilidad en las estimaciones. Esto

se aprecia también cuando se observa el comportamiento de las estimaciones

para cada elemento de las facetas (Figura 5.6).
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(a) Media del %∆ Habilidad (b) Cuartiles del %∆ Habilidad

(c) Media del %∆ Severidad (d) Cuartiles del %∆ Severidad

(e) Media del %∆ Dificultad (f) Cuartiles del %∆ Dificultad

(g) Media de δ Dificultad (h) Cuartiles del δ Dificultad

Figura 5.5: Estabilidad de las estimaciones en función de n para estimaciones de
Habilidad, Severidad y Dificultad.

95



Es
pe

ci
al

iz
ac

ió
n 

en
 E

ns
eñ

an
za

 U
ni

ve
rs

ita
ri

a 
- 

U
ni

ve
rs

id
ad

 d
e 

la
 R

ep
úb

lic
a 

- 
po

sg
ra

do
s.

cs
e.

ud
el

ar
.e

du
.u

y
114 Roberto Cáceres

Estudio del proceso de respuesta a cuestionarios de evaluación estudiantil de la enseñanza desde la perspectiva de 
las teorías congnitivas de la motivación

(a) Ejemplo: %∆ Habilidad
(b) Estimaciones de Habilidad en
función de n

(c) Ejemplo: %∆ Severidad
(d) Estimaciones de la Severidad
en función de n

(e) δ Dificultad
(f) Estimaciones de la Dificultad
en función de n

Figura 5.6: Ejemplos de estabilidad para elementos en cada faceta en función de
n.

Ajuste global entre datos y el modelo.

Como se mencionó antes, si el algoritmo diagnóstico propuesto funciona

adecuadamente, se espera que el ajuste entre los datos y el modelo mejore, al

incrementarse el número de pasos. La Figura 5.7 muestra el valor de PV E en

función del paso de diagnóstico n. Como se puede apreciar el valor de PV E

aumenta en cada paso de diagnóstico hasta estabilizarse en un valor superior a

0, 60. Esto indica una mejora en el ajuste absoluto entre los datos y el modelo.

Este cambio en el ajuste global también se acompaña de una disminución en la

falta de ajuste entre los elementos de cada faceta y el modelo. Esto es indicado

por la disminución en el número de elementos que verifican la condición de
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falta de ajuste en cada etapa.

Figura 5.7: PVE para el modelo en cada paso de eliminación de elementos con
falta de ajuste

En la Figura 5.7 se aprecia también que la mejora en el ajuste global

sugerida por el valor de PV E es mayor en los primeros pasos del algoritmo

diagnóstico. A partir del paso 5 la mejora en el ajuste global resulta más lenta

en los pasos siguientes hasta el paso 10.

En la Tabla 5.2 se muestra información detallada sobre el ajuste global

para los pasos 1, 5 y 10 (método de diagnóstico alternativo) y para el método

de diagnóstico de Linacre. A partir de la comparación de los valores mostrados

en la Tabla 5.2 se aprecia una mejora importante entre el ajuste inicial y el

paso 5. No obstante, la diferencia es menor entre el paso 5 y el paso 10. En

forma similar, la diferencia es también menor cuando se compara entre el ajuste

global en el paso 5 del método alternativo y el ajuste final obtenido siguiendo

estrictamente el procedimiento propuesto por Linacre.

Para comparar las medidas de ajuste es importante considerar que el ajuste

global del modelo tiene una relación proporcional con el número de elementos

con falta de ajuste eliminados. Observar que eliminando tan solo un 10, 2% de

los estudiantes se observa en el paso 5 del algoritmo alternativo un PV E =

0, 594; mientras que, cuando se sigue estrictamente el algoritmo sugerido por
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Linacre se obtiene un PV E un 14% mayor que resulta de eliminar un 60, 2%

de los estudiantes originalmente considerados. Esto sugiere que el algoritmo

propuesto permite obtener un nivel comparable de ajuste, pero, considerando

aproximadamente un 90% de los estudiantes originalmente considerados, en

lugar de un 40% que se considera en este caso siguiendo estrictamente el

algoritmo sugerido por Linacre.

Tabla 5.2: Comparación del ajuste global

Ajuste Inicial Paso 5 Paso 10 Ajuste Linacre
Infit 0,990 0,990 0,990 0.990
Outfit 1.09 0,980 0,980 1,03
Media(ZRes) -0,003 0,002 0,001 0,008
SD(ZRes) 1,016 0,976 0,999 0,976
PRE3 0,012 0,004 0,003 0,010
PRE2 0,051 0,063 0,065 0,068
PV E 0,529 0,594 0,605 0,681
MAE 0,430 0,375 0,369 0,310
RMSE 0,591 0,506 0,498 0,427
CV (RMSE) 15,73 13,51 13,32 11,43
NMBE 0,02 0,02 0,03 0,05
Prop. Est. Elim 0 0,102 0,117 0,602
N◦ Est 3243 2913 2863 1290

Invarianza de las medidas.

En relación a la invarianza de las medidas, si el algoritmo diagnóstico pro-

puesto funciona adecuadamente, se espera que: (a) la invarianza de las medidas

mejore o se mantenga similar a la invarianza inicial, a medida que se avanza

en los pasos y etapas del algoritmo de diagnóstico; y (b), la invarianza final sea

similar o mejor que la obtenida siguiendo estrictamente el algoritmo propuesto

por Linacre.

En la Figura 5.8 se muestra la invarianza de las medidas de los ı́tems y

docentes para los pasos 1, 5 y 10 (método alternativo propuesto) y la invarian-

za final obtenida siguiendo estrictamente el algoritmo sugerido por Linacre.

Observar que, r1,2 denota el coeficiente de correlación lineal entre las medi-

das obtenidas a partir de dos sub-muestras aleatorias sin elementos en común,

mientras que r1,C y r2,C son los coeficientes de correlación lineal entre las medi-

das obtenidas a partir dichas sub-muestras con las medidas obtenidas a partir
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de la muestra completa, respectivamente. Se aprecia una notable invarianza de

las medidas de los ı́tems para ambos algoritmos de diagnostico. No obstante,

la invarianza para el paso 5 del método alternativo (r1,2 = 0, 984; r1,C = 0, 996;

y r2,C = 0, 996) es un poco mayor que la obtenida siguiendo estrictamente el

algoritmo sugerido por Linacre (r1,2 = 0, 950 ; r1,C = 0, 988 ; y r2,C = 0, 986).

Adicionalmente, la Figura 5.8a sugiere una pequeña disminución en la in-

varianza entre el paso 5 y el paso 10. Esto podŕıa estar reflejando el efecto

de la eliminación de elementos que son importantes para mantener una buena

conexión entre los datos, y por tanto, una disminución en la exactitud de las

estimaciones de las medidas de los ı́tems. También, podŕıa estar evidencian-

do una menor precisión en las estimaciones, debido a una disminución en el

número de observaciones en las que se basan las estimaciones. Al corregir la

atenuación de los coeficientes de correlación lineal, entre las medidas obtenidas,

se aprecia que no hay diferencia en los valores entre el paso 5 y 10 para r1,C

y r2,C , pero, si para r1,2, valor que se espera sea más afectado por problemas

de conexión o solapamiento entre elementos, que pueden producir una menor

exactitud en las estimaciones.

En la Figura 5.8b se aprecia que la invarianza de las medidas de los docen-

tes respecto a los estudiantes es menor que para las medidas de los ı́tems. El

patrón observado en la Figura 5.8b sugiere una menor exactitud en las estima-

ciones derivada de una menor conexión entre los elementos de la faceta ı́tems

respecto de la faceta docentes. Esto se evidencia claramente en la gran dife-

rencia observada entre r1,2 y los valores de r1,C y r2,C para los dos algoritmos

de diagnóstico comparados. También se aprecia, que el algoritmo propuesto se

comporta mejor que el algoritmo sugerido por Linacre. Nuevamente, la inva-

rianza para el paso 5 del método alternativo (r1,2 = 0, 649; r1,C = 0, 906; y

r2,C = 0, 895) es mayor que la obtenida siguiendo estrictamente el algoritmo

sugerido por Linacre (r1,2 = 0, 634 ; r1,C = 0, 767 ; y r2,C = 0, 868).
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(a) Invarianza en las medidas de los ı́tems respecto a los estudian-
tes.

(b) Invarianza en las medidas de los docentes respecto a los estu-
diantes.

Figura 5.8: Comparación de la invarianza de las medidas respecto a los estudiantes
según pasos de diagnóstico (1,5 y 10) y métodos (método de Linacre y método
alternativo).

5.7. Sumario y Conclusiones.

La conexión en la faceta docentes resultó mayor que la observada en la

faceta estudiantes. La red de evaluación encontrada resultó ser una red de
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evaluación conectada incompleta e incluyó conjuntos de elementos que son

claves para la conexión de la red. Los criterios de comparación considerados

sugieren que el método propuesto funciona mejor.

A partir de la evaluación emṕırica de la estabilización de las medidas, ajuste

global e invarianza para el método diagnóstico propuesto y su comparación

con la aplicación estricta de las orientaciones dadas por Linacre, se considera

una aproximación razonable aplicar el algoritmo propuesto con un criterio de

parada menos estricto, esto es un %∆Mn cercano al %5. Este criterio de

parada coincide aproximadamente con aplicar el criterio diagnóstico durante

los primeros 5 pasos.

Por tanto, una aproximación útil y prácticable resulta ser aplicar el criterio

diagnostico hasta el paso 5 y analizar como se comporta las estimaciones de

las medidas, el ajuste global del modelo, de los elementos de cada faceta y

la invarianza. Las evaluaciones emṕıricas realizadas previamente sugieren que

este procedimiento funciona mejor, que el algoritmo propuesto por Linacre,

que presupone un mejor solapamiento o conexión entre los elementos de las

facetas, que el observado en este caso.

Respecto al problema central abordado en esta tesis, el método diagnóstico

propuesto resulta mucho más adecuado debido a que permite considerar el

proceso de respuesta de un alto porcentaje de los evaluadores (estudiantes) en

la definición de la escala de medida (90% en comparación con un 40%).
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Caṕıtulo 6

Validez de un cuestionario de

evaluación estudiantil de la

calidad en la enseñanza: análisis

de múltiples facetas de Rasch.

6.1. Presentación.

Un primer objetivo de la investigación reportada en este caṕıtulo es evaluar

la validez de las inferencias que pueden realizarse a partir de un cuestionario

de evaluación de la calidad en la enseñanza y estudiar sus propiedades psi-

cométricas. Un segundo objetivo es evaluar la validez de algunas predicciones

teóricas derivadas de la hipótesis de investigación central propuesta en esta

tesis.

La hipótesis fundamental en nuestra investigación es que existen diferencias

individuales en cómo los estudiantes evalúan la enseñanza que están relaciona-

das con variables que median la interpretación cognitiva de las caracteŕısticas

de la enseñanza o bien explican diferencias individuales en cómo la enseñanza

facilita el aprendizaje de los estudiantes. La principal predicción realizada es

que la faceta estudiantes debeŕıa tener un menor ajuste al modelo que las face-

tas docentes e ı́tems. A partir de esta hipótesis se predice que el menor ajuste

esperado de la faceta estudiantes estaŕıa relacionada con cambios en la severi-

dad del estudiante que seŕıan resultado de la interacción entre caracteŕısticas

del estudiante y las caracteŕısticas de la enseñanza.
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El cuestionario estudiado consistió en 49 ı́tems organizados en 9 sub-escalas.

Estas sub-escalas fueron desarrolladas siguiendo procedimientos requeridos pa-

ra obtener instrumentos con una adecuada validez de contenido y aparente. La

muestra de datos de calibración correspondió a 3243 estudiantes que evalua-

ron en conjunto 98 docentes de 10 actividades de enseñanza y siete disciplinas

diferentes. Estos datos corresponden a estudiantes que respondieron las es-

calas consideradas, durante dos semestres consecutivos, en los primeros tres

años de la carrera de médico de la Facultad de Medicina de la Universidad

de la República durante el año 2015. Las respuestas de los estudiantes a cada

una de las sub-escalas fueron analizadas por separado mediante un modelo de

múltiples facetas de Rasch con tres facetas de medición (docentes, estudiantes

e ı́tems) y una faceta “dummy” (curso).

Se encontró un buen ajuste global entre el modelo y los datos. En relación al

ajuste de cada uno de los elementos de las facetas se evidenció un buen ajuste

en todos los ı́tems y todos los docentes. Se destaca una notable invarianza de

las medidas de calidad de la enseñanza de los docentes respecto a los ı́tems.

Los resultados muestran también una excelente confiabilidad de separación

para cada una de las dimensiones de la calidad en la enseñanza y para la dificul-

tad de los ı́tems. La invarianza de las medidas de la calidad de la enseñanza de

los docentes respecto a los estudiantes resultó menor que las otras invarianzas

consideradas.

En relación al ajuste de la faceta estudiantes se encontró un nivel de ajus-

te menor que para las otras facetas consideradas y se encontró un efecto de

evaluador significativo que refleja diferencias en la severidad de los estudiantes

al evaluar la enseñanza. Se encontraron también evidencias de funcionamiento

diferencial de los evaluadores (estudiantes).

Los resultados encontrados aportan evidencias de la validez del cuestiona-

rio considerado y son consistentes con las predicciones realizadas a partir de

nuestra hipótesis de investigación.

6.2. Metodoloǵıa.

La metodoloǵıa básica empleda en la presente investigación fue descripta

en el caṕıtulo 3 y en el caṕıtulo 5 sección 5.2. En esta sección se describen

aspectos espećıficos correspondientes a este caṕıtulo.
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6.2.1. Muestra de datos de calibración.

La muestra de datos de calibración considerada aqúı consistió en las res-

puestas a las 9 sub-escalas del cuestionario de evaluación estudiantil de la

calidad en la enseñanza de 3243 estudiantes, que evaluaron 98 docentes, en 10

actividades de enseñanza, durante dos semestres consecutivos, en la carrera de

médico, durante el año 2015.

6.2.2. Instrumentos.

El instrumento considerado aqúı consiste en las 9 sub-escalas de evalua-

ción de la calidad de la enseñanza desarrollado para medir dimensiones rela-

cionadas con las medidas por “Endeavor Instrument” (Frey y cols., 1975) y

“Students´ Evaluation of Educational Quality” o SEEQ (Marsh, 1987).

6.2.3. Aproximación Anaĺıtica.

El modelo de múltiples facetas de Rasch básico utilizado aqúı se describió en

detalle en la sección 5.2 del caṕıtulo 5 de esta tesis. Este modelo contiene tres

facetas de medición (docentes, estudiantes e ı́tems) y una faceta “dummy”

(curso). Con este modelo, se llevó a cabo el análisis de cada una de las 9 sub-

escalas por separado. El procedimiento de diagnóstico utilizado fue descripto

en los caṕıtulos 3 y 5. Para estudiar las interacciones entre elementos de las

distintas facetas se consideró el modelo básico más la adición de un término

de interacción.

6.3. Resultados.

6.3.1. Ajuste global entre datos y el modelo.

Los resultados reportados en esta sección corresponde al ajuste final obte-

nido mediante el algoŕıtmo interactivo discutido en la sección 5.4 aplicado al

modelo descripto en la sección 5.2. Cada sub-escala fue analizada por separa-

do. El número de estudiantes considerados en el paso final y la proporción de

estudiantes eliminados se muestra para cada sub-escala. El número de estu-

diantes eliminados hasta el paso final del algoŕıtmo diagnóstico osciló en un

valor próximo a un 10%.
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Se encontró un buen ajuste global entre los datos y el modelo para todas

las sub-escalas consideradas (Tabla 6.1). Los valores de Infit y Outfit para

todas las escalas muestran un ajuste satisfactorio (Linacre, 2014). Estos valores

incluso verifican el criterio más exigente propuesto por R. M. Smith y cols.

(1995). Además, los valores obtenidos de Infit y Outfit muestran también

que la aleatoriedad observada en los patrones de respuesta son consistentes

con el modelo.

Tabla 6.1: Ajuste Global entre los datos y el modelo.

VALR INTR RELP TRDF CLOR ENTC APPR TRPR EVAL
E1 E2 E3 E4 E5 E6 E7 E8 E9

Infit 0,99 1,00 0,99 1,00 0,99 0,99 0,99 0,99 1,00
Outfit 0,98 0,98 0,97 0,98 0,97 0,97 0,98 0,94 0,99
Media(ZRes) 0,00 0,00 0,02 0,00 0,01 0,01 0,00 0,01 0,00
SD(ZRes) 0,98 0,98 0,94 0,99 0,96 0,96 0,97 0,95 0,99
PRE3 0,00 0,01 0,00 0,01 0,00 0,01 0,00 0,00 0,00
PRE2 0,06 0,06 0,05 0,06 0,06 0,05 0,06 0,07 0,05
PVE 0,59 0,56 0,64 0,57 0,62 0,58 0,58 0,66 0,53
MAE 0,38 0,40 0,34 0,33 0,36 0,40 0,37 0,30 0,48
RMSE 0,51 0,54 0,48 0,57 0,49 0,54 0,51 0,44 0,62
CV (RMSE) 13,51 14,48 12,22 17,75 12,92 14,25 13,52 12,18 19,25
NMBE 0,02 0,02 0,09 0,01 0,03 0,05 0,03 0,05 0,01
Prop. Est. Elim. 0,10 0,11 0,09 0,10 0,11 0,11 0,07 0,06 0,10
N◦ Est 2913 2874 2951 2907 2887 2889 3005 3051 2925

Adicionalmente, los valores obtenidos de la media (Media(ZRes)) y desv́ıo

estándar (SD(ZRes)), de los residuos estandarizados (ZRes) para el modelo,

son muy próximos a los valores esperados para un ajuste perfecto entre los

datos y el modelo (Media(ZRes) = 0 y SD(ZRes) = 1). En forma similar las

proporciones de residuos estandaŕızados absolutos extremos (PRE3 y PRE2)

son muy próximos a los valores esperados para un ajuste perfecto (PRE3 =

0, 00 y PRE2 = 0, 05).

Por su parte, cuando se analiza el ajuste absoluto global entre los datos y

el modelo enfatizando su exactitud y precisión en la predicción de los puntajes

observados, se encuentra también un ajuste satisfactorio. Los valores de MAE

mostrados en la Tabla 6.1, muestran que el error absoluto promedio, o diferen-

cia absoluta promedio entre el puntaje observado y el predicho por el modelo,

es relativamente pequeño. Los valores de MAE son próximos a un 10% del

rango de variación del puntaje observado. Además, los valores de MAE son

menores a la mitad de la diferencia mı́nima entre dos puntajes observados

diferentes.

En forma similar, los valores de RMSE para el modelo son consistentes

con un ajuste satisfactorio. RMSE puede ser interpretado como el desv́ıo
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estándar de los puntajes observados respecto a los valores predichos por el

modelo. Los valores de RMSE son relativamente bajos, como muestran los

valores normalizados (CV (RMSE)) que expresan el valor de RMSE como

porcentaje respecto a la media de los puntajes observados.

Por otra parte, los valores de NMBE (o sesgo promedio de los errores

normalizado) muestran que el sesgo promedio de los valores predichos por el

modelo es extraordinariamente bajo. Para todas las sub-escalas el valor de

NMBE es un orden de magnitud menor que 1%.

Los valores de PV E en la Tabla 6.1 describen la proporción de la varian-

za de los puntajes observados explicada por el modelo. El valor de PV E es

análogo al R2 usado con modelos de regresión múltiple y puede considerar-

se una generalización, para variables politómicas, del pseudo − R2 de Efron

(1978). Como se aprecia en la Tabla 6.1 los valores de PV E oscilan entorno a

un 60% de la varianza de los puntajes observados. Por tanto, una proporción

substancial de la varianza observada es explicada por el modelo.

En śıntesis, los resultados del análisis del ajuste global entre los datos y el

modelo muestran un ajuste satisfactorio. Esto es compatible con la posibilidad

de que el modelo considerado pueda resultar útil como primera aproximación

o base para modelizar el proceso de respuesta a estos cuestionarios. En otros

términos, el resultado obtenido, sobre el ajuste global entre los datos y el mo-

delo para cada una de las sub-escalas, sugiere que el modelo captura aspectos

esenciales del proceso de respuesta que se quiere modelar. Adicionalmente,

estos resultados son compatibles con la viabilidad de utilizar como base el

modelo considerado para obtener medidas lineales aditivas invariantes de los

elementos considerados en cada una de las facetas.

6.3.2. Análisis de las Facetas de Docentes, Estudiantes

e Ítems.

En relación al ajuste de cada uno de los elementos de las facetas (estu-

diantes, docentes e ı́tems) se evidenció un buen ajuste en todos los ı́tems y

todos los docentes considerados (véase Tablas 6.2,6.3 y 6.5). Los resultados

muestran también una excelente confiabilidad de separación (SR, o confiabili-

dad de Rasch) para cada una de las dimensiones de la calidad en la enseñanza

consideradas y para la dificultad de los ı́tems (Tablas 6.4 y 6.6). En relación al

ajuste de la faceta estudiantes se encontró un nivel de ajuste menor que para
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las otras facetas consideradas (Tabla 6.8). En relación a la faceta estudiantes

se encontró además un efecto de evaluador significativo que refleja diferencias

en la severidad de los estudiantes al evaluar la enseñanza. Estos resultados son

consistentes con la predicción teórica realizada a partir de nuestra hipótesis de

investigación. Como se predijo, se encontró un mejor ajuste en la faceta items

y faceta docentes, que en la faceta estudiantes.

Faceta Ítems.

En la Tabla 6.2 se muestran las medidas obtenidas para cada ı́tem, el error

estándar de medición y estad́ısticos de ajuste. Los valores de Infit y Outfit

obtenidos para cada ı́tems indican un alto nivel de ajuste al modelo. Los valores

de correlación punto medida ( rpm) mostraron consistencia entre las medidas

de cada ı́tem y el constructo medido por su escala, para todos los ı́tems y

sub-escalas consideradas. Adicionalmente, los coeficientes de discriminación

(Discrim) presentaron valores en general cercanos al valor 1,00 esperado si el

ajuste entre los datos y el modelo es perfecto.

Los valores presentados en la Tabla 6.2 son resumidos para cada sub-escala

en la Tabla 6.3, para mostrar la distribución de las medidas y estad́ısticos de

ajuste de los ı́tems para cada sub-escala. En todos los casos los valores de Infit

y Outfit medios son muy cercanos al valor 1 (ajuste perfecto) con un desv́ıo

estándar muy pequeño. En forma similar el valor de la media de rpm indica un

alto nivel de consistencia entre las medidas de los ı́tems y el constructo medido

por la escala, también con un valor del desv́ıo estándar de rpm muy pequeño.

El análisis de la confiabilidad de las medidas de los ı́tems se presenta en la

Tabla 6.4. El resultado obtenido en la prueba de efectos fijos (todos iguales) fue

altamente significativo en todos los casos, lo que significa que al menos 2 ı́tems

tienen diferente dificultad, para cada una de las sub-escalas consideradas.

En la Tabla 6.4 se muestra los valores de la razón de separación (G) para

cada escala. G describe la amplitud de variación de las medidas de dificultad

(SDA) tomando como unidad el error estándar de medición (RMSE). Los

valores de G muestran que en general las medidas de dificultad de los ı́tems de

las sub-escalas son notablemente confiables.

Esta alta confiabilidad en las mediciones se refleja en el número de estratos

estad́ısticamente discernibles (H) que podŕıan definirse para las dificultades de

los ı́tems. Por ejemplo, si bien la escala EVAL(E7) contiene solo siete ı́tems, con
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el nivel de confiabilidad de las mediciones encontrado, se podŕıan definir cerca

de 43 estratos de dificultad. Se encontró también un alto valor de confiabilidad

de separación (SR), consistente con los valores obtenidos de los otros ı́ndices

de confiabilidad.

Si bien en general la confiabilidad de las mediciones resultó elevada, existen

variaciones en la confiabilidad entre escalas. En particular, las medidas de los

ı́tems obtenidas con la sub-escala TRPR(E8) presentaron una mucho menor

confiabilidad que el resto, mientras que para la sub-escala EVAL(E9) se en-

contró un valor mucho más elevado de la confiabilidad de las medidas de las

dificultades, que para las demás sub-escalas.
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Tabla 6.2: Ítems : Medidas y estadisticos de ajuste por ı́tem

Items Medida S.E. Infit Outfit rpm Discrim

VALR1 0,24 0,02 1,04 1,04 0,77 0,95
VALR2 -0,37 0,02 0,94 0,91 0,79 1,06
VALR3 0,04 0,02 0,95 0,93 0,79 1,05
VALR4 -0,09 0,02 1,04 1,04 0,76 0,95
VALR5 0,18 0,02 1,00 0,98 0,78 0,99
INTR1 0,29 0,02 1,02 1,02 0,76 0,98
INTR2 -0,04 0,02 0,93 0,91 0,77 1,07
INTR3 -0,15 0,02 0,92 0,90 0,77 1,08
INTR4 0,44 0,02 1,14 1,13 0,73 0,85
INTR5 -0,11 0,02 0,96 0,94 0,76 1,04
INTR6 -0,44 0,02 1,02 0,99 0,74 0,99
RELP1 0,22 0,02 1,03 1,01 0,77 0,93
RELP2 -0,5 0,02 0,95 0,91 0,77 1,00
RELP3 0,00 0,02 0,93 0,89 0,78 1,03
RELP4 0,38 0,02 1,12 1,14 0,76 0,83
RELP5 -0,10 0,02 0,94 0,89 0,78 1,02
TRDF1 -0,54 0,02 1,05 1,04 0,75 0,94
TRDF2 0,21 0,02 0,93 0,91 0,77 1,06
TRDF3 0,24 0,02 1,04 1,02 0,75 0,97
TRDF4 0,09 0,02 0,98 0,97 0,77 1,02
CLOR1 0,14 0,02 0,97 0,96 0,79 1,02
CLOR2 0,15 0,02 0,97 0,95 0,79 1,02
CLOR3 0,02 0,02 0,98 0,96 0,79 1,01
CLOR4 -0,16 0,02 0,98 0,96 0,78 1,01
CLOR5 -0,15 0,02 0,98 0,95 0,78 1,01
CLOR6 0,09 0,02 0,98 0,96 0,79 1,01
CLOR7 0,09 0,02 1,07 1,05 0,78 0,93
CLOR8 -0,17 0,02 1,01 0,98 0,78 0,99
ENTC1 -0,18 0,02 0,90 0,89 0,75 1,10
ENTC2 -0,1 0,02 0,91 0,88 0,75 1,09
ENTC3 0,29 0,02 1,06 1,05 0,73 0,92
ENTC4 0,26 0,02 1,14 1,12 0,72 0,84
ENTC5 -0,26 0,02 0,97 0,94 0,73 1,02
APPR1 -0,04 0,02 1,00 0,99 0,78 1,00
APPR2 0,15 0,02 1,01 1,01 0,77 0,98
APPR3 0,13 0,02 1,02 1,02 0,77 0,97
APPR4 0,00 0,02 0,94 0,92 0,79 1,06
APPR5 -0,24 0,02 1,00 0,98 0,77 0,99
TRPR1 0,00 0,03 0,95 0,91 0,84 1,04
TRPR2 0,09 0,03 0,93 0,89 0,85 1,05
TRPR3 0,03 0,02 1,13 1,08 0,81 0,87
TRPR4 -0,11 0,02 0,95 0,89 0,84 1,04
EVAL1 -0,27 0,02 0,86 0,85 0,75 1,13
EVAL2 0,34 0,02 0,87 0,87 0,76 1,13
EVAL3 -0,02 0,02 0,90 0,89 0,74 1,09
EVAL4 0,83 0,02 1,02 1,03 0,73 0,98
EVAL5 -0,42 0,02 0,96 0,95 0,71 1,04
EVAL6 -1,01 0,02 1,22 1,19 0,62 0,77
EVAL7 0,55 0,02 1,15 1,17 0,68 0,84
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Tabla 6.3: Estad́ısticos descriptivos para la faceta ı́tems para cada sub-escala

Medida S.E. Infit Outfit rpm

Media 0,00 0,02 0,99 0,98 0,78
VALR SD 0,20 0,00 0,04 0,05 0,01
E1 Q1 -0,07 0,02 0,96 0,94 0,77

Q3 0,18 0,02 1,04 1,04 0,79
Media 0,00 0,02 1,00 0,98 0,76

INTR SD 0,29 0,00 0,07 0,08 0,02
E2 Q1 -0,14 0,02 0,94 0,92 0,75

Q3 -0,08 0,02 0,99 0,97 0,76
Media 0,00 0,02 0,99 0,97 0,77

RELP SD 0,30 0,00 0,07 0,10 0,01
E3 Q1 -0,10 0,02 0,94 0,89 0,77

Q3 0,22 0,02 1,03 1,01 0,78
Media 0,00 0,02 1,00 0,99 0,76

TRDF SD 0,32 0,00 0,05 0,05 0,01
E4 Q1 -0,07 0,02 0,97 0,96 0,75

Q3 0,22 0,02 1,04 1,03 0,77
Media 0,00 0,02 0,99 0,97 0,79

CLOR SD 0,13 0,00 0,03 0,03 0,01
E5 Q1 -0,15 0,02 0,98 0,96 0,78

Q3 0,06 0,02 0,98 0,96 0,79
Media 0,00 0,02 1,00 0,98 0,74

ENTC SD 0,23 0,00 0,09 0,09 0,01
E6 Q1 -0,18 0,02 0,91 0,89 0,73

Q3 0,26 0,02 1,06 1,05 0,75
Media 0,00 0,02 0,99 0,98 0,78

APPR SD 0,14 0,00 0,03 0,03 0,01
E7 Q1 -0,04 0,02 1,00 0,98 0,77

Q3 0,13 0,02 1,01 1,01 0,78
Media 0,00 0,03 0,99 0,94 0,84

TRPR SD 0,07 0,01 0,08 0,08 0,02
E8 Q1 -0,03 0,02 0,95 0,89 0,83

Q3 0,05 0,03 1,00 0,95 0,84
Media 0,00 0,02 1,00 0,99 0,71

EVAL SD 0,58 0,00 0,13 0,13 0,05
E9 Q1 -0,35 0,02 0,89 0,88 0,70

Q3 0,45 0,02 1,09 1,10 0,75

Tabla 6.4: Confiabilidad de Separación para la faceta Ítems para cada sub-escala

Prueba
Efectos

SR G H Fijos (todos
iguales)
valor p

VALR(E1) 0,99 9,85 13,46 0, 00
INTR(E2) 0,99 13,87 18,83 0, 00
RELP(E3) 0,99 12,75 17,33 0, 00
TRDF(E4) 0,99 15,93 21,58 0, 00
CLOR(E5) 0,97 5,63 7,84 0, 00
ENTC(E6) 0,99 10,91 14,87 0, 00
APPR(E7) 0,98 6,33 8,77 0, 00
TRPR(E8) 0,88 2,66 3,88 0, 00
EVAL(E9) 1,00 31,91 42,89 0, 00
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Faceta Docentes.

En la Tabla 6.5 se muestran las distribuciones de las medidas y estad́ısticos

de ajuste obtenidas para los docentes, para cada sub-escala. Las distribuciones

que se encontraron de los valores de Infit y Outfit de los docentes, para todas las

sub-escalas, indican un buen nivel de ajuste. No obstante, el ajuste encontrado

en los docentes es menor que el ajuste encontrado en los ı́tems. Esto queda en

evidencia al comparar los valores medios y desv́ıos estándar encontrados para

los ı́ndices de ajuste Infit y Outfit, entre la faceta docentes e ı́tems.

Por otra parte, el valor de la media y desv́ıo estándar de rpm, mostrado en la

Tabla 6.5 indica un alto nivel de consistencia entre las medidas de los docentes

y el constructo medido por la escala. Por otra parte, el nivel de consistencia

encontrado entre las medidas de los docentes y las medidas de las observaciones

para cada sub-escala es menor que la observada para los ı́tems. Por lo tanto,

si bien el nivel de acuerdo entre el modelo y los datos, para la faceta docentes

es bueno, es menor que el observado para los ı́tems.

El análisis de la confiabilidad de las medidas de los docentes se presenta

en la Tabla 6.6. El resultado obtenido en la prueba de efectos fijos (todos

iguales) fue altamente significativo en todos los casos, lo que significa que al

menos 2 docentes tienen diferente calidad en la enseñanza, para cada una de

las sub-escalas consideradas.

Los valores de G mostraron que en general las medidas de calidad o efecti-

vidad de los docentes, obtenidas a partir de cada sub-escala, presentaron una

elevada confiabilidad ( G entre 5,75 (sub-escala EVAL E9) y 16,17 (sub-escala

RELP E3)). No obstante, se observan variaciones importantes en los valores de

G entre las sub-escalas. Esta elevada confiabilidad, se apreció también, cuando

se consideró el ı́ndice SR, o confiabilidad de Rasch, análogo de la confiabilidad

de un test, en la teoŕıa clásica de los test. Los valores de SR oscilarón entre

0,97 (sub-escala EVAL E9) y 1,00 (sub-escala RELP E3).

Esta alta confiabilidad en las mediciones de la calidad o efectvidad se re-

flejó en el número de estratos estad́ısticamente discernibles (H) que podŕıan

definirse para las medidas de los docentes. El valor de H para las medidas

de los docentes osciló entre 8 (sub-escala EVAL E9) y cerca de 22 (sub-escala

RELP E3).
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Tabla 6.5: Estad́ısticos descriptivos para la faceta docentes para cada sub-escala

Medida S.E. Infit Outfit rpm

Media 2,29 0,16 1,11 1,11 0,71
VALR SD 1,38 0,08 0,28 0,30 0,16
E1 Q1 1,44 0,12 0,96 0,93 0,69

Q3 2,77 0,19 1,29 1,31 0,78
Media 2,18 0,14 1,13 1,12 0,70

INTR SD 1,21 0,07 0,31 0,32 0,16
E2 Q1 1,45 0,10 0,96 0,95 0,67

Q3 2,84 0,17 1,36 1,35 0,76
Media 3,71 0,18 1,09 1,08 0,76

RELP SD 3,27 0,09 0,35 0,39 0,09
E3 Q1 2,31 0,11 0,86 0,83 0,72

Q3 4,23 0,22 1,29 1,33 0,82
Media 1,19 0,16 1,20 1,20 0,72

TRDF SD 0,96 0,08 0,31 0,32 0,08
E4 Q1 0,60 0,11 1,02 0,98 0,67

Q3 1,74 0,19 1,37 1,39 0,77
Media 3,05 0,13 1,09 1,09 0,71

CLOR SD 2,40 0,07 0,33 0,36 0,19
E5 Q1 1,81 0,09 0,87 0,83 0,67

Q3 3,82 0,16 1,28 1,32 0,79
Media 2,56 0,16 1,08 1,07 0,70

ENTC SD 2,57 0,08 0,32 0,34 0,11
E6 Q1 1,44 0,10 0,88 0,86 0,65

Q3 3,18 0,19 1,27 1,28 0,76
Media 2,63 0,16 1,13 1,14 0,68

APPR SD 1,32 0,08 0,31 0,33 0,22
E7 Q1 1,77 0,11 0,90 0,90 0,65

Q3 3,67 0,19 1,32 1,32 0,78
Media 2,67 0,20 1,19 1,15 0,78

TRPR SD 1,51 0,10 0,42 0,42 0,10
E8 Q1 1,89 0,14 0,84 0,80 0,73

Q3 3,23 0,25 1,46 1,39 0,85
Media 0,77 0,11 1,06 1,06 0,68

EVAL SD 0,72 0,05 0,25 0,25 0,10
E9 Q1 0,45 0,08 0,88 0,88 0,64

Q3 1,09 0,13 1,25 1,25 0,73

Tabla 6.6: Confiabilidad de Separación para la faceta Docentes para cada sub-escala

Prueba
Efectos

SR G H Fijos (todos
iguales)
valor p

VALR(E1) 0,98 7,54 10,39 0, 00
INTR(E2) 0,98 7,53 10,38 0, 00
RELP(E3) 1,00 16,17 21,90 0, 00
TRDF(E4) 1,00 5,16 7,21 0, 00
CLOR(E5) 1,00 15,83 21,44 0, 00
ENTC(E6) 1,00 14,51 19,68 0, 00
APPR(E7) 0,98 7,20 9,93 0, 00
TRPR(E8) 0,98 6,69 9,25 0, 00
EVAL(E9) 0,97 5,75 8,00 0, 00
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Faceta Estudiantes.

En la Tabla 6.7 se muestran las distribuciones de las medidas y estad́ısticos

de ajuste obtenidas para los estudiantes, para cada sub-escala. Las distribu-

ciones que se encontraron de los valores de Infit y Outfit de los estudiantes,

para todas las sub-escalas, indican un nivel de ajuste aceptable. No obstante,

el ajuste encontrado en los estudiantes es menor que el ajuste encontrado para

los ı́tems y docentes. Esto queda en evidencia al comparar los valores medios

y desv́ıos estándar encontrados para los ı́ndices de ajuste Infit y Outfit, entre

la faceta estudiantes, y las facetas docentes e ı́tems.

Por otra parte, la distribución de los valores de rpm para cada una de las

sub-escalas, mostrada en la Tabla 6.7 indica que en general se encontró un nivel

de consistencia aceptable entre las medidas de los estudiantes y el constructo

medido por la sub-escala. Para todas las sub-escalas se encuentra que al menos

un 75% de los valores encontrados de rpm son no negativos. Por otra parte,

el nivel de consistencia encontrado entre las medidas de los estudiantes y las

medidas de las observaciones para cada sub-escala es menor que la observada

para los ı́tems y docentes. Esto se aprecia claramente al comparar la distribu-

ción de rpm para los estudiates con la distribución de rpm encontrada en las

otras facetas.

El análisis de la confiabilidad de las medidas de los estudiantes se presenta

en la Tabla 6.8. El resultado obtenido en la prueba de efectos fijos (todos

iguales) fue altamente significativo en todos los casos, lo que significa que al

menos 2 estudiantes tienen diferente severidad al evaluar la enseñanza, para

cada una de las sub-escalas consideradas.

Los valores de G mostraron que en general las medidas de severidad de

los estudiantes, obtenidas a partir de cada sub-escala, presentaron una con-

fiabilidad entre buena y elevada ( G entre 3,08 (sub-escala ENTC E6) y 3,75

(sub-escala CLOR E5)), pero, claramente menores a las encontradas para las

otras facetas. En este caso, por otra parte, no se observaron variaciones im-

portantes en los valores de G entre las sub-escalas.

Los niveles de confiabilidad que fueron observados en esta faceta, se apre-

cian también, cuando se consideró el ı́ndice SR. Los valores de SR oscilarón

entre 0,90 (sub-escala ENTC E6) y 0,93 (sub-escala CLOR E5). Observar que

el valor de SR no tiene la misma interpretación que la confiabilidad entre

evaluadores. SR describe la confiabilidad de separación de las medidas de ser-
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veridad, esto significa cuán reproducible es la separación de los evaluadores por

sus medidas de severidad. Por el contrario, la confiabilidad entre evaluadores,

esta relacionada con cuán reproduciblemente las medidas de serveridad son

similares entre śı.

Una estad́ıstica de Rasch de la confiabilidad entre evaluadores, análoga a

la utilizada en teoŕıa clásica de los test, es el complemento de los valores de

SR (Rasch-IRR o confiabilidad de Rasch entre evaluadores = 1 - SR, véase

Linacre (2015)). Por tanto, la confiabilidad entre evaluadores osciló entre 0,07

y 0,10, lo que representa una confiabilidad entre evaluadores muy baja.

Con los niveles de confiabilidad de las medidas de severidad que fueron

encontrados en las escalas se estimó que el número de estratos estad́ısticamente

discernibles de severidad de los estudiantes osciló entre 4 (H = 4, 17, escala

TRDF E4) y 5 (H = 5, 33, escala CLOR E5).

Los resultados encontrados para las medidas de la severidad de los estu-

diantes claramente mostraron un efecto del evaluador en las evaluaciones, esto

es, diferencias estad́ısticamente discernibles entre las severidades de los estu-

diantes.
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Tabla 6.7: Estad́ısticos descriptivos para la faceta estudiantes para cada sub-escala

Medida S.E. Infit Outfit rpm

Media 0,00 0,70 0,98 0,98 0,26
VALR SD 2,53 0,33 0,75 0,76 0,40
E1 Q1 -1,50 0,42 0,51 0,48 0,00

Q3 1,65 0,85 1,30 1,33 0,57
Media 0,00 0,62 0,99 0,99 0,28

INTR SD 2,41 0,34 0,75 0,75 0,38
E2 Q1 -1,39 0,36 0,46 0,45 0,00

Q3 1,49 0,72 1,40 1,42 0,60
Media 0,00 0,85 0,95 0,95 0,27

RELP SD 3,41 0,52 0,76 0,80 0,39
E3 Q1 -1,96 0,47 0,46 0,43 0,00

Q3 1,72 0,97 1,14 1,16 0,63
Media 0,00 0,69 0,98 0,97 0,26

TRDF SD 2,29 0,31 0,78 0,78 0,45
E4 Q1 -1,35 0,44 0,43 0,42 0,00

Q3 1,32 0,87 1,40 1,41 0,63
Media 0,00 0,64 0,95 0,95 0,19

CLOR SD 2,98 0,43 0,73 0,75 0,41
E5 Q1 -1,77 0,35 0,49 0,45 0,00

Q3 -0,06 0,57 0,91 0,88 0,10
Media 0,00 0,72 0,97 0,96 0,26

ENTC SD 2,73 0,45 0,73 0,74 0,41
E6 Q1 -1,60 0,40 0,47 0,46 0,00

Q3 1,38 0,81 1,27 1,28 0,59
Media 0,00 0,72 0,95 0,95 0,23

APPR SD 2,65 0,37 0,78 0,79 0,42
E7 Q1 -1,52 0,42 0,44 0,43 0,00

Q3 1,57 0,83 1,26 1,28 0,56
Media 0,00 0,90 0,91 0,91 0,12

TRPR SD 3,42 0,40 0,98 0,99 0,47
E8 Q1 -2,22 0,55 0,03 0,03 0,00

Q3 2,25 1,25 1,00 1,02 0,44
Media 0,00 0,49 0,97 0,97 0,31

EVAL SD 1,88 0,29 0,69 0,69 0,35
E9 Q1 -0,92 0,30 0,43 0,44 0,00

Q3 0,09 0,45 0,86 0,86 0,34

Tabla 6.8: Confiabilidad de Separación para la faceta Estudiantes para cada sub-
escala

Prueba
Efectos

SR G H Fijos (todos
iguales)
valor p

VALR(E1) 0,91 3,11 4,47 0, 00
INTR(E2) 0,91 3,25 4,67 0, 00
RELP(E3) 0,92 3,28 4,71 0, 00
TRDF(E4) 0,92 2,88 4,17 0, 00
CLOR(E5) 0,93 3,75 5,33 0, 00
ENTC(E6) 0,90 3,08 4,44 0, 00
APPR(E7) 0,91 3,12 4,50 0, 00
TRPR(E8) 0,92 3,32 4,76 0, 00
EVAL(E9) 0,91 3,14 4,52 0, 00
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6.3.3. Invarianza.

Si existe un alto nivel de invarianza, se espera una correlación lineal elevada

entre las medidas obtenidas para sub-muestras aleatorias complementarias,

aśı como también correlaciones lineales elevadas entre cada sub-muestra y la

muestra completa. En la Tabla 6.9 se muestran los resultados del análisis de

invarianza de las medidas de elementos de las facetas ı́tems y docentes, respecto

a los estudiantes, y de estudiantes y docentes, respecto a la faceta ı́tems.

Tabla 6.9: Análisis de la Invarianza de las Medidas para cada sub-escala

Correlación Invarianza Respecto Invarianza Respecto

Sub-escala entre a Estudiantes a Ítems

muestras Ítems Docentes Estudiantes Docentes

VALR (E1)
r(1, 2) 0,984 (1,000) 0,649 (0,669) 0,869 (1,000) 0,941 (1,000)
r(1, C) 0,996 (1,000) 0,906 (0,929) 0,948 (1,000) 0,980 (1,000)
r(2, C) 0,996 (1,000) 0,895 (0,918) 0,978 (1,000) 0,990 (1,000)

INTR (E2)
r(1, 2) 0,987 (0,997) 0,464 (0,478) 0,874 (1,000) 0,924 (0,948)
r(1, C) 0,997 (1,000) 0,870 (0,888) 0,959 (1,000) 0,976 (1,000)
r(2, C) 0,997 (1,000) 0,782 (0,798) 0,971 (1,000) 0,985 (1,000)

RELP (E3)
r(1, 2) 0,975 (0,985) 0,843 (0,852) 0,941 (1,000) 0,993 (1,000)
r(1, C) 0,993 (1,000) 0,964 (0,969) 0,973 (1,000) 0,997 (1,000)
r(2, C) 0,994 (1,000) 0,931 (0,936) 0,989 (1,000) 0,999 (1,000)

TRDF (E4)
r(1, 2) 0,999 (1,000) 0,326 (0,338) 0,838 (1,000) 0,897 (0,955)
r(1, C) 1,000 (1,000) 0,839 (0,852) 0,958 (1,000) 0,976 (1,000)
r(2, C) 1,000 (1,000) 0,721 (0,737) 0,955 (1,000) 0,971 (1,000)

CLOR (E5)
r(1, 2) 0,851 (0,900) 0,765 (0,772) 0,955 (1,000) 0,990 (1,000)
r(1, C) 0,957 (0,992) 0,943 (0,948) 0,986 (1,000) 0,997 (1,000)
r(2, C) 0,965 (1,000) 0,903 (0,907) 0,987 (1,000) 0,997 (1,000)

ENTC (E6)
r(1, 2) 0,982 (1,000) 0,825 (0,837) 0,914 (1,000) 0,980 (1,000)
r(1, C) 0,996 (1,000) 0,980 (0,985) 0,981 (1,000) 0,997 (1,000)
r(2, C) 0,995 (1,000) 0,903 (0,913) 0,967 (1,000) 0,992 (0,997)

APPR (E7)
r(1, 2) 0,916 (0,965) 0,550 (0,567) 0,886 (1,000) 0,945 (0,980)
r(1, C) 0,987 (1,000) 0,894 (0,917) 0,979 (1,000) 0,991 (1,000)
r(2, C) 0,968 (1,000) 0,826 (0,848) 0,956 (1,000) 0,980 (1,000)

TRPR (E8)
r(1, 2) 0,804 (1,000) 0,453 (0,470) 0,883 (1,000) 0,955 (0,989)
r(1, C) 0,927 (1,000) 0,863 (0,886) 0,967 (1,000) 0,988 (1,000)
r(2, C) 0,967 (1,000) 0,818 (0,843) 0,969 (1,000) 0,988 (1,000)

EVAL (E9)
r(1, 2) 0,996 (0,996) 0,305 (0,316) 0,851 (0,995) 0,895 (0,942)
r(1, C) 0,999 (0,999) 0,658 (0,674) 0,970 (1,000) 0,972 (1,000)
r(2, C) 0,999 (0,999) 0,816 (0,850) 0,946 (1,000) 0,974 (1,000)

Se destaca una notable invarianza de las medidas de calidad de la enseñan-

za de los docentes respecto a los ı́tems para todas las sub-escalas consideradas.

Se observa también una alta invarianza de las medidas de los ı́tems respecto

a la faceta estudiantes. La invarianza de las medidas de la calidad de la en-

señanza de los docentes respecto a los estudiantes resultó menor que las otras

invarianzas consideradas (véase Tabla 6.9). Estos resultados son compatibles

también con la hipótesis propuesta, ya que, la menor invarianza observada de

los docentes respecto a los estudiantes, se explica a partir de la hipótesis de

investigación como una consecuencia de las interacciones de caracteŕısticas de
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los estudiantes y caracteŕısticas de la enseñanza.

6.3.4. Interacciones (sesgos) entre los elementos de las

facetas.

El análisis de las interacciones entre las facetas provee de una evaluación

más directa de las predicciones teoŕıcas realizadas a partir de la hipótesis de

investigación propuesta, en comparación con los resultados presentados en la

sección 7.3.2. Aqúı se evalúa directamente todas las interacciones posibles en-

tre las facetas docentes, estudiantes e ı́tems. Adicionalmente, se introduce una

faceta “dummy” con medida nula, para investigar las interacción con la en-

señanza considerada a nivel de la actividad de enseñanza (curso). La principal

predicción teórica a evaluar es que la faceta estudiantes debeŕıa tener un me-

nor ajuste al modelo que las facetas docentes e ı́tems relacionada con cambios

en la severidad del estudiante que seŕıan resultado de la interacción entre ca-

racteŕısticas del estudiante y las caracteŕısticas de la enseñanza. Por tanto, se

espera encontrar interacciones de la faceta estudiantes con las facetas docentes

y curso.

Tabla 6.10: Análisis de Interacciones (sesgos) entre facetas para cada dimensión
considerada. En la Tabla: C (curso), D (docente), E (Estudiante), I (́Item), * (inter-
acción), Var. Exp (%) (porcentaje de la varianza explicada por la interacción).

C*E C*I D*I D*E E*I

Prueba Prueba Prueba Prueba Prueba
Var. Efectos Var. Efectos Var. Efectos Var. Efectos Var. Efectos
Exp. Fijos Exp. Fijos Exp. Fijos Exp. Fijos Exp. Fijos
(%) (valor p) (%) (valor p) (%) (valor p) (%) (valor p) (%) (valor p)

VALR(E1) 9,86 0, 00 0,57 0, 00 0,86 0, 00 18,52 0, 00 11,29 1
INTR(E2) 10,37 0, 00 0,76 0, 00 1,22 0, 00 19,13 0, 00 12,29 1
RELP(E3) 11,46 0, 00 0,32 0, 00 0,65 0, 00 20,19 0, 00 7,69 1
TRDF(E4) 10,63 0, 00 1,16 0, 00 1,61 0, 00 17,27 0, 00 13,42 1
CLOR(E5) 9,78 0, 00 0,14 0, 00 0,66 0, 00 17,77 0, 00 9,37 1
ENTC(E6) 10,50 0, 00 0,35 0, 00 1,27 0, 00 19,89 0, 00 10,84 1
APPR(E7) 12,63 0, 00 0,39 0, 00 0,67 0, 00 21,86 0, 00 9,82 1
TRPR(E8) 11,84 0, 00 0,12 0, 00 0,39 1 11,50 0, 00 16,62 0, 00
EVAL(E9) 7,19 0, 00 1,12 0, 00 1,53 0, 0 7,07 0,74 30,36 1

En la Tabla 6.10 se resumen los resultados del análisis de interacciones entre

las facetas para cada una de las medidas obtenidas a partir de las sub-escalas.

Para cada interacción estudiada se presenta una medida del tamaño del efecto
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considerado y una medida de significación estad́ıstica. Como se aprecia en

la Tabla 6.10, considerando las interacciones estad́ısticamente significativas, el

porcentaje de la varianza explicada resultó mayor en general para la interacción

Docente*Estudiante, seguida de la interacción Curso*Estudiante. Las demás

interacciones, en general no fueron estad́ısticamente significativas, o bien, el

porcentaje de la varianza explicada por la interacción fue pequeño.

Más allá del patrón general encontrado, que resultó consistente con las

predicciones teóricas realizadas, se observó una interacción, no predicha, es-

tad́ısticamente significativa que explica un porcentaje elevado de la varianza

observada, para la medida obtenida a partir de la sub-escala TRPR (E8).

Para la medida derivada de la sub-escala TRPR (E8) la interacción Estudian-

te*Item explicó un 16, 62% de la varianza y resultó altamente significativa

(valor p < 0, 01). Está interacción podŕıa ser explicada por la hipótesis de

investigación propuesta. Esta interacción podŕıa reflejar cambios en la inter-

pretación de ı́tems de la escala TRPR (vinculada con tareas de aprendizaje

propuestas), relacionadas con diferencias individuales que median la evaluación

de las tareas propuestas, o bien, que explican efectos diferentes de las tareas

propuestas en el aprendizaje de los estudiantes.

Por otra parte, para la sub-escala EVAL (E9), una de las interacciones

predichas (Docente*Estudiante) resultó no estad́ısticamente significativa y ex-

plicó un porcentaje menor de la varianza observada, que para las interacciones

observadas para todas las demás sub-escalas. Una posible explicación, a este

resultado que parece alejarse del patrón general encontrado, podŕıa ser que

en las actividades de enseñanza evaluadas, muchas de las caracteŕısticas de la

evaluación no son definas por el docente que realiza el trabajo de aula. Esta

explicación seŕıa consistente con la hipótesis de investigación propuesta y con

la interacción estad́ısticamente significativa Curso*Estudiantes que explicó un

7, 19% de la varianza.

6.3.5. Estructura de las escalas de los ı́tems y uso de las

categoŕıas.

Las escalas de puntajes de los ı́tems son la base para la obtención de los

datos utilizados. Por tanto, un funcionamiento efectivo de las escalas de pun-

tajes es fundamental para la validez de las inferencias realizadas a partir de las

sub-escalas consideradas. La efectividad de las escalas de puntajes de los ı́tems
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está relacionada con la claridad conceptual de los enunciados de los ı́tems y

las categoŕıas definidas. También, está relacionada con la interpretación que

realizan los evaluadores de la escala de puntajes.

Si puntajes mayores en la escala de puntajes corresponden a valores mayores

de la variable latente se espera que la media de las medidas de las observacio-

nes para cada categoŕıa estén ordenadas en forma monótona creciente. Esto

es, las medidas promedio de las observaciones se debeŕıan incrementar desde

las categoŕıas de puntajes menores a puntajes mayores. Este patrón aporta

evidencias de que a mayor puntaje observado, mayor es el valor de la variable

latente. Cómo se muestra en la Tabla 6.11 para todas las sub-escalas se en-

contró que la media de las medidas de las observaciones presentaron un orden

monótono creciente.
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Tabla 6.11: Estructura de las escalas de los ı́tems: Promedio de Medidas

Items 1 2 3 4 5

VALR1 -3,37 -1,17 0,61 2,94 4,93
VALR2 -3,71 -1,17 0,82 3,13 5,24
VALR3 -3,70 -1,06 0,68 2,95 5,03
VALR4 -3,53 -1,29 0,74 3,11 5,07
VALR5 -3,73 -0,94 0,62 2,92 4,96
INTR1 -3,06 -0,59 0,52 2,46 4,15
INTR2 -3,12 -0,93 0,71 2,72 4,50
INTR3 -3,16 -0,94 0,76 2,74 4,51
INTR4 -3,23 -0,49 0,59 2,37 4,09
INTR5 -3,13 -0,82 0,79 2,79 4,59
INTR6 -2,56 -0,75 0,95 2,85 4,53
RELP1 -4,52 -1,18 0,90 3,34 6,01
RELP2 -4,58 -1,64 1,26 3,78 6,58
RELP3 -4,87 -1,38 0,97 3,45 6,13
RELP4 -4,62 0,88 0,93 3,31 5,99
RELP5 -4,81 -1,35 1,02 3,54 6,24
TRDF1 -3,24 -1,10 0,81 2,13 3,71
TRDF2 -4,05 -1,54 0,38 2,07 3,70
TRDF3 -3,80 -1,38 0,35 1,88 3,58
TRDF4 -3,67 -1,38 0,47 2,01 3,47
CLOR1 -3,79 -1,05 0,68 3,17 5,60
CLOR2 -4,06 -1,09 0,71 3,17 5,66
CLOR3 -4,20 -1,20 0,91 3,26 5,73
CLOR4 -4,10 -0,97 0,93 3,38 5,89
CLOR5 -4,14 -0,92 0,95 3,39 5,91
CLOR6 -4,17 -1,13 0,85 3,31 5,81
CLOR7 -4,18 -0,93 0,96 3,33 5,82
CLOR8 -4,14 -1,12 1,13 3,56 6,04
ENTC1 -3,22 -0,68 0,86 2,83 4,86
ENTC2 -3,34 -0,63 0,86 2,78 4,82
ENTC3 -3,47 -0,32 0,76 2,52 4,47
ENTC4 -3,26 -0,20 0,83 2,66 4,73
ENTC5 -3,15 -0,62 0,90 2,79 4,75
APPR1 -3,69 -0,97 0,88 3,12 5,09
APPR2 -3,76 -1,06 0,85 3,07 5,06
APPR3 -3,88 -0,86 0,82 2,99 4,93
APPR4 -3,70 -1,07 0,81 3,04 5,07
APPR5 -3,27 -0,81 0,96 3,13 5,12
TRPR1 -4,49 -2,60 0,27 3,68 6,41
TRPR2 -4,98 -2,54 0,33 3,66 6,58
TRPR3 -4,76 -2,09 0,39 3,55 6,38
TRPR4 -4,65 -2,41 0,36 3,71 6,45
EVAL1 -2,50 -1,12 0,20 1,51 3,19
EVAL2 -2,60 -1,17 -0,19 1,21 2,94
EVAL3 -2,60 -1,16 0,06 1,34 3,08
EVAL4 -2,42 -1,23 -0,44 0,94 2,51
EVAL5 -2,64 -0,89 0,24 1,49 3,29
EVAL6 -2,36 -0,55 0,75 1,79 3,01
EVAL7 -2,23 -1,07 -0,35 0,91 2,53

Si una categoŕıa de la escala de puntajes corresponde a un segmento muy

estrecho de la variable latente; o bien, si la variable o concepto tiene una repre-

sentación mental pobre en los evaluadores, los umbrales pueden estar desor-

denados(Linacre y cols., 2002). Los umbrales para todos los ı́tems de las sub-

escalas mostraron un ordenamiento adecuado, con un incremento monótono,
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como se aprecia en la Tabla 6.12 y Figura 6.1a. Esto sugiere que las represen-

taciones mentales de los estudiantes y su interpretación de los enunciados de

los ı́tems seŕıan razonablemente adecuadas.

Adicionalmente la distancia entre los umbrales nos informa sobre el fun-

cionamiento de las escalas de puntajes y la interpretación que realizan los

evaluadores de la misma (Linacre y cols., 2002). Distancias muy grandes entre

dos umbrales consecutivos corresponden con una categoŕıa de la escala de pun-

tajes pobremente definida, en la cual existe una gran dispersión en las medidas

de las observaciones en dicha categoŕıa. En este tipo de casos se espera que

la categoŕıa considerada aporte poca información en el intervalo central de las

medidas. Asimismo, una distancia entre umbrales contiguos no menor que 1 ni

mayor que 5 (para escalas de puntajes con cinco categoŕıas) se considera como

indicador de calidad de la escala de puntajes.

Un 98% de los umbrales resultaron mayores que 1 y menores que 5 logits.

Solo 3 items de la escala EVAL(E7) presentaron una distancia entre los dos

primeros umbrales menor que 1 (u3−u2), mientras que solo un item de la escala

RELP(E3) presentó una distancia escasamente mayor a 5 (u4 − u3 = 5, 02).
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Tabla 6.12: Estructura de las escalas de los ı́tems: umbrales de Rasch-Andrinch

Items 2 3 4 5

VALR1 -4,14 (0,15) -2,67 (0,07) 1,69 (0,03) 5,12 (0,04)
VALR2 -4,02 (0,19) -2,51 (0,08) 1,62 (0,03) 4,92 (0,04)
VALR3 -4,09 (0,16) -2,41 (0,07) 1,70 (0,03) 4,80 (0,04)
VALR4 -4,19 (0,18) -2,66 (0,07) 1,58 (0,03) 5,27 (0,04)
VALR5 -4,04 (0,15) -2,58 (0,07) 1,73 (0,03) 4,89 (0,04)
INTR1 -3,50 (0,13) -2,17 (0,06) 1,48 (0,03) 4,18 (0,04)
INTR2 -3,64 (0,16) -2,44 (0,07) 1,59 (0,03) 4,48 (0,04)
INTR3 -3,53 (0,17) -2,43 (0,07) 1,58 (0,03) 4,39 (0,04)
INTR4 -3,65 (0,13) -2,28 (0,06) 1,66 (0,03) 4,27 (0,04)
INTR5 -3,97 (0,18) -2,35 (0,07) 1,65 (0,03) 4,67 (0,04)
INTR6 -3,47 (0,19) -2,44 (0,08) 1,66 (0,03) 4,24 (0,04)
RELP1 -4,39 (0,18) -2,67 (0,08) 2,00 (0,03) 5,07 (0,04)
RELP2 -4,86 (0,26) -2,83 (0,10) 2,19 (0,04) 5,51 (0,04)
RELP3 -4,54 (0,20) -2,54 (0,08) 2,03 (0,04) 5,05 (0,04)
RELP4 -4,65 (0,18) -2,64 (0,07) 2,16 (0,03) 5,13 (0,04)
RELP5 -4,64 (0,21) -2,62 (0,09) 2,09 (0,04) 5,17 (0,04)
TRDF1 -4,18 (0,11) -1,45 (0,04) 1,99 (0,03) 3,64 (0,04)
TRDF2 -4,71 (0,10) -1,70 (0,04) 2,07 (0,03) 4,33 (0,06)
TRDF3 -4,50 (0,09) -1,58 (0,04) 1,88 (0,03) 4,19 (0,06)
TRDF4 -4,30 (0,09) -1,52 (0,04) 2,03 (0,03) 3,78 (0,05)
CLOR1 -4,24 (0,17) -2,39 (0,07) 1,70 (0,03) 4,93 (0,04)
CLOR2 -4,33 (0,17) -2,42 (0,07) 1,73 (0,03) 5,03 (0,04)
CLOR3 -4,48 (0,19) -2,49 (0,07) 1,99 (0,03) 4,98 (0,04)
CLOR4 -4,49 (0,21) -2,64 (0,08) 1,97 (0,03) 5,16 (0,04)
CLOR5 -4,68 (0,21) -2,50 (0,08) 2,00 (0,03) 5,18 (0,04)
CLOR6 -4,68 (0,19) -2,48 (0,07) 1,97 (0,03) 5,19 (0,04)
CLOR7 -4,75 (0,20) -2,64 (0,07) 2,16 (0,03) 5,23 (0,04)
CLOR8 -5,24 (0,25) -2,47 (0,08) 2,29 (0,03) 5,43 (0,04)
ENTC1 -3,73 (0,19) -2,24 (0,07) 1,71 (0,03) 4,26 (0,04)
ENTC2 -3,83 (0,18) -2,12 (0,07) 1,77 (0,03) 4,17 (0,04)
ENTC3 -3,82 (0,15) -1,92 (0,06) 1,85 (0,03) 3,89 (0,04)
ENTC4 -4,29 (0,18) -2,09 (0,06) 1,93 (0,03) 4,45 (0,04)
ENTC5 -3,39 (0,18) -2,34 (0,08) 1,64 (0,03) 4,10 (0,03)
APPR1 -4,57 (0,21) -2,44 (0,07) 1,87 (0,03) 5,14 (0,04)
APPR2 -4,66 (0,20) -2,54 (0,07) 1,94 (0,03) 5,27 (0,04)
APPR3 -4,33 (0,18) -2,52 (0,07) 1,88 (0,03) 4,96 (0,04)
APPR4 -4,24 (0,19) -2,52 (0,07) 1,81 (0,03) 4,95 (0,04)
APPR5 -4,33 (0,21) -2,42 (0,07) 1,85 (0,03) 4,89 (0,04)
TRPR1 -5,38 (0,15) -2,96 (0,06) 1,72 (0,04) 6,61 (0,05)
TRPR2 -5,62 (0,15) -2,92 (0,06) 1,85 (0,04) 6,69 (0,05)
TRPR3 -5,46 (0,15) -2,87 (0,06) 1,76 (0,04) 6,58 (0,05)
TRPR4 -5,28 (0,15) -2,99 (0,06) 1,87 (0,04) 6,39 (0,05)
EVAL1 -3,01 (0,09) -1,82 (0,04) 1,09 (0,03) 3,75 (0,05)
EVAL2 -2,94 (0,06) -1,65 (0,03) 0,97 (0,03) 3,61 (0,06)
EVAL3 -3,03 (0,08) -1,83 (0,04) 1,02 (0,03) 3,84 (0,06)
EVAL4 -2,57 (0,04) -1,54 (0,03) 1,09 (0,03) 3,03 (0,07)
EVAL5 -2,89 (0,10) -2,10 (0,05) 0,91 (0,03) 4,07 (0,05)
EVAL6 -2,86 (0,13) -1,98 (0,06) 0,94 (0,03) 3,90 (0,04)
EVAL7 -2,57 (0,05) -1,70 (0,03) 0,82 (0,03) 3,45 (0,06)

122



Es
pe

ci
al

iz
ac

ió
n 

en
 E

ns
eñ

an
za

 U
ni

ve
rs

ita
ri

a 
- 

U
ni

ve
rs

id
ad

 d
e 

la
 R

ep
úb

lic
a 

- 
po

sg
ra

do
s.

cs
e.

ud
el

ar
.e

du
.u

y
141 Roberto Cáceres

Estudio del proceso de respuesta a cuestionarios de evaluación estudiantil de la enseñanza desde la perspectiva de 
las teorías congnitivas de la motivación

(a) VALR(E1). (b) INTR(E2). (c) RELP(E3).

(d) TRDF(E4). (e) CLOR(E5). (f) ENTC(E6).

(g) APPR(E7). (h) TRPR(E8). (i) EVAL(E9).

Figura 6.1: Umbrales de Rasch-Aldrich.

El modelo de Rasch permite evaluar el nivel de aleatoriedad observado en

los datos. Si la aleatoriedad observada en los datos asociada a cada categoŕıa

es la esperada de acuerdo al modelo, se espera que el Outfit sea igual a 1.

Valores mayores que uno indican que la aleatoriedad es mayor a la esperada,

mientras que, valores menores que uno indican que la aleatoriedad es menor a

la esperada. Si el Outfit resulta mayor que 2, la aleatoriedad no explicada es

mayor a la explicada, lo que indica que una parte de los datos no es adecuada

para obtener mediciones.

En la Tabla 6.13 se muestran los valores de Outfit para las categoŕıas de

puntajes de los ı́tems de las sub-escalas. Todas los valores de Outfit de las

categoŕıas resultaron aceptables (menores que 2), lo que significa un ajuste

aceptable de las categoŕıas al modelo. No obstante, las categoŕıas de las escalas

RELP(E3), CLOR(E5) y ENTC(E6) mostraron un sobre ajuste considerable,

esto es, menor aleatoriedad que la predicha por el modelo.
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Tabla 6.13: Estructura de las escalas de los ı́tems: Outfit y Conteo de observaciones
no extremas.

Outfit Conteo

Items 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

VALR1 1,3 1,2 1,0 1,0 1,1 66 311 2966 3307 1016
VALR2 0,7 1,0 0,8 0,9 1,0 42 221 2353 3476 1574
VALR3 0,8 1,1 0,9 0,8 1,0 61 322 2741 3210 1332
VALR4 0,9 1,1 1,0 1,0 1,1 47 245 2595 3635 1144
VALR5 0,7 1,3 0,9 0,9 1,0 68 315 2909 3196 1178
INTR1 0,9 1,4 0,9 0,9 1,0 94 412 2877 3041 1198
INTR2 0,9 1,0 0,9 0,8 1,0 57 272 2786 3261 1246
INTR3 0,8 1,0 0,9 0,8 1,0 55 250 2661 3260 1396
INTR4 0,8 1,5 1,2 1,0 1,1 95 436 3220 2845 1026
INTR5 0,9 1,1 0,9 0,9 1,0 44 284 2795 3331 1168
INTR6 1,2 1,1 0,9 0,9 1,1 43 200 2467 3165 1747
RELP1 1,1 0,0 0,0 0,0 0,0 59 224 2453 2928 1555
RELP2 0,2 0,0 0,0 0,0 0,0 27 134 2131 3150 1777
RELP3 0,4 0,0 0,0 0,0 0,0 48 216 2307 2917 1731
RELP4 1,0 0,0 0,0 0,0 1,1 58 263 2711 2793 1394
RELP5 1,0 0,0 0,0 0,0 0,0 42 195 2300 2968 1714
TRDF1 1,2 1,0 0,9 1,1 1,1 132 919 3568 2148 1046
TRDF2 0,9 0,9 0,8 0,9 1,0 167 1262 4252 1747 385
TRDF3 1,1 1,1 0,9 1,0 1,0 198 1328 3999 1860 428
TRDF4 1,0 1,0 0,9 0,9 1,1 203 1263 4004 1742 601
CLOR1 0,2 0,0 0,0 0,0 0,0 59 296 2352 3129 1520
CLOR2 0,1 0,0 0,0 0,0 0,0 56 295 2393 3166 1446
CLOR3 0,2 0,0 0,0 0,0 0,0 45 266 2524 2971 1550
CLOR4 0,3 0,0 0,0 0,0 0,0 37 213 2412 3127 1567
CLOR5 0,8 0,0 0,0 0,0 0,0 34 239 2425 3110 1548
CLOR6 0,2 0,0 0,0 0,0 0,0 42 282 2576 3086 1370
CLOR7 0,1 0,0 0,0 0,0 0,0 39 259 2770 2952 1336
CLOR8 0,2 0,0 0,0 0,0 0,0 23 251 2671 3029 1382
ENTC1 1,0 0,0 0,0 0,0 0,9 44 244 2492 3000 1680
ENTC2 0,9 0,0 0,0 0,0 0,9 46 288 2590 2873 1663
ENTC3 0,8 0,0 0,0 0,0 1,0 70 445 2900 2523 1522
ENTC4 1,2 0,0 0,0 0,0 1,0 48 400 3082 2758 1172
ENTC5 0,9 0,0 0,0 0,0 1,0 49 207 2352 2970 1882
APPR1 0,7 1,1 0,9 0,9 1,0 32 291 2933 3457 1189
APPR2 0,6 1,1 1,0 1,0 1,0 35 312 3197 3367 991
APPR3 0,6 1,2 1,0 1,0 1,0 44 307 3096 3274 1181
APPR4 0,6 1,0 0,9 0,9 1,0 41 274 2903 3397 1287
APPR5 1,0 1,1 0,9 0,9 1,0 31 251 2718 3396 1506
TRPR1 1,1 0,8 0,8 0,9 1,1 68 436 2891 3636 764
TRPR2 0,9 0,8 0,9 0,9 0,9 63 478 3037 3521 696
TRPR3 0,9 1,1 1,1 1,1 1,1 67 469 2913 3581 765
TRPR4 0,9 0,8 0,9 0,8 1,0 66 403 2956 3472 898
EVAL1 0,8 0,8 0,8 0,9 1,0 184 798 3533 2607 578
EVAL2 0,8 1,0 0,8 0,9 0,9 393 1304 3523 2094 386
EVAL3 0,8 0,8 0,8 1,0 1,0 240 947 3609 2459 445
EVAL4 1,0 1,2 1,0 0,9 0,9 821 1705 3375 1440 359
EVAL5 0,7 0,9 0,9 1,0 1,0 153 570 3358 3081 538
EVAL6 0,8 1,0 1,1 1,2 1,4 82 377 2797 3509 935
EVAL7 1,2 1,4 1,1 1,0 1,1 605 1341 3375 2010 369

En la Tabla 6.13 se muestran también las frecuencias de entre las cate-

goŕıas. Las distribuciones de las frecuencias de respuestas de las categoŕıas

encontradas resultaron regulares, sin la presencia de categoŕıas no observadas.
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Esto representa una evidencia adicional de la calidad de las escalas de puntajes

(Bond y Fox, 2015; Eckes, 2009; Linacre y cols., 2002).
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6.4. Discusión.

La presente investigación sigue una orientación al estudio de la validez de los

SET que es similar a la fundada en el análisis de la representación de constructo

(Embretson, 1994) y el enfoque substantivo a la validez de constructo (Messick,

1995). El enfoque considerado en esta investigación en relación a la validez de

constructo se basa en el estudio teórico y emṕırico del proceso de respuesta

desde una perspectiva cognitiva y socio-cognitiva.

La hipótesis central que se propuso evaluar aqúı es que existen diferencias

individuales en cómo los estudiantes evalúan la enseñanza que están relacio-

nadas con variables que median la interpretación cognitiva de las señales utili-

zadas para evaluar la enseñanza, o bien, que explican diferencias individuales

en cómo la enseñanza facilita el aprendizaje de los estudiantes.

Espećıficamente, varias de las variables del estudiante que pueden mediar

la interpretación cognitiva, o bien, explicar diferencias en cómo la enseñan-

za facilita el aprendizaje, son variables de estado, más que atributos. Estas,

dependen del estudiante, de la enseñanza impartida por el docente y el con-

texto. Por el contrario la efectividad o calidad de la enseñanza del docente,

aśı como también, la dificultad de satisfacer los criterios de evaluación, se es-

pera que sean atributos razonablemente estables. Por ejemplo, la motivación

intŕınseca de un estudiante para realizar una tarea de aprendizaje depende de

caracteŕısticas de la tarea y del estudiante.

Por tanto, si el estudiante está expuesto a enseñanzas con diferentes carac-

teŕısticas, se espera que variables como la motivación intŕınseca, la autoeficacia

para aprender o las dimensiones de causalidad atribuida a éxitos y fracasos en

un curso, cambien de una actividad de enseñanza a otra con caracteŕısticas

diferentes. Por tanto, una consecuencia que se deduce de la observación ante-

rior y de la hipótesis central de esta investigación, es que se esperan cambios

en el proceso de evaluación de los estudiantes, en particular, de su severidad

al evaluar la enseñanza. Esta predicción teórica es consistente con diversas in-

vestigaciones previas (R. Ames y Lau, 1979; Bandura y cols., 1996; Grimes y

cols., 2004; Svanum y Aigner, 2011; Wigfield y cols., 1997; Zimmerman, 2000).

Las predicciones teóricas realizadas pueden expresarse en términos de mo-

delos de múltiples facetas de Rasch. En términos de este modelo se espera que

existan cambios en la severidad de los estudiantes que seŕıan resultado de la

interacción entre caracteŕısticas del estudiante y caracteŕısticas de la enseñan-
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za. A su vez, esto implica que el ajuste esperado entre los datos y el modelo

MFRM solo con efectos primarios (sin interacciones) sea menor en la faceta

estudiantes que en las facetas ı́tems y docentes. Además, se espera también

que la invarianza de las medidas de los docentes respecto a los estudiantes,

para cada sub-escala, sean menores que las demás invarianzas consideradas.

Estas predicciones teóricas fueron ampliamente confirmadas por los resultados

obtenidos.

El patrón general encontrado fue que considerando las interacciones es-

tad́ısticamente significativas, el porcentaje de la varianza explicada resultó en

general mayor para la interacción Docente*Estudiante, seguida de la inter-

acción Curso*Estudiante. Adicionalmente, en general las demás interacciones

no fueron estad́ısticamente significativas, o bien, el porcentaje de la varian-

za explicada por la interacción fue pequeño. Este resultado, es especialmen-

te destacable, debido a que este patrón general se verificó para dimensiones

relacionadas, pero, distintas de calidad en la enseñanza. En relación a las in-

varianzas de las medidas, los resultados confirmaron claramente la predicción

realizada. Las invarianzas obtenidas para las medidas de los docentes respecto

a los estudiantes fueron, para todas las sub-escalas, menores que las demás

invarianzas.

Una excepción al patrón general encontrado estuvo relacionada con la sub-

escala TRPR(E8). Esta escala está vinculada con las tareas de aprendizaje

propuestas por el docente. Para esta escala también se encontraron interac-

ciones Docente*Estudiante y Curso*Estudiante estad́ısticamente significativas

que explicaron un 11,50% y un 11,84% de la varianza respectivamente, consis-

tente con las predicciones teóricas realizadas. Sin embargo, la escala TRPR(E8)

presentó una interacción estad́ısticamente significativa entre las facetas Estu-

diantes*Items que explicó un 16,62% de la varianza. La interacción Estudian-

tes*Items muestra que en este caso no solo se produjo un cambio en la severidad

de los estudiantes al evaluar a los docentes, sino que también, un cambio en la

forma de interpretación de los ı́tems de la escala. Esto refleja un cambio en el

proceso de respuesta, originalmente no predicho, pero que puede ser consistente

con la hipótesis central de esta investigación.

La sub-escala TRPR(E8) está constituida por 4 ı́tems. Los ı́tems TRPR01

y TRPR02 hacen referencia directa y expĺıcitamente a contenidos vinculados

estrechamente con la satisfacción de metas de aprendizaje. Por el contrario, el

ı́tem TRPR03 refiere a la coherencia de las tareas propuestas con otros aspec-
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tos del curso; mientras que, el ı́tem TRPR04 plantea un criterio de evaluación

más general, vinculado al valor atribuido a las tareas propuestas. Tomando

en cuenta estas observaciones sobre el contenido de los ı́tems de esta esca-

la, se puede apreciar que la interacción encontrada Estudiantes*Items puede

explicarse con la hipótesis central de esta investigación.

Por ejemplo, estudiantes con preferencias por metas de aprendizaje respecto

de metas de desempeño, de acuerdo a la hipótesis central propuesta y al modelo

de Auto-teoŕıas (véase caṕıtulo 4 ) , se espera que sean menos severos al evaluar

a los docentes cuando consideran los criterios definidos por los ı́tems TRPR01

y TRPR02, respecto de estudiantes que prefieren las metas de desempeño

respecto de las metas de aprendizaje. Esta explicación teórica es consistente

con el patrón de términos de interacción encontrados entre los estudiantes

e ı́tems, que corresponden a severidades de los estudiantes con correlaciones

lineales más fuertes para el par TRPR01 y TRPR02, por un lado, y para el

par TRPR03 y TRPR04, por otro (resultado no presentado aqúı).

Un aspecto singular de esta investigación, además del abordaje al estudio

de la validez previamente mencionado, es el enfoque metodológico empleado.

Tradicionalmente, las investigaciones sobre SET consideran como unidad de

análisis los promedios de puntajes para cada ı́tem por grupo de estudiantes

que evalúan un docente. Los métodos de análisis más frecuentemente aplicados

son análisis correlacionales, algunos modelos de regresión, métodos de análisis

factorial exploratorio y confirmatorio (Marsh, 1987; Theall y cols., 2001). Más

recientemente, algunas investigaciones han considerado también modelos de

ecuaciones estructurales (Marsh y cols., 2009; Paswan y Young, 2002; Shevlin,

Banyard, Davies, y Griffiths, 2000).

La presente investigación propone una aproximación metodológica relati-

vamente innovadora fundada en la aplicación de modelos MFRM y un método

adecuado de diagnóstico del modelo para estudios observacionales, que per-

mite sortear dificultades inherentes a problemas de conexión en las redes de

evaluación implicadas (Engelhard Jr, 1996; Linacre, 2015). Adicionalmente, el

diseño adoptado en esta investigación permite estudiar el proceso de respuesta

a los SET en condiciones realistas, ecológicamente validas, para una muestra

de estudiantes de considerable tamaño y diversidad, de forma tal que el proce-

so de respuesta de cada estudiante se observó en forma repetida en diferentes

actividades de enseñanza durante dos semestres consecutivos. Este aspecto se

considera clave para poder evaluar la hipótesis central de esta investigación.
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La perspectiva teórica y metodológica que se adoptó este estudio permi-

tió además caracterizar las propiedades psicométricas del instrumento consi-

derado y aportar varias evidencias de validez que se relacionan con el análisis

del proceso de respuesta de los estudiantes (evaluadores).

En primer lugar, los resultados encontrados son consistentes con una ade-

cuada interpretación de los ı́tems. Los ı́tems de las sub-escalas en general mues-

tran un elevado ajuste al modelo MFRM sin interacciones, mostrado por los

valores de los estad́ısticos de ajuste, con la excepción de la escala TRPR(E8),

que muestra un ajuste menor, pero satisfactorio. Esto en parte estaŕıa relacio-

nado con la interacción Estudiantes*Ítems encontrada para esta sub-escala.

Adicionalmente, los valores encontrados de rpm muestran un nivel alto de

consistencia entre las medidas de los ı́tems y el constructo medido por cada

sub-escala. Además, los niveles de confiabilidad de separación y los resultados

encontrados con la prueba de efectos fijos (todos iguales) muestra que lo estu-

diantes son capaces de apreciar las diferencias que existen de contenido entre

los ı́tems. Esto implica que es poco probable que exista un efecto halo a nivel

de grupo (Eckes, 2011; Engelhard Jr, 2013; Myford y Wolfe, 2004).

No obstante, el rango de variación de las dificultades, es relativamente

estrecho, y es mucho menor que el rango de variación de las medidas de los

docentes y severidades de los estudiantes. Esto representa una limitación para

establecer procedimientos de evaluación de la calidad de enseñanza referida al

criterio (Bond y Fox, 2015; B. D. Wright y Stone, 1999). También, limita en

alguna medida la comprensión del significado de los constructos medidos.

En segundo lugar, los resultados obtenidos muestran que los estudiantes,

como grupo, son capaces de distinguir entre los docentes según la magnitud

de la calidad o efectividad en la enseñanza en las dimensiones medidas por

las sub-escalas estudiadas. Los docentes muestran un buen nivel de ajuste al

modelo para todas las sub-escalas consideradas. Adicionalmente, la medida de

cada docente es altamente consistente con el constructo medido por la escala,

lo que se aprecia al considerar los valores obtenidos de rpm. Además, los niveles

de confiabilidad de separación y los resultados encontrados con la prueba de

efectos fijos (todos iguales) muestra que lo estudiantes son capaces de apreciar

las diferencias que existen de calidad o efectividad de la enseñanza entre los

docentes. Esto implica que es poco probable que exista un efecto de restricción

de rango a nivel de grupo (Engelhard Jr, 2013; Myford y Wolfe, 2004).

Por último, los resultados obtenidos en esta investigación muestran que
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existen entre 4 y 5 estratos estad́ısticamente discernibles de severidad de los

estudiantes, lo que muestra que existen diferencias importantes en cómo los

estudiantes evalúan a los docentes. Esto se ve reflejado también en el amplio

rango de variación de las severidades. Si bien los estudiantes presentan diferen-

cias importantes en su severidad al evaluar, varios resultados son consistentes

con una aceptable capacidad para evaluar la enseñanza.

Como se mencionó previamente en esta discusión, los estudiantes como

grupo son capaces de interpretar adecuadamente los ı́tems de las escalas. Adi-

cionalmente, los resultados relativos a la estructura y uso de las escalas mos-

traron que son también capaces de interpretar en forma consistente las escalas

de puntajes de los ı́tems. También, como se explicó previamente en esta dis-

cusión, los estudiantes globalmente son capaces de apreciar las diferencias que

existen en la calidad o efectividad de los docentes.

Por tanto, a un nivel cognitivo, las evidencias obtenidas parecen apoyar

la idea que en términos generales las representaciones mentales de las corre-

laciones entre señales utilizadas para evaluar la enseñanza y los atributos de

calidad en la enseñanza son razonablemente adecuadas (Albright y Malloy,

2001; Engelhard Jr, 2013; Hammond y Stewart, 2001; Tapp, 1984). En forma

similar, parece ser que las teoŕıas impĺıcitas acerca de las dimensiones de la

enseñanza y cómo estas se relacionan entre śı tienen un nivel de exactitud

al menos aceptable (Marsh, 1987; Renaud y Murray, 2005). No obstante, los

resultados de ajuste de cada estudiante al modelo indicaron que alrededor de

un 10% de los estudiantes mostraron un patrón de respuesta inconsistente y

sugieren cierta variación entre los estudiantes en la consistencia y exactitud de

sus evaluaciones.

En conclusión, los resultados encontrados aportan evidencias de la validez

del cuestionario considerado y son consistentes con las predicciones realizadas.

Los resultados obtenidos en esta investigación pueden contribuir a un mejor

uso e interpretación de estos instrumentos en la práctica de evaluación de la

enseñanza con fines diagnósticos y de mejora de la calidad en la enseñanza.
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Caṕıtulo 7

Validez de un cuestionario de

evaluación socio-cognitiva del

proceso de aprendizaje: análisis

de múltiples facetas de Rasch.

7.1. Presentación.

La investigación presentada en este caṕıtulo comprende dos objetivos prin-

cipales. Primero, busca aportar evidencias de validez de un cuestionario de

evaluación socio-cognitiva del proceso de aprendizaje. En segundo lugar, la

presente investigación se propone evaluar algunas predicciones teóricas deriva-

das de la hipótesis central de esta tesis y de resultados reportados en el caṕıtulo

previo.

En este caṕıtulo se plantea que el menor ajuste de los estudiantes en relación

al modelo MFRM considerado en el caṕıtulo 6, en el que se mostró que estaban

implicadas interacciones Docente*Estudiante, podŕıa ser una consecuencia de

variaciones en la severidad del estudiante relacionadas con diferentes efectos

facilitadores de los docentes.

De acuerdo a los resultados reportados en el caṕıtulo 6: existe una gran

variabilidad en la severidad global de los estudiantes al evaluar la calidad de la

enseñanza; en segundo lugar, para todas las dimensiones consideradas, existen

diferencias en la severidad local de los estudiantes, que se manifestaron como

interacciones Docentes*Estudiante.
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A partir de estos resultados y la hipótesis principal de esta tesis, en el

presente trabajo se deducen dos predicciones teóricas: en primer lugar, en la

muestra de calibración estudiada debeŕıa existir una considerable variabilidad

en los constructos medidos entre los estudiantes; en segundo lugar, debeŕıa

existir variabilidad en el efecto facilitador de los docentes en relación a cada

uno de los constructos considerados. Estas predicciones teoricas fueron evalua-

das emṕıricamente y se discuten las concecuencias teóricas y prácticas de los

resultados obtenidos.

7.2. Metodoloǵıa.

La metodoloǵıa básica empleda en la presente investigación fue descripta

en el caṕıtulo 3 y en el caṕıtulo 5 sección 5.2. En esta sección se describen

aspectos espećıficos correspondientes a este caṕıtulo.

7.2.1. Muestra de datos de calibración.

La muestra de datos de calibración consistió en las respuestas de 3243

estudiantes a 7 sub-escalas del cuestionario de evaluación socio-cognitiva del

proceso de aprendizaje. Las respuestas se obtuvieron durante dos semestres

consecutivos, en 10 actividades de enseñanza, en las que participaron 98 do-

centes, en la carrera de médico durante el año 2015. Estos estudiantes respon-

dieron también en este peŕıodo a cuestionarios de evaluación de la calidad de

la enseñanza.

7.2.2. Instrumentos.

El instrumento aplicado fue un cuestionario de evaluación socio-cogntiva

del proceso de aprendizaje que comprende 7 sub-escalas y un total de 35 ı́tems

(Tabla 7.1). Los principales constructos considerados en este instrumento son:

tipos de atribuciones, auto-eficacia para aprender, expectativa de resultado,

motivación intŕınseca, percepción de elección, valor/utilidad y elección de me-

tas. Estas variables son centrales en teoŕıas cognitivas de la motivación, y

están involucradas en el proceso de aprendizaje. El proceso de desarrollo de

estos instrumentos fue descrito en el caṕıtulo 3. Una descripción de los cons-

tructos considerados, y de las teoŕıas relacionadas con estos, fue expuesta en

132



Es
pe

ci
al

iz
ac

ió
n 

en
 E

ns
eñ

an
za

 U
ni

ve
rs

ita
ri

a 
- 

U
ni

ve
rs

id
ad

 d
e 

la
 R

ep
úb

lic
a 

- 
po

sg
ra

do
s.

cs
e.

ud
el

ar
.e

du
.u

y
151 Roberto Cáceres

Estudio del proceso de respuesta a cuestionarios de evaluación estudiantil de la enseñanza desde la perspectiva de 
las teorías congnitivas de la motivación

el caṕıtulo 2. El papel de estos constructos en relación con la hipótesis central

de esta tesis fue descrito en los caṕıtulos 1, 2 y 4.

Tabla 7.1: Descripción del cuestionario socio-cogntivo de evaluación del proceso de
aprendizaje

Sub-Escala Constructo No ı́tems

AUTE (S1) Auto-eficacia para aprender 9

ERES (S2) Expectativa positiva de resultados 4

MOTI (S3) Motivación Intŕınseca 4

PREL (S4) Percepción de Elección 4

VALU (S5) Valor/Utiliad 4

ELEM (S6) Elección de Métas (aprendizaje vs. desempeño) 5

ATRI Atrituciones causales espećıficas 5
LOCU (S7) Locus de causalidad -
ESTA (S8) Estabiliad -
CONT (S9) Controlabilidad -

7.2.3. Aproximación Anaĺıtica.

Las respuestas de los estudiantes a cada sub-escala fue analizada por separa-

do aplicando un modelo de múltiples facetas de Rasch (véase sección 5.2 ). Para

entender la base racional del modelo considerado aqúı, se tomará como ejemplo

la motivación intŕınseca del estudiante. El modelo considerado asume que la

motivación intŕınseca experimentada por un estudiante (MIExp) en un curso

impartido por cierto docente, resulta de la adición de la motivación intŕınseca

caracteŕıstica del estudiante (un valor estable del estudiante, o MIEst) más el

efecto facilitador del docente sobre la motivación intŕınseca (MIDoc). El mo-

delo de efectos primarios asume que la motivación intŕınseca en el estudiante

resulta de la adición de ambos términos, esto es: MIExp = MIEst +MIDoc.

Cuando además se considera que puede existir una interacción entre la

motivación intŕınseca estable del estudiante (MIEst) y el efecto facilitador del

docente sobre la motivación intŕınseca (MIDoc), al modelo anterior se le adicio-
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na un término de interacción, esto es:MIExp = MIEst+MIDoc+MIEst∗MIDoc.

En el último caso, el efecto facilitador del docente sobre la motivación intŕınse-

ca experimentada por el estudiante se representa con un efecto aditivo y un

efecto multiplicativo. La discusión anterior de carácter conceptual e ilustrativo

puede expresarse en términos de modelos de múltiples facetas de Rasch.

El modelo de multiples facetas aplicado aqúı contiene tres facetas de medi-

ción (docentes, estudiantes e ı́tems). La medida del docente se interpreta como

el efecto facilitador del docente sobre el constructo estudiado (por ejemplo,

efecto facilitador sobre la motivación intŕınseca o MIDoc). La medida del estu-

diante corresponde a un nivel estable del constructo estudiando. Por ejemplo,

si se considera la motivación intŕınseca, correspondeŕıa a un valor caracteŕısti-

co y estable del estudiante (MIEst). Por útlimo, la medida de los ı́tems se

interpreta como una dificultad, que expresa cierta magnitud del costructo me-

dido, caracteŕıstica del ı́tem, que los estudiantes deben alcanzar para adherir

o acordar con la afirmación expresada en el ı́tem a cierto nivel.

Entonces, el modelo de medición de múltiples facetas de Rasch (modelo

MFRM) utilizado para analizar los datos de respuestas a escalas de evaluación

socio-cognitiva del proceso de aprendizaje puede ser especificado como sigue:

ln

[
Pnijk

Pnijk−1

]
= θn + αj − βi − τik (7.1)

donde

Pnijk = Probabilidad de que el estudiante j seleccione un puntaje k en el

ı́tem i en el contexto de una actividad de enseñanza impartida por el docente

n,

Pnijk−1 = Probabilidad de que el estudiante j seleccione un puntaje k-1 en el

ı́tem i en el contexto de una actividad de enseñanza impartida por el docente

n,

θn = Efecto facilitador del docente n (por ejemplo, efecto facitador del docente

sobre la motivación intŕınseca),

αj = Medida del constructo (por ejemplo, motivación intŕınseca estable) para

el estudiante j,

βi = Dificultad del ı́tem i,

τik = Dificultad de recibir un puntaje k relativo a recibir un puntaje k-1 para

el item i.
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Los estad́ısticos básicos empleados en este caṕıtulo fueron detalladamente

expuestos en el caṕıtulo 3. En cada análisis se realizó un diagnóstico de los

modelos con un enfoque general similar al expuesto en el caṕıtulos 5 y 6.

La estructuta de puntajes de las escalas y la validez de las categorizaciones

fueron cuidadosamente analizadas. En los casos que se encontraron problemas

en la calidad de las categorizaciones se aplicaron los criterios discutidos en el

caṕıtulo 3 y 6. Cuando fue necesario se aplicaron métodos correctivos como

por ejemplo colapsar categoŕıas de puntajes contiguas.

Para obtener una medida de las dimensiones de causalidad se realizaron

tres análisis independientes de la sub-escala ATRI. Cada análisis requiere re-

codificación de algunos de los items de la escala ATRI de forma tal de reflejar

categorizaciones teóricas de causas espećıficas según sus dimensiones de cau-

salidad (Weiner, 1983). Aśı, a partir de la escala ATRI se redefinenieron tres

sub-escalas: LOCU (S7), ESTA (S8) y CONT (S9). La metodoloǵıa empleada

puede considerarse una extensión de métodos indirectos utilizados para esti-

mar las dimensiones de causalidad basada en modelos de múltiples facetas de

Rasch. Una ventaja importante de esta aproximación, es que ofrece una ma-

nera conveniente de evaluar la adecuación de los modelos teóricos sobre las

dimensiones causales de causas espećıficas. También, esta aproximación per-

mite evaluar detalladamente la validez de las medidas obtenidas.

7.3. Resultados.

7.3.1. Ajuste global entre datos y el modelo.

Los resultados reportados en esta sección corresponden al ajuste final global

obtenido entre los datos y el modelo con efectos primarios (sin interacciones).

Cada sub-escala fue analizada por separado. Durante el proceso de diagnóstico

del modelo no fue necesario eliminar elementos de las facetas consideradas.

No obstante, fue necesario en algunos casos colapsar categoŕıas de puntajes

contiguas.

Se encontró un buen ajuste global entre los datos y el modelo para todas

las sub-escalas consideradas (Tabla 7.2). Los valores de Infit y Outfit para

todas las escalas muestran un ajuste satisfactorio (Linacre, 2014). Además,

los valores obtenidos de Infit y Outfit muestran también que la aleatoriedad

observada en los patrones de respuesta son consistentes con el modelo.
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Tabla 7.2: Ajuste Global entre los datos y el modelo.

AUTE ERES MOTI PREL VALU ELEM LOCU ESTA CONT
S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9

Infit 1,00 1,00 0,98 0,98 0,99 0,99 1,00 0,99 0,99
Outfit 1,04 1,03 1,13 1,05 1,19 1,07 1,01 1,05 1,03
Media(ZRes) 0,00 0,00 -0,00 0,02 0,00 0,00 0,04 0,00 0,00
SD(ZRes) 0,99 0,99 1,01 0,99 0,99 0,99 0,96 1,01 0,99
PRE3 0,01 0,01 0,01 0,00 0,01 0,01 0,00 0,00 0,00
PRE2 0,05 0,06 0,05 0,04 0,06 0,04 0,04 0,03 0,04
PVE 0,56 0,54 0,67 0,46 0,62 0,41 0,37 0,40 0,40
MAE 0,47 0,40 0,42 0,59 0,33 0,39 0,38 0,47 0,44
RMSE 0,64 0,55 0,58 0,76 0,49 0,52 0,51 0,50 0,57
NMAE 13,04 14,39 11,86 22,19 11,63 17,42 16,20 21,70 19,71
NMBE 2,41 0,04 0,03 0,05 0,07 0,10 0,18 0,03 0,06
N◦ Est. 3243 3016 3033 3034 3012 3015 3016 3016 3016
N◦ Obs. 80.082 33.440 33.596 33.596 33.396 41.795 41800 41.800 33.440

Adicionalmente, los valores obtenidos de la media (Media(ZRes)) y desv́ıo

estándar (SD(ZRes)), de los residuos estandarizados (ZRes) para el modelo,

son muy próximos a los valores esperados para un ajuste perfecto entre los

datos y el modelo (Media(ZRes) = 0 y SD(ZRes) = 1). En forma similar las

proporciones de residuos estandarizados absolutos extremos (PRE3 y PRE2)

son muy próximos a los valores esperados para un ajuste perfecto (PRE3 =

0, 00 y PRE2 = 0, 05).

Por su parte, cuando se analiza el ajuste absoluto global entre los datos

y el modelo desde una perspectiva que prioriza la exactitud y precisión en la

predicción de los puntajes observados, se encuentra en general un ajuste acep-

table. Los valores de MAE mostrados en la Tabla 7.2, muestran que el error

absoluto promedio, o diferencia absoluta promedio entre el puntaje observado

y el predicho por el modelo, es relativamente bajo. Los valores de MAE resul-

taron inferiores a un 20% de la media de puntajes observados, excepto para

las escalas PREL y ESTA que son algo superiores a dicho valor. Además, los

valores de MAE son en general menores a la mitad de la diferencia mı́nima

entre dos puntajes observados diferentes, con la única excepción de la escala

PREL. Por otra parte, los valores de NMBE (o sesgo promedio de los errores

normalizado) muestran que el sesgo promedio de los valores predichos por el

modelo son en general muy bajos.

Los valores de PV E en la Tabla 7.2 describen la proporción de la varianza

de los puntajes observados explicada por el modelo. Como se aprecia en la

Tabla 7.2 los valores de PV E oscilan entorno a un 50% de la varianza de

los puntajes observados. Por tanto, una proporción substancial de la varianza

observada es explicada por el modelo.
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7.3.2. Análisis de las facetas de Docentes, Estudiantes

e Ítems.

Faceta Ítems.

En la Tabla 7.3 se muestran las medidas obtenidas para cada ı́tem, el

error estándar de medición y estad́ısticos de ajuste. Los valores de Infit y

Outfit obtenidos para cada ı́tems indican un alto nivel de ajuste al modelo.

Los valores de correlación punto medida ( rpm) mostraron consistencia entre

las medidas de cada ı́tem y el constructo medido por su escala, para todos los

ı́tems y sub-escalas consideradas. No obstante, los valores de coeficientes de

discriminación (Discrim) presentaron en muchos casos valores relativamente

alejados del valor 1,00 esperado si el ajuste entre los datos y el modelo es

perfecto.

Los valores presentados en la Tabla 7.3 son resumidos para cada sub-escala

en la Tabla 7.4, para mostrar la distribución de las medidas y estad́ısticos de

ajuste de los ı́tems para cada sub-escala. En todos los casos los valores de

Infit y Outfit medios son muy cercanos al valor 1 (ajuste perfecto) con un

desv́ıo estándar relativamente pequeño. En forma similar el valor de la media

de rpm indica un alto nivel de consistencia entre las medidas de los ı́tems y el

constructo medido por la escala, también con un valor del desv́ıo estándar de

rpm muy pequeño.

El análisis de la confiabilidad de las medidas de los ı́tems se presenta en la

Tabla 7.5. El resultado obtenido en la prueba de efectos fijos (todos iguales) fue

altamente significativo en todos los casos, lo que significa que al menos 2 ı́tems

tienen diferente dificultad, para cada una de las sub-escalas consideradas.

En la Tabla 7.5 se muestra los valores de la razón de separación (G) para

cada escala. G describe la amplitud de variación de las medidas de dificultad

(SDA) tomando como unidad el error estándar de medición (RMSE). Los

valores de G muestran que en general las medidas de dificultad de los ı́tems de

las sub-escalas son notablemente confiables.

Esta alta confiabilidad en las mediciones se refleja en el número de estratos

estad́ısticamente discernibles (H) que podŕıan definirse para las dificultades de

los ı́tems. Por ejemplo, si bien la escala AUTE(S1) contiene nueve ı́tems, con

el nivel de confiabilidad de las mediciones encontrado, se podŕıan definir cerca

de 42 estratos de dificultad. Se encontró también un alto valor de confiabilidad

de separación (SR), consistente con los valores obtenidos de los otros ı́ndices
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de confiabilidad.

Si bien en general la confiabilidad de las mediciones resultó elevada, exis-

ten algunas variaciones en la confiabilidad entre escalas. En particular, las

medidas de los ı́tems obtenidas con la sub-escala VALU(S5) presentaron una

mucho menor confiabilidad que el resto, mientras que la sub-escala ESTA(S8)

presentó el valor más elevado de la confiabilidad.

Tabla 7.3: Ítems : Medidas y estadisticos de ajuste por ı́tem

Items Medida S.E. Infit Outfit rpm Discrim

AUTE1 0,79 0,02 1,20 1,27 0,71 0,77
AUTE2 -0,88 0,02 0,97 0,99 0,69 1,04
AUTE3 0,63 0,02 1,08 1,11 0,73 0,91
AUTE4 0,34 0,02 0,97 1,03 0,75 1,02
AUTE5 -0,16 0,02 0,86 0,89 0,75 1,14
AUTE6 0,05 0,02 1,08 1,18 0,71 0,92
AUTE7 -0,60 0,02 0,95 0,95 0,71 1,07
AUTE8 -0,26 0,02 0,96 0,97 0,72 1,04
AUTE9 0,09 0,02 0,90 0,94 0,75 1,10
ERES1 0,32 0,02 1,31 1,42 0,67 0,62
ERES2 0,22 0,02 0,93 0,93 0,76 1,07
ERES3 -0,2 0,02 0,87 0,89 0,77 1,14
ERES4 -0,34 0,02 0,86 0,87 0,78 1,16
MOTI1 -0,24 0,02 0,9 1,05 0,82 1,08
MOTI2 0,22 0,02 0,99 1,15 0,81 0,99
MOTI3 0,5 0,02 1,12 1,28 0,8 0,86
MOTI4 -0,48 0,02 0,91 1,02 0,81 1,08
PREL1 -0,2 0,01 0,82 0,94 0,68 1,26
PREL2 0,31 0,01 1,22 1,26 0,61 0,67
PREL3 -0,31 0,01 0,72 0,71 0,7 1,42
PREL4 0,21 0,01 1,22 1,29 0,6 0,64
VALU1 0,02 0,02 1,11 1,34 0,79 0,87
VALU2 -0,17 0,02 0,97 1,38 0,8 1
VALU3 0,04 0,02 0,93 1,02 0,82 1,06
VALU4 0,11 0,02 0,93 1,02 0,82 1,06
ELEM1 0,07 0,02 0,89 0,92 0,7 1,18
ELEM2 0,28 0,02 0,93 0,96 0,69 1,1
ELEM3 0,3 0,02 1,19 1,28 0,61 0,73
ELEM4 -0,32 0,02 0,97 1,09 0,66 1,03
ELEM5 -0,32 0,02 1 1,13 0,64 0,99
LOCU1 -0,97 0,02 0,97 0,92 0,45 1,08
LOCU2 -0,87 0,02 1,06 1,12 0,41 0,93
LOCU3 0,94 0,02 1,14 1,14 0,49 0,78
LOCU4 0,11 0,02 0,81 0,8 0,61 1,37
LOCU5 0,79 0,02 1,06 1,06 0,54 0,9
ESTA1 -1,2 0,02 1,1 1,2 0,34 0,87
ESTA2 -1,11 0,02 0,99 1,07 0,41 0,99
ESTA3 0,49 0,02 0,88 0,89 0,57 1,2
ESTA4 1,22 0,02 1,09 1,14 0,49 0,84
ESTA5 0,59 0,02 0,92 0,95 0,55 1,15
CONT1 -1,26 0,02 1,22 1,26 0,37 0,78
CONT2 0,77 0,02 1,07 1,07 0,57 0,9
CONT3 -0,12 0,02 0,77 0,78 0,65 1,4
CONT4 0,61 0,02 1,01 1,01 0,6 1
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Tabla 7.4: Estad́ısticos descriptivos para la faceta ı́tems para cada sub-escala

Medida S.E. Infit Outfit rpm

Media 0,00 0,02 1,00 1,04 0,72
AUTE SD 0,51 0,00 0,10 0,12 0,02
S1 Q1 -0,26 0,02 0,95 0,95 0,71

Q3 0,34 0,02 1,08 1,11 0,75
Media 0,00 0,02 0,99 1,03 0,75

ERES SD 0,28 0,00 0,19 0,23 0,04
S2 Q1 -0,24 0,02 0,87 0,89 0,74

Q3 0,25 0,02 1,03 1,05 0,77
Media 0,00 0,02 0,98 1,13 0,81

MOTI SD 0,38 0,00 0,09 0,10 0,01
S3 Q1 -0,30 0,02 0,91 1,04 0,81

Q3 0,29 0,02 1,02 1,18 0,81
Media 0,00 0,01 1,00 1,05 0,65

PREL SD 0,26 0,00 0,23 0,24 0,04
S4 Q1 -0,23 0,01 0,80 0,88 0,61

Q3 0,24 0,01 1,22 1,27 0,69
Media 0,00 0,02 0,99 1,19 0,81

VALU SD 0,10 0,00 0,07 0,17 0,01
S5 Q1 -0,03 0,02 0,93 1,02 0,80

Q3 0,06 0,02 1,01 1,35 0,82
Media 0,00 0,02 1,00 1,08 0,66

ELEM SD 0,27 0,00 0,10 0,13 0,03
S6 Q1 -0,32 0,02 0,93 0,96 0,64

Q3 0,28 0,02 1,00 1,13 0,69
Media 0,00 0,02 1,01 1,01 0,50

LOCU SD 0,80 0,00 0,11 0,13 0,07
S7 Q1 -0,87 0,02 0,97 0,92 0,45

Q3 0,79 0,02 1,06 1,12 0,54
Media 0,00 0,02 1,00 1,05 0,47

ESTA SD 0,97 0,00 0,09 0,12 0,09
S8 Q1 -1,11 0,02 0,92 0,95 0,41

Q3 0,59 0,02 1,09 1,14 0,55
Media 0,00 0,02 1,02 1,03 0,55

CONT SD 0,80 0,00 0,16 0,17 0,11
S9 Q1 -0,41 0,02 0,95 0,95 0,52

Q3 0,65 0,02 1,11 1,12 0,61

Tabla 7.5: Confiabilidad de Separación para la faceta Ítems para cada sub-escala.

Prueba
Efectos

SR G H Fijos (todos
iguales)
valor p

AUTE(S1) 1,00 31,21 41,94 0, 00
ERES(S2) 0,99 13,80 18,73 0, 00
MOTI(S3) 1,00 20,47 27,62 0, 00
PREL(S4) 1,00 18,63 25,17 0, 00
VALU(S5) 0,91 3,16 4,55 0, 00
ELEM(S6) 0,99 13,07 17,76 0, 00
LOCU(S7) 1,00 40,86 54,81 0, 00
ESTA(S8) 1,00 50,62 67,83 0, 00
CONT(S9) 1,00 40,49 54,32 0, 00
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Faceta Docentes.

En la Tabla 7.6 se muestran las distribuciones de las medidas y estad́ısticos

de ajuste obtenidas para los docentes, para cada sub-escala. Las distribuciones

que se encontraron de los valores de Infit y Outfit de los docentes, para todas las

sub-escalas, indican un buen nivel de ajuste. No obstante, el ajuste encontrado

en los docentes es menor que el ajuste encontrado en los ı́tems. Esto queda de

manifiesto al comparar los valores medios y desv́ıos estándar encontrados para

los ı́ndices de ajuste Infit y Outfit, entre la faceta docentes e ı́tems.

Por otra parte, el valor de la media y desv́ıo estándar de rpm, mostrado en la

Tabla 7.6 indica un alto nivel de consistencia entre las medidas de los docentes

y el constructo medido por la escala. Por otra parte, el nivel de consistencia

encontrado es cercano al encontrado para los ı́tems.

El análisis de la confiabilidad de las medidas de los docentes se presenta en

la Tabla 6.6. El resultado obtenido en la prueba de efectos fijos (todos iguales)

fue altamente significativo en todos los casos, lo que significa que al menos 2

docentes tienen diferente efecto facilitador, para cada una de las sub-escalas

consideradas.

Adicionalmente, se observan variaciones importantes en los valores de G

entre las sub-escalas (G entre 1,30 (sub-escala ESTA S8) y 9,01 (sub-escala

AUTE S1)). Estas variaciones, se aprecian también cuando se consideran los

valores de confiabilidad de separación SR, o confiabilidad de Rasch, análogo

de la confiabilidad de un test, en la teoŕıa clásica de los test. Los valores de

SR oscilarón entre 0,63 (sub-escala ESTA S8) y 0,99 (sub-escala AUTE S1).

No obstante, los niveles de confiabilidad de las medidas de los docentes son

buenos, salvo para la escala ESTA (S8) que es relativamente bajo.

Las variaciones encontradas en los niveles de confiabilidad se vieron refle-

jadas en el número de estratos estad́ısticamente discernibles (H) que podŕıan

definirse para las medidas de los docentes. El valor de H para las medidas de

los docentes osciló entre 2 (sub-escala ESTA S8) y cerca de 12 (sub-escala AU-

TE S1). Este resultado muestra que para todos los constructos considerados

se encontraron al menos dos estratos estad́ısticamente discernibles del efecto

facilitador del docente. Además, para 8 de 9 de los constructos medidos se en-

contraron un número considerable de estratos del efecto facilitador del docente

(entre 4 y 12).
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Tabla 7.6: Estad́ısticos descriptivos para la faceta Docentes para cada sub-escala.

Medida S.E. Infit Outfit rpm

Media 0,00 0,09 1,16 1,22 0,70
AUTE SD 0,90 0,04 0,38 0,49 0,10
S1 Q1 -0,64 0,06 0,84 0,83 0,65

Q3 0,67 0,11 1,43 1,44 0,77
Media 0,00 0,16 1,14 1,20 0,69

ERES SD 1,05 0,08 0,39 0,51 0,13
S2 Q1 -0,77 0,12 0,79 0,78 0,63

Q3 0,81 0,20 1,48 1,49 0,79
Media 0,00 0,15 1,25 1,46 0,74

MOTI SD 1,15 0,07 0,57 1,20 0,13
S3 Q1 -0,61 0,11 0,82 0,79 0,68

Q3 0,37 0,18 1,54 1,59 0,83
Media 0,00 0,11 1,10 1,20 0,61

PREL SD 0,57 0,05 0,25 0,42 0,10
S4 Q1 -0,37 0,08 0,93 0,93 0,56

Q3 0,36 0,13 1,28 1,32 0,68
Media 0,00 0,18 1,16 1,52 0,75

VALU SD 1,34 0,09 0,45 1,44 0,11
S5 Q1 -1,00 0,13 0,77 0,76 0,71

Q3 1,10 0,22 1,49 1,56 0,84
Media 0,00 0,16 1,03 1,17 0,63

ELEM SD 0,58 0,08 0,32 0,53 0,12
S6 Q1 -0,27 0,11 0,79 0,79 0,56

Q3 0,35 0,20 1,27 1,43 0,72
Media 0,00 0,14 1,10 1,12 0,56

LOCU SD 0,46 0,07 0,25 0,33 0,09
S7 Q1 -1,17 0,03 0,39 0,40 0,11

Q3 0,40 0,18 1,27 1,31 0,62
Media 0,00 0,14 1,08 1,16 0,59

ESTA SD 0,25 0,07 0,22 0,31 0,07
S8 Q1 -0,17 0,10 0,92 0,93 0,56

Q3 0,13 0,17 1,18 1,33 0,64
Media 0,00 0,16 1,11 1,17 0,58

CONT SD 0,53 0,08 0,28 0,38 0,11
S9 Q1 -0,47 0,11 0,91 0,90 0,54

Q3 0,46 0,20 1,29 1,37 0,64

Tabla 7.7: Confiabilidad de Separación para la faceta Docentes para cada sub-
escala.

Prueba
Efectos

SR G H Fijos (todos
iguales)
valor p

AUTE(S1) 0,99 9,01 12,35 0, 00
ERES(S2) 0,97 5,68 7,90 0, 00
MOTI(S3) 0,98 6,66 9,22 0, 00
PREL(S4) 0,95 4,42 6,22 0, 00
VALU(S5) 0,98 6,59 9,12 0, 00
ELEM(S6) 0,91 3,15 4,53 0, 00
LOCU(S7) 0,89 2,77 4,03 0, 00
ESTA(S8) 0,63 1,30 2,07 0, 00
CONT(S9) 0,89 2,80 4,07 0, 00
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Faceta Estudiantes.

En la Tabla 7.8 se muestran las distribuciones de las medidas y estad́ısticos

de ajuste obtenidas para los estudiantes, para cada sub-escala. Las distribu-

ciones que se encontraron de los valores de Infit y Outfit de los estudiantes,

para todas las sub-escalas, indican un nivel de ajuste aceptable. No obstante,

el ajuste encontrado en los estudiantes es menor que el ajuste encontrado para

los ı́tems y docentes. Esto queda en evidencia al comparar los valores medios

y desv́ıos estándar encontrados para los ı́ndices de ajuste Infit y Outfit, en-

tre la faceta estudiantes, y las facetas docentes e ı́tems. En especial, si bien

los valores medios de Infit y Outfit son muy próximos al valor esperado para

un ajuste perfecto entre los datos y el modelo, los desv́ıos estándar de ambos

estad́ısticos son mucho mayores que para las otras dos facetas.

Por otra parte, la distribución de los valores de rpm para cada una de las

sub-escalas, mostrada en la Tabla 7.8 indica que en general se encontró un nivel

de consistencia aceptable entre las medidas de los estudiantes y el constructo

medido por la sub-escala. Para todas las sub-escalas se encuentra que al menos

un 75% de los valores encontrados de rpm son no negativos. Por otra parte, el

nivel de consistencia encontrado para las medidas de los estudiantes es mucho

menor que la observada para los ı́tems y docentes. Esto se aprecia claramente

al comparar la distribución de rpm para los estudiates con la distribución de

rpm encontrada en las otras facetas.

El análisis de la confiabilidad de las medidas de los estudiantes se presenta

en la Tabla 7.9. El resultado obtenido en la prueba de efectos fijos (todos

iguales) fue altamente significativo en todos los casos, lo que significa que al

menos 2 estudiantes tienen diferente medida, para cada una de las sub-escalas

consideradas.

Los valores de los ı́ndices de confiabilidad muestran que en general la con-

fiabilidad de las medidas es aceptable. La escala ESTA (S8) presentó el valor

más bajo de confiabilidad, no obstante permite definir dos estratos de estu-

diantes de acuerdo la dimensión de estabilidad de las atribuciones causales.

Por otra parte las escalas AUTE(S1), ERES(S2), MOTI(S3) y VALU(S5) tie-

nen confiabilidades entre buenas y elevadas. Estas sub-escalas permiten definir

alrededor de 4 a 5 estratos.
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Tabla 7.8: Estad́ısticos descriptivos para la faceta Estudiantes para cada sub-escala.

Medida S.E. Infit Outfit rpm

Media 1,10 0,73 1,01 1,02 0,18
AUTE SD 2,26 0,36 0,93 0,97 0,45
S1 Q1 -0,48 0,45 0,39 0,39 0,00

Q3 2,53 0,86 1,34 1,42 0,56
Media 1,10 0,73 1,01 1,02 0,18

ERES SD 2,26 0,36 0,93 0,97 0,45
S2 Q1 -0,48 0,45 0,39 0,39 0,00

Q3 2,53 0,86 1,34 1,42 0,56
Media 1,39 0,71 0,94 0,98 0,27

MOTI SD 2,68 0,38 0,98 1,09 0,47
S3 Q1 -0,29 0,42 0,32 0,32 0,00

Q3 3,05 0,86 1,19 1,22 0,73
Media 0,34 0,59 1,02 1,03 0,23

PREL SD 1,52 0,42 0,68 0,72 0,45
S4 Q1 -0,59 0,32 0,57 0,54 0,00

Q3 1,05 0,62 1,38 1,33 0,60
Media 2,56 0,80 0,96 1,01 0,15

VALU SD 2,80 0,41 1,11 1,25 0,48
S5 Q1 0,54 0,47 0,24 0,23 0,00

Q3 4,23 0,94 1,05 1,07 0,49
Media 1,24 0,78 0,99 1,01 0,17

ELEM SD 1,95 0,49 0,64 0,72 0,39
S6 Q1 0,06 0,43 0,61 0,60 0,00

Q3 2,38 0,86 1,32 1,37 0,51
Media 0,87 0,64 1,05 1,05 0,36

LOCU SD 1,36 0,33 0,70 0,79 0,43
S7 Q1 -0,15 0,40 0,55 0,48 0,00

Q3 1,62 0,78 1,33 1,28 0,70
Media 0,58 0,62 1,03 1,06 0,44

ESTA SD 1,22 0,31 0,58 0,75 0,44
S8 Q1 -0,03 0,37 0,60 0,57 0,00

Q3 1,11 0,74 1,33 1,28 0,79
Media 0,70 0,73 1,04 1,05 0,37

CONT SD 1,52 0,36 0,71 0,91 0,42
S9 Q1 -0,38 0,45 0,55 0,43 0,00

Q3 1,58 0,90 1,35 1,35 0,73

Tabla 7.9: Confiabilidad de Separación para la faceta Estudiantes para cada sub-
escala.

Prueba
Efectos

SR G H Fijos (todos
iguales)
valor p

AUTE(S1) 0,93 3,55 5,07 0, 00
ERES(S2) 0,87 2,60 3,80 0, 00
MOTI(S3) 0,91 3,17 4,56 0, 00
PREL(S4) 0,77 1,85 2,81 0, 00
VALU(S5) 0,90 2,95 4,27 0, 00
ELEM(S6) 0,77 1,85 2,80 0, 00
LOCU(S7) 0,72 1,60 2,46 0, 00
ESTA(S8) 0,68 1,45 2,27 0, 00
CONT(S9) 0,71 1,58 2,45 0, 00
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7.3.3. Invarianza.

La invarianza de las medidas de los estudiantes y docentes respecto de los

ı́tems significa que las medidas de los primeros no dependen de la muestra

espećıfica de ı́tems considerados. Una elevada invarianza respecto a los ı́tems

se corresponde con niveles elevados de correlación lineal entre las medidas

obtenidas con diferentes submuestra de ı́tems. De esta forma, se espera una

correlación lineal elevada entre las medidas obtenidas para sub-muestras alea-

torias complementarias, aśı como también correlaciones lineales elevadas entre

cada sub-muestra y la muestra completa. En la Tabla 7.10 se muestran los

resultados del análisis de invarianza de las medidas de elementos de las facetas

estudiantes y docentes, respecto a los ı́tems.

Tabla 7.10: Análisis de la Invarianza de las Medidas para cada sub-escala

Correlación Invarianza Respecto

Sub-escala entre a Ítems
muestras Estudiantes Docentes

AUTE (S1)
r(1, 2) 0,91 (1,00) 0,96 (1,00)
r(1, C) 0,98 (1,00) 0,99 (1,00)
r(2, C) 0,96 (1,00) 0,99 (1,00)

ERES (S2)
r(1, 2) 0,75 (0,92) 0,58 (0,61)
r(1, C) 0,92 (1,00) 0,67 (0,69)
r(2, C) 0,93 (1,00) 0,96 (1,00)

MOTI (S3)
r(1, 2) 0,84 (0,97) 0,87 (0,90)
r(1, C) 0,96 (1,00) 0,96 (0,99)
r(2, C) 0,95 (1,00) 0,97 (0,99)

PREL (S4)
r(1, 2) 0,54 (0,74) 0,46 (0,49)
r(1, C) 0,84 (1,00) 0,76 (0,81)
r(2, C) 0,87 (1,00) 0,49 (0,51)

VALU (S5)
r(1, 2) 0,85 (1,00) 0,95 (0,99)
r(1, C) 0,96 (1,00) 0,99 (1,00)
r(2, C) 0,96 (1,00) 0,99 (1,00)

ELEM (S6)
r(1, 2) 0,65 (0,95) -0,13 (-0,14)
r(1, C) 0,93 (1,00) 0,55 (0,59)
r(2, C) 0,85 (1,00) 0,75 (0,81)

LOCU (S7)
r(1, 2) 0,35 (0,53) 0,43 (0,49)
r(1, C) 0,83 (1,00) 0,71 (0,79)
r(2, C) 0,78 (1,00) 0,89 (1,00)

ESTA (S8)
r(1, 2) 0,46 (0,96) 0,28 (0,52)
r(1, C) 0,90 (1,00) 0,87 (1,00)
r(2, C) 0,78 (1,00) 0,71 (1,00)

CONT (S9)
r(1, 2) 0,43 (0,88) 0,55 (1,00)
r(1, C) 0,79 (1,00) 0,87 (1,00)
r(2, C) 0,87 (1,00) 0,83 (1,00)

Cuando se comparan las invarianzas entre la faceta de estudiantes y la de

docentes, se aprecia que los valores obtenidos de los coeficientes de correlación

lineal sugieren que, en términos generales, la invarianza en la faceta estudiantes

es algo mejor que en la faceta docentes. En particular, uno de los casos más

extremos se verifica para la escala ELEM (S6). En este caso, las medidas de los
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docentes presentaron una pobre invarianza, mientras que para los estudiantes

alcanza un nivel bueno. Por otra parte, algunas de las escalas se destacan por

permitir obtener medidas con un alto nivel de invarianza para las dos facetas

consideradas (AUTE(S1) y VALU(S5)).

7.3.4. Interacciones (sesgos) entre los elementos de las

facetas.

En esta sección se analizan las interacciones entre las tres facetas de medi-

ción (docentes, estudiantes e items). En la Tabla 7.11 se resumen los resultados

obtenidos.

Tabla 7.11: Análisis de Interacciones (sesgos) entre facetas para cada dimensión
considerada. En la Tabla: D (docente), E (Estudiante), I (́Item), * (interacción),
Var. Exp (%) (porcentaje de la varianza explicada por la interacción).

D*I D*E E*I

Prueba Prueba Prueba
Var. Efectos Var. Efectos Var. Efectos
Exp. Fijos Exp. Fijos Exp. Fijos
(%) (valor p) (%) (valor p) (%) (valor p)

AUTE(S1) 0,76 0, 00 10,70 0, 00 24, 02 0, 00
ERES(S2) 1,70 0, 00 8,89 1, 00 27,59 0, 00
MOTI(S3) 0,42 0, 21 11,85 0, 00 16,11 0, 00
PREL(S4) 1,53 0, 00 8,32 1, 00 16,11 0, 00
VALU(S5) 0,93 0, 00 11,19 0, 99 19,36 0, 00
ELEM(S6) 2,05 0, 00 9,70 1, 00 35,64 0, 04
LOCU(S7) 1,74 0, 00 4,91 1, 00 41,65 0, 00
ESTA(S8) 1,55 0, 00 5,13 1, 00 39,74 0, 00
C0NT(S9) 1,79 0, 00 6,23 1, 00 37,99 0, 02

Un patrón claro emerge de los resultados de los análisis de las interacciones.

En primer lugar, las interacciones entre la faceta estudiantes e ı́tems (Estu-

diante*Ítem) son estad́ısticamente signiticativas en todos los casos y explican

un porcentaje elevado de la variabilidad observada. Esto implica que cuando

se incorpora en el modelo estos términos de interacción el PVE o varianza

explicada alcanza en todos los casos un nivel entorno a un 80%. El significado

de este resultado se puede ilustrar considerando la interacción más fuerte que

correponte a la interacción Estudiante*Ítem para la escala LOCU(S7).

Este término de interacción significa que, desde la perspectiva de un estu-

diante con un locus interno de causalidad, la dificultad de los ı́tems es percibida
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de forma muy diferente a la dificultad percibida por estudiantes con locus de

causalidad externo. Por tanto, los estudiantes con diferencias en el locus de

causalidad tienden a adherir o acordar con los ı́tems en formas muy diferentes.

Esto, podŕıa reflejar una forma distinta de interpretar los enunciados de los

ı́tems, mediada cognitivamente por las diferencias en el locus de control.

En segundo lugar, las interacciones Docente*Ítem en general fueron es-

tad́ısticamente significativas, pero, en todos los casos la varianza explicada por

el término de interacción es muy pequeño. Aśı, el incorporar dicho término

de interacción al modelo con efectos primarios (aditivos), prácticamente no

incrementa el porcentaje de la varianza explicada por el modelo. El ejemplo

más extremo de esto se da para la escala MOTI(S3) donde el porcentaje de la

varianza explicada por el modelo pasa de 67% a 67,42%.

En tercer lugar, se encontró un grupo de interacciones, en general

no estad́ısticamente significativas, que corresponden a interacciones Docen-

te*Estudiante, que explican un porcentaje de la varianza entre un 4% y 12%.

Debido a que estas interacciones no son significativas, no se puede descartar

que, una vez introducido el error de medición, los términos de interacción Do-

cente*Estudiante tengan todos medida cero, y los valores observados se deban

a variaciones aleatorias relacionadas con errores de medición. Las excepciones,

en este grupo de las interacciones Docente*Estudiante, son: el término de in-

teracción correspondiente a la sub-escala AUTE (S1) y el correspondiente a la

escala MOTI (S3). Estas interacciones son altamente significativas y explican

alrededor de un 11% de la varianza observada.

La sub-escala AUTE(S1) esta relacionada con el constructo auto-eficacia

para aprender, mientras que, la sub-escala MOTI(S3) está relacionada con

el constructo motivación intŕınseca. Las interacciones encontradas significan

que algunos estudiantes pueden experimentar un nivel de auto-eficacia para

aprender y una motivación intŕınseca, que no puede ser solo explicada por la

un efecto aditivo de valores estables del estudiantes y el efecto facilitador del

docente.

Una posible explicación para esto, podŕıa ser que el efecto facilitador del

docente sobre la auto-eficacia para aprender y la motivación intŕınseca, no

afecta de igual forma a estudiantes con bajos niveles de motivación intŕınseca

y auto-eficacia para aprender, que a estudiantes con altos niveles. Para que

esto explique el patrón encontrado de interacciones, además, las diferencias

mencionadas, no debeŕıan ocurrir en igual grado con los otros constructos
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estudiados, que no presentaron interacciones estad́ısticamente significativas.

7.4. Discusión.

La investigación reportada en este caṕıtulo comprendió dos objetivos prin-

cipales. Un primer objetivo fue aportar evidencias de validez del cuestionario

de evaluación socio-cognitiva del proceso de aprendizaje. Un segundo objetivo

fue aportar nuevas evidencias que permitan evaluar la hipótesis central de esta

investigación.

La hipótesis central considerada en esta tesis expresa que existen diferencias

individuales en cómo los estudiantes evalúan la enseñanza que están relaciona-

das con variables que median la interpretación cognitiva de las señales utiliza-

das para evaluar la enseñanza, o bien, que explican diferencias individuales en

cómo la enseñanza facilita el aprendizaje de los estudiantes. En particular, en

esta investigación se consideraron las siguientes variables: auto-eficacia para

aprender, expectativas positivas de resultados, motivación intŕınseca, percep-

ción de elección, valor/utilidad, elección de metas y dimensiones de atribucio-

nes causales, es decir, locus de control, estabilidad y controlabilidad.

En la investigación reportada en el caṕıtulo 6 se argumentó que, como una

consecuencia lógica de la hipótesis de investigación planteada, se esperaŕıa un

menor ajuste de la faceta estudiantes, en relación al modelo MFRM sobre el

proceso de respuesta a cuestionarios de evaluación de la calidad de la enseñan-

za. Esto, estaŕıa relacionado con cambios en la severidad del estudiante que

seŕıan resultado de la interacción entre caracteŕısticas del estudiante y las ca-

racteŕısticas de la enseñanza. El patrón de ajuste predicho y las interacciones

propuestas fueron respaldadas por las evidencias.

Por ejemplo, supongamos que la severidad del estudiante al evaluar la en-

señanza está relacionada con la motivación intŕınseca experimentada por el

estudiante. En este trabajo asumimos que la motivación intŕınseca tendŕıa un

componente estable (MIEst) que depende de caracteŕısticas del estudiante y

un componente que corresponde al efecto facilitador del docente (MIDoc). El

efecto facilidor del docente sobre la motivación intŕınseca se conceptualiza tam-

bién como una caracteŕıstica estable del docente. Si el efecto facilitador sobre

la motivación intŕınseca presenta cierta variación entre los docentes, enton-

ces, la motivación intŕınseca experimentada por el estudiante (MIExp) variaŕıa

según la siguiente relación MIExp = MIEst + MIDoc + MIEst ∗ MIDoc entre
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actividades de enseñanza.

El menor ajuste de los estudiantes en relación al modedelo MFRM consi-

derado en el caṕıtulo 6 podŕıa ser una consecuencia de que los parámetros de

severidad (severidad “global”) reflejan el valor MIEst, mientras que la severi-

dad del estudiante al evaluar cierto docente en particular (severidad “local”)

esta relacionada con MIExp. Esto tendŕıa como consecuencia que la severidad

“local” seŕıa distinta de la severidad “global”, lo que se manifestaŕıa como una

interacción Docente*Estudiante.

Una consecuencia lógica de los argumentos anteriores es que la severidad

global de diferentes estudiantes estaŕıa relacionada con MIEst. Por otra parte,

las diferencias en la severidad local de un estudiante respecto de diferentes do-

centes estaŕıa también relacionada con las diferencias en el efecto facilitador de

los docentes, y eventualmente, de posibles interacciones Docente*Estudiante.

De acuerdo a los resultados reportados en el caṕıtulo 6: existe una gran

variabilidad en la severidad global de los estudiantes al evaluar la calidad de la

enseñanza; en segundo lugar, para todas las dimensiones consideradas, existen

diferencias en la severidad local de los estudiantes, que se manifestarón como

interacciones Docentes*Estudiante.

A partir de estos resultados, dos predicciones teóricas son una consecuencia

lógica de este patrón y de la explicación del proceso de respuesta deducida a

partir de la hipótesis central de esta investigación: en primer lugar, en la mues-

tra de calibración estudiada debeŕıa existir una considerable variabilidad entre

los estudiantes en los constructos medidos (por ejemplo, en MIEst); en segun-

do lugar, debeŕıa existir variabilidad en el efecto facilitador de los docentes en

relación a cada uno de los constructos considerados.

Ambas predicciones teóricas son ampliamente consistentes con los resulta-

dos obtenidos. En relación a las medidas obtenidas para los estudiantes a partir

de todas las sub-escalas se encontró que existen varios estratos estad́ısticamente

discernibles, como lo indican los resultados de la prueba de efectos fijos (todos

iguales) y los valores encontrado del estad́ıstico H. Esto se verificó también, en

forma clara, para el efecto facilitador de los docentes.

Observar que la discusión previa vinculada con la hipótesis central de es-

ta investigación constituye en si misma un análisis de validez de constructo

fundamentada en el estudio teórico y emṕırico del proceso de respuesta des-

de una perspectiva cognitiva y socio-cognitiva. Esta perspectiva representa un

abordaje a la validez de construco con algunas similitudes al análisis de re-

148



Es
pe

ci
al

iz
ac

ió
n 

en
 E

ns
eñ

an
za

 U
ni

ve
rs

ita
ri

a 
- 

U
ni

ve
rs

id
ad

 d
e 

la
 R

ep
úb

lic
a 

- 
po

sg
ra

do
s.

cs
e.

ud
el

ar
.e

du
.u

y
167 Roberto Cáceres

Estudio del proceso de respuesta a cuestionarios de evaluación estudiantil de la enseñanza desde la perspectiva de 
las teorías congnitivas de la motivación

presentación de constructo (Embretson, 1994) y al enfoque substantivo a la

validez de constructo (Messick, 1995).

Algunos otras consideraciones vinculadas con los resultados obtenidos en

esta investigación aportan elementos adicionales para discutir la validez de las

escalas consideradas.

En primer lugar, los resultados de ajuste entre los datos y el modelo a nivel

global y a nivel de cada faceta son consistentes con un acuerdo razonable de las

mediciones obtenidas con los criterios ideales y bastante exigentes impĺıcitos en

los modelo de múltiples facetas de Rasch. En relación al ajuste de las facetas,

se encontró un buen ajuste en general. En particular el ajuste de los ı́tems fue

muy elevado. Además, los valores encontrados de rpm muestran un nivel alto

de consistencia entre las medidas de los ı́tems y el constructo medido por cada

sub-escala. Además, los niveles de confiabilidad de separación y los resultados

encontrados con la prueba de efectos fijos (todos iguales) muestra que lo estu-

diantes son capaces de apreciar las diferencias que existen de contenido entre

los ı́tems.

Adicionalmente los análisis de la invarianza de las medidas mostraron que

varias de las escalas consideradas presentan un nivel elevado de la invarianza

de las medidas de los estudiantes y docentes respecto de los ı́tems. No obs-

tante, los niveles de invarianza para las medidas de las escalas presentaron

algunas variaciones. En particular, la escala ELEM (S6) mostró un nivel bajo

de invarianza, que puede ser útil investigar su origen tanto desde un punto de

vista aplicado como teórico.

Por otra parte, en general los valores de dificultad de los ı́tems mostraron

una distribución razonable a lo largo de la amplitud de variación de los cons-

tructos considerados (Tabla 7.3 ). En general, las medidas de dificultad de los

ı́tems resultaron consistentes con expectativas teóricas que surgen de análisis

del significado del constructo y de los enunciados de los items. Esto fue espe-

cialmente claro en los análisis realizados de la escala ATRI. Las magnitudes de

las dificultades de los items para LOCU(S7), ESTA(S8) y CONT(S9), acuer-

dan claramente con expectativas fundadadas en la teoŕıa de las atribuciones

causales (Weiner, 1983, 2013).

Más allá de las consideraciones teóricas realizadas este trabajo tiene im-

portantes implicaciones prácticas. El presente trabajo muestra la factibilidad

de una aproximación complementaria a la evaluación de la calidad de la en-

señanza de los docentes. Esta aproximación se basa en la medición y evaluación
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diagnóstica tanto del proceso de aprendizaje de los estudiantes como del efecto

facilitador de los docentes. Esta aproximación pueder permitir la implemen-

tación de evaluaciones diagnósticas y formativas dirigidas tanto a estudiantes

como docentes.

En conclusión, los resultados encontrados aportaron evidencias de la validez

del cuestionario considerado y son consistentes con las predicciones realizadas.

150



Es
pe

ci
al

iz
ac

ió
n 

en
 E

ns
eñ

an
za

 U
ni

ve
rs

ita
ri

a 
- 

U
ni

ve
rs

id
ad

 d
e 

la
 R

ep
úb

lic
a 

- 
po

sg
ra

do
s.

cs
e.

ud
el

ar
.e

du
.u

y
169 Roberto Cáceres

Estudio del proceso de respuesta a cuestionarios de evaluación estudiantil de la enseñanza desde la perspectiva de 
las teorías congnitivas de la motivación

Caṕıtulo 8

Modelado del proceso de

respuesta a cuestionarios de

evaluación estudiantil de la

calidad en la enseñanza

aplicando teoŕıas

socio-cognitivas de la

motivación.

8.1. Presentación.

En este caṕıtulo se reporta una investigación realizada con el propósito

de proveer una evaluación más directa de la hipótesis central de esta tesis,

aśı como también, aportar nuevas evidencias de la validez de constructo del

cuestionario de evaluación de la calidad en la enseñanza y del cuestionario de

evaluación socio-cognitiva del proceso de aprendizaje.

Un aspecto relevante a los objetivos planteados, está vinculado con la rela-

ción entre la severidad global de los estudiantes y las medidas de los estudian-

tes en nueve variables socio-cognitivas consideradas en esta tesis: auto-eficacia

para aprender, expectativas positivas de resultado, motivación intŕınseca, per-

cepción de elección, percepción de valor y utilidad, elección de metas, locus de
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causalidad, estabilidad y controlabilidad.

La aproximación metodológica se fundamentó en la aplicación de diferen-

tes abordajes metodológicos al mismo objeto de estudio. En primer lugar, se

aplicó un modelo de medidas invariantes explicativo (LLT-MFRM) que permi-

tió descomponer la medida de severidad global en una serie de componentes o

factores de severidad (Engelhard Jr, 2013; M. Wilson y De Boeck, 2004).

De acuerdo a la hipótesis principal, se espera que para cada dimensión

de la enseñanza, la medida de severidad presente al menos un componente

con medida no nula. En forma similar, se espera que cada componente este

relacionado con al menos una medida de severidad de las dimensiones de la

enseñanza. El peso exacto de cada componente se espera este relacionado con

el procesamiento de información cognitiva vinculada a la evaluación de cada

dimensión de la enseñanza en particular y el papel de mediación cognitiva, que

presentan las variables socio-cognitivas consideradas.

En segundo lugar, se realizó un análisis correlacional entre las medidas

de calidad en la enseñanza y las medidas de las variables socio-cognitivas,

para analizar las evidencias de validez convergente y discriminante (Albright

y Malloy, 2000; Campbell y Fiske, 1959).

A partir de la hipótesis central de esta tesis se predice que debeŕıa exis-

tir una correlación estad́ısticamente significativa entre el primer conjunto de

variables y el segundo. Adicionalmente, de acuerdo a los modelos teóricos del

proceso de respuesta propuestos en el caṕıtulo 4, se espera una correlación

negativa entre las medidas de severidad y las medidas de las variables socio-

cognitivas (véase caṕıtulo 4).

En tercer lugar, se derivaron modelos de regresión para la variable severidad

global, en los que la selección de las variables explicativas se fundamentó en

los modelos teóricos propuestos en el caṕıtulo 4. A partir de estos modelos se

predijo el patrón esperado de efectos en los modelos de regresión relacionados

con cada modelo teórico.

Los resultados obtenidos son ampliamente consistentes con las predicciones

teóricas realizadas y constituyen una evidencia fuerte para la hipótesis central

de esta investigación. Adicionalmente, los resultados obtenidos triangulando

los métodos y modelos teóricos considerados, señalaron consistentemente que

las variables socio-cognitivas consideradas explican diferencias en la severidad

de los estudiantes al evaluar la enseñanza.

Adicionalmente, se encontraron evidencias importantes de validez de cons-
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tructo del cuestionario de evaluación de calidad en la enseñanza y del cuestio-

nario de evaluación socio-cognitiva del proceso de aprendizaje.

También, los resultados obtenidos muestran claramente que las variables

socio-cognitivas consideradas seŕıan importantes variables explicativas de la se-

veridad global de los estudiantes al evaluar la calidad de la enseñanza. Además,

en general tendŕıan un efecto negativo sobre la severidad global de los estu-

diantes.

8.2. Metodoloǵıa.

La metodoloǵıa básica empleada en este caṕıtulo fue descrita previamente

en el caṕıtulo 3 y el caṕıtulo 5 sección 5.2. En esta sección se describen aspectos

espećıficos correspondientes al problema de investigación abordado.

8.2.1. Muestra de datos de calibración.

La muestra de datos de calibración consistió en las respuestas de 3243 es-

tudiantes: a nueve sub-escalas del cuestionario de evaluación estudiantil de la

calidad en la enseñanza; y, a siete sub-escalas del cuestionario de evaluación

socio-cognitiva del proceso de aprendizaje. Las respuestas se obtuvieron du-

rante dos semestres consecutivos, en 10 actividades de enseñanza, en las que

participaron 98 docentes, en la carrera de médico durante el año 2015.

8.2.2. Instrumentos.

En la investigación reportada en este caṕıtulo se consideró en forma con-

junta el cuestionario de evaluación de la calidad en la enseñanza y el cuestiona-

rio de evaluación socio-cognitiva del proceso de aprendizaje. Los instrumentos

considerados fueron detalladamente descritos en los caṕıtulos 3, 6 y 7. Las

propiedades psicométricas y las evidencias de validez del cuestionario de eva-

luación de la calidad en la enseñanza se reportaron en el caṕıtulo 6 de esta

tesis. Por su parte, el estudio de las propiedades psicométricas y validez del

cuestionario de evaluación socio-cognitiva del proceso de aprendizaje fueron

consideradas en el caṕıtulo 7.
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8.2.3. Aproximación Anaĺıtica.

La aproximación anaĺıtica se basó en dos enfoques complementarios. En

primer lugar, las respuestas de los estudiantes a cada sub-escala del cuestio-

nario de evaluación de la calidad de la enseñanza fue analizada por separado

aplicando un modelo de múltiples facetas de Rasch con restricciones lineales

en los parámetros de severidad (LLT-MFRM). En el modelo LLT-MFRM la

faceta estudiantes fue definida como una faceta dummy con medida cero. Por

otra parte, se introdujo una nueva faceta que contiene como elementos los

componentes o factores de severidad. Aśı, en lugar de estimar la medida de

los estudiantes, se determina la medida de los componentes o factores de se-

veridad. En este modelo la severidad de un estudiante corresponde a la suma

ponderada de las medidas de los factores de severidad.

Por tanto, el modelo LLT-MFRM utilizado para analizar los datos de res-

puestas a escalas de evaluación de la efectividad en la enseñanza puede ser

especificado como sigue:

ln

[
Pnijk

Pnijk−1

]
= θn − βi − αj − τik (8.1)

αj =

l=p∑
l=0

wjl ∗ ηl (8.2)

donde

Pnijk = Probabilidad de que el docente n reciba un puntaje k en el item i

del estudiante j,

Pnijk−1 = Probabilidad de que el docente n reciba un puntaje k-1 en el item i

del estudiante j,

θn = Habilidad del docente n en la dimensión considerada,

βi = Dificultad del ı́tem i,

αj = Severidad del estudiante j,

τik = Dificultad de recibir un puntaje k relativo a recibir un puntaje k-1 para

el item i.

ηl = Severidad del componente l.

wjl = Peso del componente l en el estudiante j.

El modelo LLT-MFRM puede considerarse una extensión del modelo

loǵıstico lineal de rasgo latente o LLTM (Fischer, 1977). El modelo LLTM
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es un modelo de Rasch dicotómico con restricciones lineales en los parámetros

de dificultad de los ı́tems. El modelo LLT-MFRM podŕıa considerarse una ge-

neralización del modelo LLTM, para múltiples facetas, en las que se considera

la mediación de evaluadores y restricciones lineales en los parámetros de seve-

ridad. El modelo LLT-MFRM es un modelo de respuesta a ı́tems explicativo

(M. Wilson y De Boeck, 2004).

Tabla 8.1: Descripción de los componentes de Severidad en el modelo LLT-MFRM

H para la Pesos para el
Componentes Variable Relacionada (sub-escala) medida de la componente de
de Severidad variale Severidad

(wjl)
AUTEE[C1] Auto-eficacia para aprender (AUTE[S1]) 5,07 1,2,3,4,5
ERESE[C2] Expectativas Positivas de Resultados (ERES[S2]) 3,80 1,2,3,4,5
MOTIE[C3] Motivación Intŕınseca (MOTI[S3]) 4,56 1,2,3,4,5
PRELE[C4] Percepción de Elección (PREL [S4]) 2,81 1,2,3
VALUE[C5] Valor/Utilidad (VALU[S5]) 4,27 1,2,3,4,5
ELEME[C6] Elección de Metas (ELEM[S6]) 2,80 1,2,3
LOCUE[C7] Locus de Causalidad (LOCU[S7]) 2,46 1,2,3
ESTAE[C8] Estabilidad (ESTA[S8]) 2,27 1,2,3
CONTE[C9] Controlabilidad (CONT[S9]) 2,45 1,2,3

Los componentes o factores de severidad definidos en el modelo y sus pe-

sos posibles se describen en la Tabla 8.1. Los pesos wjl de cada componente

fueron definidos como niveles de la variable relacionada con el componente.

El número de niveles definido fue 3 para variables con un número de estratos

estad́ısticamente discernibles próximo a 3 (con H entre 2,27 y 2,81) y 5 pa-

ra las restantes variables (con H entre 3.80 y 5,07). Aśı, la definición de los

componentes o factores de severidad se basó en las medidas invariantes de los

estudiantes obtenidas a partir del cuestionario de evaluación socio-cognitiva

del proceso de aprendizaje.

El modelo LLT-MFRM fue aplicado para obtener una evaluación general

de la hipótesis central de esta investigación. A partir de esta hipótesis se espera

que las medidas de los componentes o factores de severidad sean distintos de

cero y que el ajuste global entre los datos y el modelo sea aceptable. Además,

se espera un ajuste aceptable para los componentes de la faceta de factores de

severidad.

Debido a que el modelo LLT-MFRM contiene solo nueve elementos de

medición (los nueve componentes de la faceta de factores de severidad) que

substituyen 3243 elementos de la faceta estudiantes en el modelo MFRM ori-

ginal, se espera un ajuste mucho menor. Además, los factores definidos no son
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un conjunto exhaustivo de los componentes involucrados en el proceso de res-

puesta, lo que implicaŕıa también un menor ajuste esperado entre los datos y

el modelo.

Adicionalmente, la definición de los pesos en el modelo es aproximada. Fun-

damentalmente los pesos intentan reflejar aspectos esenciales de la hipótesis

propuesta. Aśı, para que una definición más detallada de los pesos sea posi-

ble, será necesario investigación adicional. Esto podŕıa implicar mejoras en la

precisión de la caracterización del proceso de respuesta.

No obstante, un análisis sistemático de los siguientes puntos se considera

informativo en relación a la validez de la hipótesis de investigación propuesta:

(1) el patrón de ajuste global del modelo para las nueve dimensiones de cali-

dad en la enseñanza consideradas; (2) el patrón de ajuste de los componentes

para cada una de las dimensiones; y (3), los patrones de las medidas de los

componentes para cada dimensión.

Un segundo enfoque en la aproximación anaĺıtica consistió en un análisis

en dos etapas. La primer etapa, de medición, estimó las medidas invariantes

de los estudiantes para cada una de las dimensiones en los dos instrumentos

considerados mediante anális de multiples facetas de Rasch implementado con

el progra Facets (Linacre, 2015). Esta etapa de medición, fue seguida por una

etapa de análisis de la relación entre las medidas de severidad de los estudiantes

y las medidas obtenidas a partir del cuestionario de evaluación socio-cognitiva

del proceso de aprendizaje. Este tipo de enfoque, introducido por Scheiblechner

(1972), para tratar un problema similar al abordado con modelos LLTM (Fis-

cher, 1977), combina modelos de respuesta a los ı́tems y modelos de regresión

lineal. Este enfoque representa una aproximación más flexible y conveniente,

que permite obtener resultados similares a enfoques exclusivamente basados

en modelos de teoŕıa de respuesta a los ı́tems (Embretson y Reise, 2000; Green

y Smith, 1987). La etapa de análisis fue implementada usando R versión 3.4.3

(R Development Core Team, 2008).

Esta segunda etapa comprendió en primer lugar el análisis del patrón de

correlaciones entre las medidas de severidad y las medidas de las variables

socio-cognitivas. A partir de la hipótesis central de esta tesis se predice que

debeŕıa existir una correlación estad́ısticamente significativa entre el primer

conjunto de variables y el segundo. Adicionalmente, de acuerdo a los modelos

teóricos del proceso de respuesta propuestos en el caṕıtulo 4, se espera una co-

rrelación negativa entre las medidas de severidad y las medidas de las variables
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socio-cognitivas (véase caṕıtulo 4).

Aśı, correlaciones estad́ısticamente significativas entre los dos conjuntos

de variables consideradas son consistentes con la hipótesis de investigación,

mientras que, correlaciones estad́ısticamente significativas, negativas, adicio-

nalmente son consistentes con una predicción común de los modelos teóricos

propuestos. Estos modelos representan especificaciones de hipótesis de validez

de las escalas consideradas, derivadas de la hipótesis central de esta investi-

gación y de las diferentes perspectivas teóricas abordadas. En el análisis de

correlaciones se realizaron correcciones por atenuación y se calcularon valores

p corregidos para controlar el error de familia o experimental (para inferencias

simultaneas) usando el método de Holm (Holm, 1979) utilizando la función

p.adjust del paquete stats.

Un aspecto importante de esta aproximación metodológica es que permite

conocer la relación entre las dimensiones de calidad en la enseñanza y cada

variable socio-cognitiva, sin restringir ni alterar la natural variación y covaria-

ción de la variables consideradas. Esto es consistente con una aproximación de

diseño representativo (Albright y Malloy, 2001; Brunswik, 1947, 1955). Esto

permite apreciar las relaciones entre los constructos considerados mantenien-

do el patrón multivariado natural de covariación de observaciones potenciales

(Brunswik, 1956; Hammond y Stewart, 2001).

En segundo lugar, en la etapa del análisis de este último enfoque, se deriva-

ron modelos de regresión para la variable respuesta severidad global, en los que

la selección de las variables explicativas se fundamentó en los modelos teóricos

propuestos en el caṕıtulo 4. En la Tabla 8.2 se describe la relación entre los

cuatro modelos teóricos, los modelos estad́ısticos relacionados con cada modelo

teórico, y las predicciones teóricas sobre los efectos primarios de las variables

explicativas incluidas en cada modelo.

En el modelado de la severidad global se aplicaron técnicas de regresión

robústa (Huber, 1981; Venables y Ripley, 2013). Los modelos de regresión ro-

busta se ajustaron mediante un algoŕıtmo de iteración de mı́nimos cuadrados

reponderados (IWLS) utilizando la función rlm del paquete MASS de R. Las

prueba de significación global (todos los efectos nulos) y la prueba de signifi-

cación parcial (efectos individuales nulos) se realizó mediante test de permu-

taciones basado en randomización (Edgington y Onghena, 2007) siguiendo la

aproximación sugerida por Manly (1991) para modelos de regresión. Además,

se presentaron también test de significación utilizados en regresión robusta
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basados en teoŕıa asintótica. Adicionalmente, los coeficientes de los modelos

fueron estimados utilizando técnicas de “Bootstrapping pairs” e intervalos de

confianza basados en bootstrap BCa (“Bias corrected and accelerated”). Este

método para la estimación por intervalo de confianza de los coeficientes de

regresión es poco sensible a desviaciones de supuestos del modelo estad́ıstico,

y permite obtener mejores estimaciones del error estándar de los parámetros

estimados (Chernick, 2008; Efron y Tibshirani, 1994).
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ió
n
d
e
m
et
as
:
p
re
fe
re
n
ci
a

in
fo
rm

ac
ió
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8.3. Resultados.

8.3.1. Ajuste global entre datos y el modelo LLT-

MFRM.

Los resultados reportados en esta sección corresponden al ajuste global ob-

tenido entre los datos y el modelo LLT-MFRM. Cada sub-escala fue analizada

por separado. En el análisis diagnóstico del modelo no fue necesario eliminar

elementos de las facetas consideradas. Las proporciones de observaciones con

residuos extremos (PRE3 y PRE2) resultó dentro de niveles aceptables, que

no implican una degradación de la escala o en las medidas de los elementos.

Se encontró un ajuste global aceptable entre los datos y el modelo para to-

das las sub-escalas consideradas (Tabla 8.3). Los valores de Infit y Outfit para

todas las escalas muestran un ajuste satisfactorio (Linacre, 2014). Además, los

valores obtenidos de Infit y Outfit muestran también que la aleatoriedad

observada en los patrones de respuesta son consistentes con el modelo. Los va-

lores de Outfit son incluso mejores que los obtenidos para el modelo MFRM

original, mientras que los valores de Infit sugieren un ajuste algo menor pa-

ra el modelo LLT-MFRM. Globalmente, los valores Infit y Outfit muestran

un nivel de ajuste similar, a pesar de que las restricciones lineales introduci-

das implican una disminución notable del número de elementos de medición

considerados.

Adicionalmente, los valores encontrados de la media (Media(ZRes)) y

desv́ıo estándar (SD(ZRes)), de los residuos estandarizados (ZRes) para el

modelo, son muy próximos a los valores esperados para un ajuste perfecto

entre los datos y el modelo (Media(ZRes) = 0 y SD(ZRes) = 1). Los valores

de Media(ZRes) y SD(ZRes) son similares a los encontrados para el modelo

MFRM original, si bien, indican un ajuste algo menor. Nuevamente, estos in-

dices de ajuste muestran un ajuste similar entre los datos y modelos para el

modelo LLT-MFRM y el modelo MFRM original.

Por su parte, cuando se analiza el ajuste absoluto global entre los datos

y el modelo desde una perspectiva que prioriza la exactitud y precisión en

la predicción de los puntajes observados, se encuentra en general un ajuste

aceptable. No obstante, la diferencia en este caso entre el ajuste del modelo

LLT-MFRM y el MFRM original es algo mayor. Si bien, el ajuste indicado por

estas medidas diagnósticas es en general aceptable, la escala TRDF muestra
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un valor de CV (RMSE) que sugiere un ajuste pobre. En este caso la varia-

bilidad no explicada por el modelo es un 25, 43% de la media de los puntajes

observados.

Los valores de PV E en la Tabla 8.3 describen la proporción de la varian-

za de los puntajes observados explicada por el modelo. Como se aprecia en

la Tabla 8.3 los valores de PV E oscilan entorno a un 27% de la varianza de

los puntajes observados. Las escalas con valores menores de PV E son TRDF

(11%) y EVAL (22%), mientras que, las que tienen un mayor valor de PV E

son RELP (34%) y VALR (32%). Por tanto, una proporción substancial de la

varianza observada es explicada por el modelo. Los valores de PV E represen-

tan un tamaño de efecto entorno al medio, para las escalas TRDF y EVAL,

mientras que para las demás, el tamaño de efecto se interpreta como elevado

(J. Cohen, 1992; Linacre, 2005). Por tanto, si bien los valores de PV E son

menores para el modelo LLT-MFRM que para el modelo original, estos siguen

representado un tamaño de efeto elevado y explican una proporción elevada

de la variabilidad observada.

En śıntesis, el análisis del ajuste global del modelo LLT-MFRM indica que

es aceptable. Adicionalmente, la disminución poco pronunciada en el ajuste

global, respecto al modelo MFRM original, sugiere que las restricciones lineales

en la severidad en el modelo LLT-MFRM capturan razonablemente el papel de

las variables socio-cogntivas en el proceso de respuesta de los estudiantes. Por

tanto, los resultados del ajuste global son consistentes con la hipótesis central

de esta investigación.

Tabla 8.3: Ajuste global entre los datos y el modelo LLT-MFRM. Los valores
normalizados (CV (RMSE) y NMBE) son expresados como porcentaje respecto a
la media de los puntajes observados.

VALR INTR RELP TRDF CLOR ENTC APPR TRPR EVAL
Infit 0,96 0,97 0,97 1,02 0,97 0,98 0,97 0,96 1,00
Outfit 0,96 0,98 0,99 1,01 0,97 0,98 0,97 0,97 1,00
Media(ZRes) -0,02 -0,02 -0,01 0,02 -0,02 -0,01 -0,02 -0,03 -0,01
SD(ZRes) 0,98 0,99 0,99 1,01 0,98 0,99 0,99 0,99 1,00
PRE3 0,01 0,01 0,01 0,00 0,01 0,01 0,01 0,01 0,00
PRE2 0,04 0,04 0,04 0,06 0,04 0,04 0,04 0,05 0,05
PVE 0,32 0,25 0,34 0,11 0,33 0,30 0,27 0,28 0,22
MAE 0,53 0,57 0,55 0,61 0,47 0,58 0,54 0,46 0,63
RMSE 0,68 0,72 0,74 0,81 0,68 0,73 0,69 0,67 0,80
CV (RMSE) 18,13 19,44 17,96 25,43 17,96 19,37 18,45 18,36 19,66
NMBE -0,43 -0,36 -0,25 0,51 -0,32 -0,23 -0,34 -0,49 -0,21
N◦ Obs. 38265 42198 34910 27268 54736 34590 35900 27984 47145
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8.3.2. Análisis de la Faceta Componentes de Severidad.

En las Tablas 8.4 y 8.5 se muestran, para cada una de las sub-escalas de

calidad en la enseñanza, las medidas obtenidas para cada componente de seve-

ridad, sus errores estándar de medición y estad́ısticos de ajuste. Los valores de

Infit y Outfit obtenidos para los componentes de severidad indican en general

un buen nivel de ajuste de los elementos de esta faceta. Por otra parte, los

valores de correlación punto medida ( rpm) mostraron consistencia entre las

medidas de cada componente y el constructo medido por su sub-escala, para

todos los componentes y sub-escalas consideradas. Observar que de 81 valo-

res para los nueve componentes correspondientes a las nueve sub-escalas, 68

presentan una medida significativamente distinta de cero, como lo indican las

medidas estimadas y los valores p de Holm obtenidos.

A pesar de este patrón general, las sub-escalas TRDF y EVAL presentan

varios componentes (AUTEE[C1], ERESE[C2] y VALUE[C5]) con un ajuste

menor que el observado para los mismos componentes, en las restantes sub-

escalas. Esto podŕıa sugerir diferencias en el proceso de respuesta de estas

sub-escalas respecto de las otras. Por otra parte, los componentes LOCUE[C7]

y ESTAE[C8] tienen un menor ajuste para la sub-escala TRDF que para todas

las demás, lo que sugiere diferencias adicionales en el proceso de respuesta a

esta sub-escala respecto a las restantes sub-escalas.

El análisis de la confiabilidad de las medidas de los componentes de severi-

dad se presenta en la Tabla 8.6. El resultado obtenido en la prueba de efectos

fijos (todos iguales) fue altamente significativo en todos los casos, lo que signi-

fica que al menos dos componentes tienen diferente severidad, para cada una

de las sub-escalas consideradas. Como se aprecia en la Tabla 8.6 el valor del

RMSE de la medida de los componentes es muy bajo y los ı́ndices de con-

fiabilidad (SR, G y H) corresponden a muy altos niveles de confiabilidad de

las medidas. En particular el número de estratos estad́ısticamente discernibles

que podŕıan definirse para las medidas de severidad de los componentes varia

aproximadamente entre 28 y 43, lo que indica una notable confiabilidad en la

medición de los componentes.

Adicionalmente, en las Tablas 8.4 y 8.5 se puede apreciar que todos los com-

ponentes tienen una medida significativamente distinta de cero para varias de

las sub-escalas de calidad en la enseñanza. En particular, los componentes AU-

TEE[C1], ERESE[C2], VALUE[C5] y CONTE[C9] contribuyen a las medidas
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de severidad de los estudiantes para todas las sub-escalas consideradas. En

forma similar, todas las sub-escalas tienen componentes de severidad con me-

didas significativamente distintas de cero. En especial, todos los componentes

de severidad están implicados en la medida de severidad de los estudiantes

correspondiente a la sub-escala VALR.

En śıntesis, los resultados presentados en las Tablas 8.4, 8.5 y 8.6 son alta-

mente consistentes con la hipótesis central de esta tesis. Esto es, las medidas de

componentes de severidad, sus estad́ısticos de ajuste y confiabilidad, aportan

evidencias de que las variables socio-cognitivas consideradas, que median cog-

nitivamente el proceso de respuesta, o bien, están relacionadas con diferencias

en el proceso de aprendizaje y el efecto facilitador de la enseñanza, explican

diferencias en la severidad de los estudiantes al evaluar la enseñanza.
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Tabla 8.4: Componentes de Severidad.

Escala Factores Medida S.E. Infit Outfit rpm t p pHolm

AUTEE[C1] -0,10 0,00 0,97 0,97 0,55 -25,00 0,00 0,00
VALR ERESE[C2] -0,19 0,00 0,98 0,98 0,55 -47,50 0,00 0,00

MOTIE[C3] -0,19 0,00 0,94 0,94 0,55 -47,50 0,00 0,00
PRELE[C4] 0,05 0,01 0,95 0,95 0,56 5,00 0,00 0,00
VALUE[C5] -0,23 0,00 0,96 0,96 0,55 -57,50 0,00 0,00
ELEME[C6] 0,03 0,01 0,94 0,95 0,57 3,00 0,00 0,00
LOCUE[C7] -0,04 0,01 0,96 0,96 0,56 -4,00 0,00 0,00
ESTAE[C8] 0,16 0,01 0,94 0,95 0,56 16,00 0,00 0,00
CONTE[C9] 0,21 0,01 0,97 0,97 0,56 21,00 0,00 0,00
AUTEE[C1] -0,04 0,00 1,01 1,01 0,48 -10,00 0,00 0,00

INTR ERESE[C2] -0,19 0,00 1,01 1,02 0,47 -47,50 0,00 0,00
MOTIE[C3] -0,15 0,00 0,97 0,98 0,49 -37,50 0,00 0,00
PRELE[C4] 0,02 0,00 0,97 0,97 0,50 5,00 0,00 0,00
VALUE[C5] -0,12 0,00 0,99 1,00 0,48 -30,00 0,00 0,00
ELEME[C6] 0,01 0,00 0,96 0,97 0,51 2,50 0,01 0,13
LOCUE[C7] -0,17 0,00 0,98 0,99 0,49 -42,50 0,00 0,00
ESTAE[C8] 0,07 0,00 0,96 0,97 0,49 17,50 0,00 0,00
CONTE[C9] 0,28 0,00 0,99 1,00 0,49 70,00 0,00 0,00
AUTEE[C1] -0,07 0,00 0,99 1,00 0,56 -17,50 0,00 0,00

RELP ERESE[C2] -0,23 0,00 0,98 1,00 0,54 -57,50 0,00 0,00
MOTIE[C3] -0,13 0,00 0,95 0,97 0,56 -32,50 0,00 0,00
PRELE[C4] 0,01 0,01 0,96 0,97 0,57 1,00 0,32 1,00
VALUE[C5] -0,13 0,00 0,97 0,99 0,55 -32,50 0,00 0,00
ELEME[C6] -0,05 0,01 0,96 0,97 0,58 -5,00 0,00 0,00
LOCUE[C7] -0,14 0,01 0,97 0,98 0,57 -14,00 0,00 0,00
ESTAE[C8] 0,02 0,01 0,95 0,96 0,56 2,00 0,05 0,00
CONTE[C9] 0,20 0,01 0,98 0,99 0,57 20,00 0,00 0,00
AUTEE[C1] 0,11 0,00 1,10 1,10 0,33 27,50 0,00 0,00

TRDF ERESE[C2] -0,03 0,00 1,11 1,11 0,33 -7,50 0,00 0,00
MOTIE[C3] 0,01 0,00 1,06 1,06 0,34 2,50 0,01 0,13
PRELE[C4] 0,04 0,01 1,05 1,05 0,33 4,00 0,00 0,00
VALUE[C5] -0,04 0,00 1,08 1,08 0,34 -10,00 0,00 0,00
ELEME[C6] 0,11 0,01 1,03 1,03 0,34 11,00 0,00 0,00
LOCUE[C7] 0,08 0,01 1,06 1,06 0,33 8,00 0,00 0,00
ESTAE[C8] -0,35 0,01 1,02 1,02 0,33 -35,00 0,00 0,00
CONTE[C9] -0,17 0,01 1,06 1,06 0,33 -17,00 0,00 0,00
AUTEE[C1] -0,09 0,00 0,98 0,98 0,55 -22,50 0,00 0,00

CLOR ERESE[C2] -0,19 0,00 0,98 0,98 0,54 -47,50 0,00 0,00
MOTIE[C3] -0,16 0,00 0,95 0,95 0,56 -40,00 0,00 0,00
PRELE[C4] 0,03 0,00 0,96 0,97 0,56 7,50 0,00 0,00
VALUE[C5] -0,16 0,00 0,96 0,96 0,55 -40,00 0,00 0,00
ELEME[C6] 0,01 0,00 0,96 0,96 0,58 2,50 0,01 0,13
LOCUE[C7] -0,12 0,00 0,98 0,97 0,56 -30,00 0,00 0,00
ESTAE[C8] 0,05 0,00 0,95 0,95 0,56 12,50 0,00 0,00
CONTE[C9] 0,20 0,00 0,98 0,98 0,56 50,00 0,00 0,00
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Tabla 8.5: Componentes de Severidad (continuación).

Escala Factores Medida S.E. Infit Outfit rpm t p pHolm

AUTEE[C1] -0,08 0,00 1,01 1,01 0,52 -20,00 0,00 0,00
ENTC ERESE[C2] -0,18 0,00 1,01 1,01 0,51 -45,00 0,00 0,00

MOTIE[C3] -0,13 0,00 0,98 0,98 0,52 -32,50 0,00 0,00
PRELE[C4] 0,03 0,01 0,98 0,99 0,53 3,00 0,00 0,00
VALUE[C5] -0,11 0,00 1,00 1,00 0,52 -27,50 0,00 0,00
ELEME[C6] -0,01 0,01 0,98 0,99 0,55 -1,00 0,32 1,00
LOCUE[C7] -0,17 0,01 1,00 1,00 0,53 -17,00 0,00 0,00
ESTAE[C8] 0,00 0,01 0,97 0,97 0,52 0,00 1,00 1,00
CONTE[C9] 0,24 0,01 1,00 1,00 0,53 24,00 0,00 0,00
AUTEE[C1] -0,07 0,00 1,00 1,00 0,51 -17,50 0,00 0,00

APPR ERESE[C2] -0,20 0,00 0,99 1,00 0,50 -50,00 0,00 0,00
MOTIE[C3] -0,15 0,00 0,97 0,97 0,51 -37,50 0,00 0,00
PRELE[C4] 0,01 0,01 0,97 0,97 0,51 1,00 0,32 1,00
VALUE[C5] -0,13 0,00 0,98 0,98 0,50 -32,50 0,00 0,00
ELEME[C6] 0,01 0,01 0,96 0,97 0,53 1,00 0,32 1,00
LOCUE[C7] -0,11 0,01 0,98 0,99 0,51 -11,00 0,00 0,00
ESTAE[C8] 0,05 0,01 0,95 0,96 0,51 5,00 0,00 0,00
CONTE[C9] 0,24 0,01 0,99 0,99 0,51 24,00 0,00 0,00
AUTEE[C1] -0,10 0,01 1,00 1,00 0,51 -10,00 0,00 0,00

TRPR ERESE[C2] -0,20 0,01 1,00 1,00 0,51 -20,00 0,00 0,00
MOTIE[C3] -0,22 0,00 0,96 0,97 0,52 -55,00 0,00 0,00
PRELE[C4] -0,01 0,01 0,97 0,97 0,53 -1,00 0,32 1,00
VALUE[C5] -0,16 0,01 1,01 1,01 0,50 -16,00 0,00 0,00
ELEME[C6] 0,02 0,01 0,97 0,98 0,54 2,00 0,05 0,40
LOCUE[C7] -0,01 0,01 0,97 0,98 0,52 -1,00 0,32 1,00
ESTAE[C8] 0,20 0,01 0,96 0,96 0,52 20,00 0,00 0,00
CONTE[C9] 0,21 0,01 0,98 0,98 0,52 21,00 0,00 0,00
AUTEE[C1] -0,06 0,00 1,06 1,06 0,48 -15,00 0,00 0,00

EVAL ERESE[C2] -0,05 0,00 1,07 1,06 0,49 -12,50 0,00 0,00
MOTIE[C3] -0,19 0,00 1,03 1,03 0,47 -47,50 0,00 0,00
PRELE[C4] 0,02 0,00 1,02 1,02 0,48 5,00 0,00 0,00
VALUE[C5] -0,03 0,00 1,07 1,06 0,49 -7,50 0,00 0,00
ELEME[C6] 0,04 0,00 1,01 1,01 0,49 10,00 0,00 0,00
LOCUE[C7] 0,01 0,00 1,03 1,03 0,48 2,50 0,01 0,13
ESTAE[C8] 0,01 0,00 1,01 1,01 0,47 2,50 0,01 0,13
CONTE[C9] 0,14 0,00 1,02 1,02 0,48 35,00 0,00 0,00

Tabla 8.6: Confiabilidad de Separación para la faceta Componentes de Severidad
para cada sub-escala.

Prueba
Efectos

RMSE SR G H Fijos (todos
iguales)
valor p

VALR(E1) 0,00 1,00 30,57 41,10 0,00
INTR(E2) 0,00 1,00 32,24 43,32 0,00
RELP(E3) 0,00 1,00 23,38 31,50 0,00
TRDF(E4) 0,00 1,00 38,51 28,63 0,00
CLOR(E5) 0,00 1,00 29,56 39,75 0,00
ENTC(E6) 0,00 1,00 25,76 34,68 0,00
APPR(E7) 0,00 1,00 25,28 34,04 0,00
TRPR(E8) 0,01 1,00 25,92 34,90 0,00
EVAL(E9) 0,00 1,00 22,07 29,76 0,00
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Por otra parte, el patrón de valores de las medidas de los componentes,

para cada sub-escala, puede informarnos adicionalmente del papel que cumplen

los componentes de severidad, y variables socio-cognitivas relacionadas, en el

proceso de respuesta de los estudiantes al evaluar la enseñanza. Las medidas

de los componentes son resumidos por sub-escala en la Tabla 8.7, para mostrar

la distribución de las medidas. La severidad promedio de los componentes por

sub-escala es negativa (entre -0,01 y -0,06 logits). Por ejemplo, para VALR,

que tiene una severidad media de los componentes igual a -0,03 logits tiene un

rango de severidades estimado para los estudiantes de -2,32 a -0,3. El patrón

de las medidas de los componentes de severidad para las diferentes sub-escalas

se representa en la Figura 8.1.

Tabla 8.7: Resumen de las medidas de los Componentes de Severidad.

VALR INTR RELP TRDF CLOR ENTC APPR TRPR EVAL
Media -0,03 -0,03 -0,06 -0,03 -0,05 -0,05 -0,04 -0,03 -0,01
SD 0,15 0,14 0,12 0,14 0,12 0,12 0,13 0,15 0,08
Q1 -0,19 -0,15 -0,13 -0,04 -0,16 -0,13 -0,13 -0,16 -0,05
Md -0,04 -0,04 -0,07 0,01 -0,09 -0,08 -0,07 -0,01 0,01
Q3 0,05 0,02 0,01 0,08 0,03 0 0,01 0,02 0,02

Figura 8.1: Medida de los componentes de severidad para cada sub-escala de eva-
luación de la calidad en la enseñanza.
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Los patrones mostrados en la Figura 8.1 se presentan organizados en la

Figura 8.2 de acuerdo a los modelos teóricos propuestos en el caṕıtulo 4 (véase

Tabla 8.2 ). Para interpretar correctamente los patrones que se muestran en la

Figura 8.2 es importante entender que los modelos teóricos considerados des-

criben el proceso de respuesta desde cierta perspectiva teórica, y considerando

simultáneamente sólo algunas de las variables vinculadas a los componentes

o factores de severidad. Aśı, los efectos primarios mencionados en la Tabla

8.2 corresponden al efecto de cierta variable socio-cognitiva, corregida por las

demás variables consideradas en el modelo.

Por el contrario, las medidas de los componentes obtenidas mediante el

modelo LLT-MFRM se relacionan con los efectos primarios de cada variable

socio-cognitiva, corregida por todas las demás consideradas (incluyendo algu-

nas que no están en el modelo teórico). Adicionalmente, en su conjunto las

variables socio-cognitivas consideradas tienen un alto nivel de interrelación e

interdependencia. Esto implica, que los efectos primarios referidos en los mo-

delos teóricos, pueden o no corresponderse con las medidas de los componentes

de severidad obtenidos con el modelo LLT-MFRM.

No obstante la aclaración realizada previamente, resultó útil analizar los

patrones de medidas de los factores de severidad, desde la perspectiva de los

modelos teóricos y compararlos con los efectos primarios esperados de las va-

riables socio-cogntivas.

En la Figura 8.2 se puede apreciar un acuerdo casi perfecto entre los patro-

nes observados y los esperados de acuerdo a los modelos SDT y TAS. Cierta

discrepancia parece existir en el patrón observado para la sub-escala TRDF.

Esto parece sugerir que el proceso de respuesta a esta escala podŕıa diferir

respecto al proceso de respuesta de las otras sub-escalas. Lo anterior es consis-

tente con las diferencias de ajuste que se señalaron para varios componentes

de severidad entre esta sub-escala y las demás.

Por otra parte, los patrones esperados de acuerdo al modelo Atribucional

parecen diferir de los patrones de medidas de los componentes de severidad. Si

bien, se observa un acuerdo claro en el patrón observado para el componente

LOCUE[C7], con el modelo atribucional, los otros dos componentes vinculados

a este modelo (ESTAE[C8] y CONTE[C9]) presentan un patrón diferente del

esperado. Esta diferencia, podŕıa ser debida a que los efectos de las variables

ESTAE y CONTE, cuando se ajustan por todas las demás, difieren del efecto

primario de estas variables cuando solo se ajustan por las variables del modelo
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Atribucional.

Otra alternativa, podŕıa ser que en este caso las diferencias de severidad

vinculadas a estas variables no estén de acuerdo con un patrón de validez

en el proceso de respuesta de los estudiantes. Esto es, las variables ESTAE

y CONTE podŕıan explicar diferencias en severidad, opuestas en dirección al

efecto de estas variables en el proceso de aprendizaje y del efecto facilitador de

la enseñanza. Es decir, estudiantes con una mejor calidad de aprendizaje, para

los que la enseñanza tienen un efecto facilitador mayor, no obstante, seŕıan

más severos al evaluar la enseñanza.

Un vez más, la sub-escala TRDF presenta un patrón diferente en las me-

didas de los componentes de severidad que sugiere diferencias en el patrón

de respuesta a dicha sub-escala. Observar que el patrón para las medidas de

los componentes de esta sub-escala (TRDF: LOCUE +, ESTAE -, CONTE

-) es el opuesto al observado en las otras sub-escalas (LOCUE -, ESTAE +,

CONTE+).

Por último, en la Figura 8.2 se presentan los patrones vinculados al modelo

de Auto-teoŕıas. Se observa un acuerdo perfecto entre el patrón esperado y

el observado para el componente AUTEE(C1) y el patrón opuesto para ELE-

ME[C6]. Explicaciones similares a las dadas para los componentes ESTAE[8] y

CONTE[9] en el modelo Atribucional, podŕıan aplicar en este caso a la discre-

pancia observada entre el patrón esperado a partir del modelo de Auto-teoŕıas

y el patrón observado.

En la Figura 8.3 se representan los patrones de respuesta, particionando las

sub-escalas y componentes en dos sub-grupos. El primer grupo de sub-escalas

(Grupo E1) incluye las sub-escalas VALR, INTR, RELP, ENTC, APPR Y

TRPR, mientras que, el segundo grupo de sub-escalas (Grupo E2) está formado

por las sub-escalas TRDF y EVAL. Este agrupamiento parece razonable debido

a las evidencias que se han encontrado de posibles diferencian en el proceso

de respuesta, especialmente de la sub-escala TRDF respecto a las demás sub-

escalas.

Por otra parte, los componentes de severidad se particionaron en los gru-

pos: AUTEE[C1], ERESE[C2], MOTIE[C3], VALUE[C5] y LOCUE[C7] (Gru-

po C1); y, PRELE[C4], ELEME[C6], ESTAE[C8] y CONTE[C9] (Grupo C2).

Estos dos grupos de componentes de severidad parecen también diferir entre

śı, en especial, respecto a su relación con la severidad de los estudiantes.
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(a) Modelo SDT.

(b) Modelo TAS.

(c) Modelo Atribucional.

(d) Modelo de Auto-teoŕıas.

Figura 8.2: Modelos teóricos del proceso de respuesta a los SET y componentes de
severidad para las sub-escalas de calidad en la enseñanza.

170



Es
pe

ci
al

iz
ac

ió
n 

en
 E

ns
eñ

an
za

 U
ni

ve
rs

ita
ri

a 
- 

U
ni

ve
rs

id
ad

 d
e 

la
 R

ep
úb

lic
a 

- 
po

sg
ra

do
s.

cs
e.

ud
el

ar
.e

du
.u

y
189 Roberto Cáceres

Estudio del proceso de respuesta a cuestionarios de evaluación estudiantil de la enseñanza desde la perspectiva de 
las teorías congnitivas de la motivación

En la Figura 8.3a se muestran los patrones observados para el grupo E1 y

grupo C1, que están en perfecto acuerdo con los patrones esperados de acuerdo

a los modelos teóricos. Por otra parte, los patrones observados para el grupo

E2 y grupo C1, que se presentan en la Figura 8.3b, muestran un acuerdo

para la sub-escala EVAL entre el patrón observado y el esperado de acuerdo a

los modelos teóricos. Por el contrario, para la sub-escala TRDF, el patrón es

opuesto al observado para la variable EVAL, y se encuentra en desacuerdo con

lo esperado de acuerdo a los modelos teóricos. Esta observación, una vez más,

señala diferencias en el proceso de respuesta de la sub-escala TRDF respecto

a las demás.

Adicionalmente, en la Figura 8.3c se aprecia que el grupo E1 de sub-escalas

tienen patrones bastante similares, también, respecto al grupo C2 de compo-

nentes. No obstante la Figura 8.3c sugiere que las sub-escalas VALR y TRPR se

diferencian de las demás sub-escalas con respecto al componente ESTAE(C8).

Por último, los patrones para las sub-escalas TRDF y EVAL respecto al grupo

C2 es similar para los componentes PRELE[C4] y ELEME[C6], pero, difieren

bastante respecto de los componentes ESTAE[C8] Y CONTE[C9].

La discusión de los resultados presentados en la Figuras 8.2 y 8.3 muestra

con claridad que existe una relación fundamental entre las variables socio-

cognitivas consideradas y el proceso de respuesta a los cuestionarios de evalua-

ción estudiantil de la calidad en la enseñanza. Esto constituye una evidencia

adicional de la hipótesis central de esta investigación.
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(a)

(b)

(c)

(d)

Figura 8.3: Agrupamiento de patrones.
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8.3.3. Evaluación de la hipótesis de investigación: análi-

sis correlacional.

De las 81 correlaciones consideradas, entre las medidas de las severidades

de los estudiantes y las variables socio-cognitivas, 73 resultaron significativa-

mente diferentes de cero como muestran los valores p de Holm corregidos para

mantener un error de familia menor a 0,05 (véase Tabla 8.9). Esto es altamen-

te consistente con el patrón predicho a partir de la hipótesis de investigación

propuesta.

Por otra parte, de las 81 correlaciones consideradas 69 son significativa-

mente menores que cero, como muestran los valores de las correlaciones y sus

correspondientes valores p de Holm. Las medidas de severidad para cinco de

las nueve sub-escalas de calidad en la enseñanza (VALRE, INTRE, RELPE,

CLORE y TRPRE) tienen todas sus correlaciones negativas con las medidas

socio-cognitivas consideradas.

Solo dos de las medidas de severidad tienen correlaciones positivas estad́ısti-

camente significativas (EVALE con 3/9 y TRDFE con 1/9). Por lo tanto, el

patrón de correlaciones encontrado es altamente consistente con lo esperado

de acuerdo a los modelos teóricos propuestos, si las sub-escalas consideradas

son validas y las diferencias en severidad de los estudiantes reflejan adecua-

damente diferencias en su proceso de aprendizaje y el efecto facilitador de la

enseñanza. En otros términos, estudiantes que son menos severos al evaluar

la enseñanza, a su vez estaŕıan aprendiendo mejor y el efecto facilitador de la

enseñanza sobre su aprendizaje seŕıa mayor.

Tabla 8.8: Correlaciones (corregidas para atenuación) entre medidas de severidad
y medidas de variables socio-cognitivas para cada sub-escala

AUTEE ERESE MOTIE PRELE VALUE ELEME LOCUE ESTAE CONTE
VALRE -0,51 -0,56 -0,62 -0,38 -0,60 -0,10 -0,21 -0,21 -0,13
INTRE -0,34 -0,40 -0,53 -0,30 -0,44 -0,08 -0,10 -0,22 -0,02
RELPE -0,35 -0,40 -0,39 -0,26 -0,36 -0,09 -0,18 -0,16 -0,12
TRDFE -0,22 -0,08 -0,11 -0,21 -0,05 -0,14 -0,26 0,21 -0,27
CLORE -0,38 -0,42 -0,49 -0,27 -0,43 -0,08 -0,17 -0,18 -0,10
ENTCE -0,27 -0,32 -0,42 -0,19 -0,33 -0,03 -0,04 -0,24 0,03
APPRE -0,34 -0,41 -0,52 -0,28 -0,46 -0,06 -0,05 -0,29 0,04
TRPRE -0,50 -0,54 -0,55 -0,39 -0,53 -0,11 -0,25 -0,19 -0,18
EVALE -0,28 -0,28 -0,45 -0,19 -0,33 0,08 0,03 -0,26 0,10
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8.3.4. Evaluación de la hipótesis de investigación: mo-

delado de la severidad global.

Ajuste global de los modelos.

El primer punto considerado en esta sección refiere al ajuste global de

los modelos para cada una de las sub-escalas. La información aportada en

relación a este punto es relevante para la evaluación de la hipótesis central

de esta investigación y de los modelos teóricos propuestos en el caṕıtulo 4.

Adicionalmente, esta información puede ayudarnos en una exploración más

profunda del proceso de respuesta de los estudiantes al evaluar la enseñanza.

Diferencias en el ajuste relacionadas con las sub-escalas, podŕıan reflejar

diferencias vinculadas a las dimensiones de la calidad en la enseñanza medidas.

A su vez, la evaluación de diferentes dimensiones de la enseñanza, probable-

mente, involucran distintas representaciones mentales que permiten procesar la

información en las señales utilizadas para evaluar la enseñanza. Adicionalmen-

te, diferentes dimensiones de la calidad en la enseñanza pueden relacionarse

en forma distinta con el efecto facilitador de la enseñaza en el proceso de

aprendizaje de los estudiantes.

Por otra parte, las diferencias de ajuste entre los modelos de regresión,

podŕıan reflejar disparidades en los procesos que describen los modelos teóricos

con los que están relacionados.

Aśı, el modelo SDT está primariamente relacionado con diferencias en los

tipos de motivación y tipos de regulación de la motivación. Por su parte, el

modelo TAS refleja sobre todo el efecto de diferencias en las expectativa de

los estudiantes en relación a su autoeficacia para aprender y sus expectativas

respecto a resultados positivos en su aprendizaje y rendimiento. A su vez, el

modelo Atribucional se vincula con diferencias en las dimensiones de causalidad

relacionadas con las causas atribuidas a éxitos o fracasos en el contexto de la

enseñanza de un docente impartida en un curso. Por último, el modelo de Auto-

teoŕıas esta relacionado con el papel de auto-teoŕıas (crecimiento o entidad) en

estudiantes con diferentes niveles de auto-eficacia, y su relación con la adopción

de metas de aprendizaje o de desempeño.

A continuación se describen los resultados de ajuste de cada modelo para

las escalas, aśı como también, las diferencias en el ajuste entre modelos y entre

escalas.

En la Tabla 8.10 se muestran los ı́ndices de ajuste y los resultados del
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test F global para los modelos de regresión correspondientes a cada modelo

teórico considerado. Para los cuatro modelos y nueve sub-escalas consideradas

se encontró una diferencia estad́ısticamente significativa. Por tanto, al menos

uno de los efectos presentes en cada modelo es diferente de cero.

Unos de los aspectos analizados fue el ajuste absoluto de los modelos para

cada sub-escala. Un buen ajuste absoluto del modelo a la escala se relaciona

con una mayor precisión en la predicción de la severidad global. Los valores

obtenidos de MAE y RMSE (y sus valores normalizados) muestran que el

ajuste absoluto de los cuatro modelos, para cada una de las nueve sub-escalas,

presenta por lo menos un ajuste aceptable. Esto significa que los modelos tienen

una capacidad al menos aceptable de predicción de la severidad global.

No obstante, si bien el ajuste absoluto de los modelos para cada una de las

sub-escalas es aceptable en general, para algunas escalas en particular el ajuste

es mejor (veáse Figura 8.4). Por ejemplo, los modelos SDT y TAS, presentan

un ajuste bueno para las escalas RELP, CLOR, ENTC y EVAL, que es un

poco mayor al ajuste encontrado para las otras escalas. Por otra parte, para

el modelo atribucional, el ajuste mayor se presentó para las escalas RELP y

ENTC. Por último, para el modelo de Auto-teoŕıas, el ajuste es algo mayor

para las escalas RELP, CLOR y ENTC. Por tanto, parecen existir diferencias

en la capacidad de predicción de los modelos entre las dimensiones de calidad

en la enseñanza medidas por las sub-escalas.

En la Tabla 8.10 se muestran también los valores de MBE y NMBE obte-

nidos para los modelos. Los valores de MBE, y su valor normalizado NMBE,

describen la diferencia entre el promedio de los valores observados de severidad

y el promedio de los valores predichos por los modelos. Cuando se encuentran

valores grandes de MBE y NMBE, esto significa que las predicciones son

sesgadas.

Los valores muy bajos de MBE encontrados indican un buen ajuste de

los modelos, y desde un punto de vista práctico, la casi completa falta de

sesgo en las predicciones. Valores de NMBE menores a 15% se consideran

aceptables(Reddy, 2011; Reddy y cols., 1997). Los valores observados para los

cuatro modelos, para las nueve sub-escalas consideras, son en todos los casos

menores a 1% (véase Figura 8.4e y 8.4f).
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Tabla 8.10: Ajuste global entre los datos y modelos regresión correspondientes a
cada modelo teórico. La variable respuesta es la severidad global. La selección de las
variables explicativas se fundamenta en los modelos teóricos propuestos en el caṕıtulo
4. Los valores normalizados (NMAE, NRMSE y NMBE) son expresados como
porcentaje respecto al rango de la severidad para cada dimensión. FObs es el valor
observado del estad́ıstico para un test F global. pPerm es el valor p de permutación
correspondiente al FObs.

VALR INTR RELP TRDF CLOR ENTC APPR TRPR EVAL
MAE 1,41 1,45 2,07 1,62 1,80 1,64 1,63 1,99 1,24

Modelo RMSE 1,89 1,93 3,10 2,16 2,48 2,48 2,15 2,62 1,74
SDT MBE -0,02 -0,04 0,12 0,06 0,03 0,05 -0,05 0,03 -0,08

NMAE 7,66 8,00 6,23 9,09 6,71 5,87 8,34 9,41 7,66
NRMSE 10,23 10,63 9,34 12,14 9,25 8,86 11,01 12,38 9,99
NMBE -0,11 -0,20 0,36 0,35 0,11 0,17 -0,23 0,12 -0,44
R2 0,38 0,27 0,15 0,01 0,23 0,15 0,25 0,31 0,08
R2

Ajus 0,38 0,27 0,15 0,01 0,23 0,15 0,25 0,31 0,08

FObs 386,06 227,90 110,63 5,37 183,39 109,64 208,08 75,14 51,36
pPerm 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
MAE 1,53 1,56 2,07 1,59 1,87 1,75 1,75 2,01 1,24

Modelo RMSE 2,04 2,08 3,11 2,12 2,58 2,57 2,30 2,69 1,74
TAS MBE 0,01 -0,02 0,14 0,03 0,04 0,06 -0,03 0,03 -0,08

NMAE 8,30 8,58 6,24 8,96 6,98 6,25 8,97 9,52 7,11
NRMSE 11,05 11,43 9,35 11,90 9,61 9,18 11,78 12,70 9,99
NMBE 0,04 -0,09 0,41 0,19 0,15 0,22 -0,13 0,14 -0,44
R2 0,28 0,15 0,15 0,05 0,17 0,09 0,14 0,27 0,08
R2

Ajus 0,28 0,15 0,15 0,05 0,17 0,09 0,14 0,27 0,08

FObs 242,90 112,68 107,80 30,19 124,04 60,16 103,68 230,48 51,36
pPerm 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
MAE 1,76 1,64 2,26 1,58 2,00 1,81 1,82 2,29 1,25

Modelo RMSE 2,29 2,18 3,26 2,11 2,72 2,61 2,38 2,98 1,76
Atribucional MBE 0,01 -0,03 0,14 0,06 0,03 0,06 -0,03 -0,03 -0,08

NMAE 9,53 9,05 6,78 8,87 7,46 6,47 9,31 10,82 7,18
NRMSE 12,39 12,01 9,82 11,89 10,14 9,34 12,19 14,10 10,12
NMBE 0,05 -0,18 0,41 0,34 0,11 0,20 -0,14 -0,12 -0,45
R2 0,10 0,07 0,06 0,05 0,07 0,06 0,08 0,10 0,05
R2

Ajus 0,10 0,07 0,06 0,05 0,07 0,06 0,08 0,10 0,05

FObs 33,67 22,52 20,56 16,30 24,48 19,17 28,33 35,40 18,00
pPerm 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
MAE 1,63 1,62 2,17 1,58 1,95 1,80 1,80 2,13 1,25

Modelo de RMSE 2,13 2,13 3,20 2,10 2,64 2,61 2,36 2,79 1,74
Auto-teoŕıas MBE 0,02 -0,02 0,15 0,04 0,05 7,08 -0,02 0,02 -0,08

NMAE 8,84 8,90 6,54 8,90 7,26 6,42 9,24 10,08 7,16
NRMSE 11,53 11,75 9,61 11,82 9,86 9,33 12,09 13,21 10,01
NMBE 0,09 -0,10 0,46 0,25 0,18 0,25 -0,13 0,07 -0,44
R2 0,22 0,11 0,10 0,06 0,12 0,06 0,10 0,21 0,07
R2

Ajus 0,22 0,11 0,10 0,06 0,12 0,06 0,10 0,21 0,07

FObs 171,58 73,93 68,95 39,77 86,86 38,50 66,19 166,08 49,39
pPerm 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

En la Tabla 8.10 se presentan los valores obtenidos de R2 y R2
Ajus, que

describen el ajuste relativo de los modelos. El valor de R2 corresponde a la

proporción de la varianza de la variable respuesta (severidad global) explicada

por el modelo, mientras que R2
Ajus corresponde al valor ajustado, tomando en

cuenta el número de parámetros incluidos en el modelo. Los valores obtenidos

de R2 y R2
Ajus muestran que existen diferencias en la proporción de la varianza
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explicada entre modelos y entre sub-escalas.

Si se aplica la orientación general dada por J. Cohen (1992) para interpretar

el tamaño del efecto representado por los valores de R2 y R2
Ajus, es decir, 2%

(tamaño del efecto pequeño), 13% (tamaño de efecto medio) y 26% (tamaño

de efecto grande), se puede apreciar cierto orden entre los modelos de acuerdo

a los tamaños de los efectos encontrados.

Si se ordenan los modelos para reflejar un orden decreciente de los ta-

maños de los efectos encontrados, el orden resultante seŕıa: (1) modelo SDT;

(2) modelo TAS; (3) modelo de Auto-teoŕıas, y (4) modelo Atribucional. Este

patrón se observa claramente en la Figura 8.4g. Por ejemplo, si se consideran

los tamaños de efecto elevado resulta: modelo SDT (3/9); modelo TAS (2/9);

modelo de Auto-teoŕıas (0/9); y, modelo Atribucional (0/9). Si se consideran

los tamaños de efecto medios resulta: modelo SDT (4/9); modelo TAS(3/9);

modelo de Auto-teoŕıas (2/9); y, modelo Atribucional (0/9).

Los valores de R2 y R2
Ajus difieren también entre sub-escalas como se apre-

cia en la Tabla 8.10 y Figura 8.4. En la Figura 8.4 se aprecia que las sub-escalas

VALR y TRPR presentan valores de R2
Ajus relativamente similares, para los

cuatro modelos, y superiores a las demás sub-escalas. Por otra parte, las es-

calas TRDF y EVAL presentan también valores similares, pero, inferiores a

los encontrados en las otras sub-escalas. Las demás sub-escalas presentan va-

lores intermedios, similares para los modelos Atribucional y de Auto-teoŕıas,

mientras que con mayor variabilidad para los modelos SDT y TAS.
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(a) (b)

(c) (d)

(e) (f)

(g) (h)

Figura 8.4: Ajuste global de modelos de regresión de la severidad global corres-
pondientes a los modelos teóricos para cada sub-escala. SDT = Modelo SDT, TAS
= Modelo TAS, ATR = Modelo Atribucional y AUT = Modelo de Auto-teoŕıas.

Efectos de los modelos.

En esta sección se describen los efectos encontrados de las variables ex-

plicativas sobre la severidad global. El patrón de los efectos encontrados es

relevante para evaluar la hipótesis central de esta investigación. También, nos
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ayuda a evaluar en que medida las diferencias en severidad se pueden explicar

mediante los modelos teóricos propuestos; y por tanto, en que medida aplican

“hipótesis de validez” (R. Ames y Lau, 1979) de acuerdo a las perspectivas

teóricas consideradas.

Adicionalmente, el patrón de efectos informa sobre el proceso de respuesta

de los estudiantes, en relación a diferencias que pueden existir entre las dimen-

siones de la calidad en la enseñanza y respecto a las variables socio-cognitivas

consideradas. Con el propósito de clarificar la interpretación de los resulta-

dos presentados, se describirá brevemente las escalas utilizadas para definir las

variables y los efectos en el modelo.

Los coeficientes de regresión parcial correspondientes a cada variable expli-

cativa (pendientes en el modelo de regresión múltiple) corresponden al efecto

sobre la variable respuesta producido por un incremento en una unidad de la

variable explicativa (1 logits). Para las variables explicativas, 1 logits represen-

ta entre un 5% (para MOTIE) y 12% (LOCUE) del rango de la variable. Por

tanto, es una unidad que convenientemente expresa el efecto de las variables

respuesta sobre las explicativas. Esto significa que la unidad es adecuada para

describir diferencias que realmente podŕıan observarse.

Por otra parte, las unidades de las variables respuestas (severidad global),

medida para cada una de las sub-escalas, representa en promedio un 5% del

rango de variación de cada variable, que también tiene como unidad 1 logits.

Un incremento de 0,70 logits representa un tamaño de efecto superior al mı́ni-

mo valor considerado de significación práctica, mientras que un cambio en 1

logits representa un tamaño de efecto considerado de magnitud aproximada-

mente moderada (Ferguson, 2009). La observación previa se relaciona con una

orientación general propuesta por Ferguson (2009), no obstante, resulta un

punto de partida útil para la interpretación de la significación práctica de un

efecto, que puede refinarse con consideraciones más detalladas en cada caso.

El marco de referencia para medir la severidad global se definió tomando

como centro u origen la dificultad promedio de los criterios de evaluación uti-

lizados (́ıtems). Además, la severidad global fue centrada en ese valor, esto es

se hizo coincidir con su media. Por tanto, una severidad igual a 0 logits es una

severidad que tiene una medida igual a la dificultad promedio de los criterios

de evaluación, y adicionalmente, coincide con la severidad global media. Por

otra parte, al definir el marco de referencia para las medidas de las variables

socio-cognitivas, la media de estas variables no se hizo coincidir con el origen.
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Si bien, como antes, el origen del marco de referencia coincide también con la

dificultad media de los ı́tems. Por tanto, una medida de 0 logits en las variables

socio-cognitivas no coincide con la media de dichas variables, pero si, con la

media de la dificultad de los ı́tems.

Efectos en el modelo SDT.

En la Tabla 8.11 se muestran los efectos estimados mediante regresión ro-

busta para las variables MOTIE y VALUE en el modelo de regresión SDT. Los

efectos encontrados para MOTIE y VALUE sobre la severidad global para las

sub-escalas fueron estad́ısticamente significativos, excepto, para el efecto de

VALUE correspondiente a la escala TRPR. Por tanto, los efectos encontrados

resultaron altamente consistentes con la hipótesis de investigación.

Adicionalmente, los efectos de MOTIE y VALUE fueron significativamente

menores que cero para todas las escalas, excepto para la escala TRDR, donde

el efecto de VALUE no fue estad́ısticamente significativo y el efecto de MOTIE

fue significativamente mayor que cero. Por tanto, para 8/9 de las sub-escalas

consideradas los efectos de las variables MOTIE y VALUE coinciden con las

predicciones teóricas realizadas a partir del modelo SDT. Esto es, los efectos

observados en el modelo de regresión presentan un alto nivel de acuerdo con

las predicciones teóricas realizadas mediante el modelo SDT.

Observar que los efectos de MOTIE y VALUE sobre la severidad global,

no solo son en general negativos, sino que suelen ser de un tamaño que puede

considerarse, en términos generales, de significación práctica. Por ejemplo, pa-

ra la sub-escala MOTIE, un incremento en 1 logits en la medida de MOTIE,

se corresponde con una disminución en la severidad (-0,37 logits) al evaluar

la dimensión “Valor y Utilidad” medida mediante la sub-escala VALR. A este

efecto corresponde un valor de R2
Parcial = 0, 12, que indica un efecto de signifi-

cación práctica, y además, próximo al valor 0,13, a partir del cual se interpreta

que existe un tamaño de efecto moderado (J. Cohen, 1992).

Observar también, que en este caso un cambio en 1 logits, relativamente

pequeño, en cada variable explicativa (MOTIE y VALUE) representa una re-

ducción en la severidad global (-0,70 logits), que representa un valor mayor al

de mı́nima significación práctica (Ferguson, 2009). Como se describió previa-

mente, en la sección 8.3.4 el tamaño de efecto global encontrado para el modelo

de regresión SDT fue en 7/9 sub-escalas moderado o elevado. Esto está vin-
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culado con los signos y magnitudes de los efectos de MOTIE y VALUE. En el

caso de la sub-escala TRPR (“Tareas Propuestas”) el efecto sobre la severidad

global correspondiente al incremento en 1 logits en las variables exlicativas es

aún mayor (-0,83 logits).

Tabla 8.11: Modelo SDT.

Valor S.E. t p pPerm BCa.CI2,5% BCa.CI97,5%

VALRE (Intercept) 0,76 0,05 16,28 0,00 0,00 0,67 0,86
MOTIE -0,37 0,02 -17,80 0,00 0,00 -0,42 -0,32
VALUE -0,33 0,02 -16,83 0,00 0,00 -0,38 -0,29

MOTIE:VALUE 0,02 0,00 3,39 0,00 0,00 0,00 0,03
INTRE (Intercept) 0,72 0,05 15,07 0,00 0,00 0,63 0,82

MOTIE -0,34 0,02 -16,34 0,00 0,00 -0,40 -0,30
VALUE -0,17 0,02 -8,59 0,00 0,00 -0,22 -0,12

MOTIE:VALUE 0,01 0,00 1,69 0,09 0,09 -0,01 0,02
RELPE (Intercept) 0,82 0,06 12,76 0,00 0,00 0,69 0,97

MOTIE -0,35 0,03 -12,29 0,00 0,00 -0,43 -0,28
VALUE -0,29 0,03 -10,77 0,00 0,00 -0,36 -0,22

MOTIE:VALUE 0,02 0,01 3,12 0,00 0,00 0,21 0,04
TRDFE (Intercept) -0,03 0,05 -0,64 0,53 0,43 -0,15 0,06

MOTIE 0,07 0,02 3,02 0,00 0,00 0,02 0,13
VALUE 0,00 0,02 -0,18 0,85 0,85 -0,06 0,05

MOTIE:VALUE 0,00 0,01 -0,57 0,57 0,57 -0,02 0,02
CLORE (Intercept) 0,86 0,06 14,93 0,00 0,00 0,75 0,97

MOTIE -0,38 0,03 -15,04 0,00 0,00 -0,44 -0,32
VALUE -0,26 0,02 -11,03 0,00 0,00 -0,33 -0,21

MOTIE:VALUE 0,02 0,01 3,63 0,00 0,00 0,00 0,04
ENTCE (Intercept) 0,67 0,05 12,90 0,00 0,00 0,57 0,79

MOTIE -0,34 0,02 -14,76 0,00 0,00 -0,39 -0,28
VALUE -0,18 0,02 -8,33 0,00 0,00 -0,23 -0,13

MOTIE:VALUE 0,01 0,00 2,83 0,01 0,01 -0,14 0,03
APPRE (Intercept) 0,83 0,05 15,48 0,00 0,00 0,74 0,96

MOTIE -0,35 0,02 -14,61 0,00 0,00 -0,40 -0,29
VALUE -0,23 0,02 -10,31 0,00 0,00 -0,30 -0,19

MOTIE:VALUE 0,01 0,01 2,32 0,02 0,02 0,00 0,03
TRPRE (Intercept) 1,03 0,07 15,45 0,00 0,00 0,91 1,17

MOTIE -0,46 0,03 -15,48 0,00 0,00 -0,53 -0,39
VALUE -0,37 0,03 -13,51 0,00 0,00 -0,45 -0,33

MOTIE:VALUE 0,02 0,01 3,30 0,00 0,02 0,00 0,04
EVALE (Intercept) 0,31 0,04 8,34 0,00 0,00 0,24 0,39

MOTIE -0,23 0,02 -13,98 0,00 0,00 -0,27 -0,19
VALUE -0,07 0,02 -4,26 0,00 0,00 -0,10 -0,03

MOTIE:VALUE 0,00 0,00 1,22 0,22 0,00 -0,01 0,02

Efectos en el modelo TAS.

En la Tabla 8.12 se muestran los efectos estimados mediante regresión ro-

busta para las variables AUTEE y ERESE en el modelo de regresión TAS. Los

efectos encontrados para AUTEE y ERESE sobre la severidad global para las

sub-escalas fueron estad́ısticamente significativos para las nueve sub-escalas

consideradas. Por tanto, los efectos encontrados resultaron altamente consis-

tentes con la hipótesis central de esta investigación.
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Adicionalmente, los efectos de AUTEE y ERESE fueron significativa-

mente menores que cero para todas las escalas, excepto el efecto de la va-

riable AUTEE sobre la severidad global TRDFE ( valor = 0, 22 logits;

BCa.CI95% = [0, 15; 0, 31]). Por tanto, para todas las sub-escalas consideradas

los efectos de las variables AUTEE y ERESE coinciden con las predicciones

teóricas realizadas a partir del modelo TAS, salvo, el efecto de AUTEE sobre

la variable TRDFE. Esto es, los efectos observados en el modelo de regre-

sión presentan un alto nivel de acuerdo con las predicciones teóricas realizadas

mediante el modelo TAS.

Observar que los efectos de AUTEE y ERESE sobre la severidad global,

no solo son en general negativos, sino que suelen ser de un tamaño que puede

considerarse de significación práctica, y mayores a los encontrados en el modelo

de regresión SDT. Por ejemplo, para la variable ERESE, un incremento en 1

logits en su valor, se corresponde con una disminución en la severidad (-0,56

logits) al evaluar la dimensión “Tareas Propuestas” medida mediante la sub-

escala TRPR. A este efecto corresponde un valor de R2
Parcial = 0, 08, que

supone un tamaño de efecto de significación práctica, de acuerdo al criterio

general propuesto por Ferguson (2009) y los puntos de corte sugeridos por

J. Cohen (1992).

Observar también, que en este caso un cambio en 1 logits, relativamen-

te pequeño, en cada variable explicativa (AUTEE y ERESE) representa una

reducción en la severidad global (TRPRE) equivalente a -1,02 logits, lo que

representa un tamaño de efecto moderado, mayor al de mı́nima significación

práctica (Ferguson, 2009). Como se describió previamente, en la sección 8.3.4

el tamaño de efecto global encontrado para el modelo de regresión TAS fue en

cinco de las nueve sub-escalas moderado o elevado. Esto, al igual que para el

modelo de regresión SDT, está relacionado con la coincidencia de signos y las

magnitudes de los efectos de cada una de las variables explicativas.
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Tabla 8.12: Modelo TAS.

Valor S.E. t p pPerm BCa.CI2,5% BCa.CI97,5%

VALRE (Intercept) 0,68 0,05 13,06 0,00 0,00 0,57 0,78
AUTEE -0,35 0,03 -10,57 0,00 0,00 -0,43 -0,28
ERESE -0,47 0,03 -16,66 0,00 0,00 -0,55 -0,40

AUTEE:ERESE 0,04 0,01 4,38 0,00 0,00 0,01 0,06
INTRE (Intercept) 0,54 0,05 10,03 0,00 0,00 0,44 0,65

AUTEE -0,19 0,03 -5,48 0,00 0,00 -0,27 -0,12
ERESE -0,35 0,03 -11,92 0,00 0,00 -0,42 -0,28

AUTEE:ERESE 0,03 0,01 3,48 0,00 0,00 0,01 0,06
RELPE (Intercept) 0,78 0,07 11,51 0,00 0,00 0,65 0,92

AUTEE -0,34 0,04 -7,86 0,00 0,00 -0,44 -0,25
ERESE -0,51 0,04 -13,80 0,00 0,00 -0,61 -0,43

AUTEE:ERESE 0,06 0,01 5,45 0,00 0,00 0,03 0,09
TRDFE (Intercept) -0,23 0,05 -4,22 0,00 0,00 -0,34 -0,12

AUTEE 0,22 0,04 6,29 0,00 0,00 0,15 0,31
ERESE -0,14 0,03 -4,52 0,00 0,00 -0,22 -0,06

AUTEE:ERESE 0,04 0,01 4,62 0,00 0,00 0,01 0,07
CLORE (Intercept) 0,77 0,06 12,32 0,00 0,00 0,65 0,89

AUTEE -0,34 0,04 -8,54 0,00 0,00 -0,44 -0,26
ERESE -0,43 0,03 -12,71 0,00 0,00 -0,52 -0,36

AUTEE:ERESE 0,05 0,01 5,41 0,00 0,00 0,03 0,08
ENTCE (Intercept) 0,51 0,06 8,72 0,00 0,00 0,40 0,62

AUTEE -0,20 0,04 -5,42 0,00 0,00 -0,29 -0,12
ERESE -0,33 0,03 -10,39 0,00 0,00 -0,41 -0,26

AUTEE:ERESE 0,04 0,01 3,80 0,00 0,00 0,01 0,06
APPRE (Intercept) 0,64 0,06 10,46 0,00 0,00 0,53 0,77

AUTEE -0,21 0,04 -5,29 0,00 0,00 -0,30 -0,12
ERESE -0,39 0,03 -11,86 0,00 0,00 -0,48 -0,31

AUTEE:ERESE 0,04 0,01 3,77 0,00 0,00 0,01 0,07
TRPRE (Intercept) 1,07 0,07 15,15 0,00 0,00 0,93 1,21

AUTEE -0,46 0,05 -10,02 0,00 0,00 -0,56 -0,35
ERESE -0,56 0,04 -14,55 0,00 0,00 -0,66 -0,48

AUTEE:ERESE 0,03 0,01 2,46 0,01 0,01 0,00 0,06
EVALE (Intercept) 0,22 0,04 5,45 0,00 0,00 0,14 0,31

AUTEE -0,15 0,03 -5,71 0,00 0,00 -0,21 -0,10
ERESE -0,13 0,02 -6,06 0,00 0,00 -0,18 -0,08

AUTEE:ERESE 0,01 0,01 2,00 0,05 0,04 0,00 0,03

Efectos en el modelo Atribucional.

En la Tabla 8.13 se muestran los efectos estimados mediante regresión ro-

busta para las variables LOCUE, ESTAE y CONTE en el modelo de regresión

Atribucional. Los efectos encontrados para LOCUE, ESTAE y CONTE sobre

la severidad global para seis de las nueve sub-escalas fueron estad́ısticamente

significativos. Para dos de las sub-escalas restantes (RELP y TRPR) los efectos

de LOCUE y ESTAE fueron también estad́ısticamente significativos, pero, no

fueron significativos para la variable CONTE. Por otra parte, ninguno de los

efectos de las variables LOCUE, ESTAE y CONTE resultaron estad́ısticamente

significativos sobre la variable TRDFE medida con la sub-escala TRDF.

Para una correcta interpretación de los análisis previos son importantes

algunas observaciones. La primera, refiere a la dimensión medida por la sub-
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escala TRDF (“Carga de Trabajo y Dificultad”). La sub-escala TRDF contiene

ı́tems que refieren a la dificultad, carga de trabajo y el ritmo de la enseñanza.

Una dificultad inherente de esta dimensión de la calidad en la enseñanza, se

relaciona con el hecho que su efecto facilitador sobre el proceso de aprendizaje

de los estudiantes tiene una forma de “U invertida” o de “Campana” (Atkinson,

1957; Kukla, 1972; Schunk y cols., 2014; Weiner, 1992).

Aśı, para cada estudiante hay un nivel óptimo que implica un máximo efecto

facilitador. Por debajo, o por encima de dicho nivel óptimo, el efecto facilitador

de la enseñanza es menor. Este patrón de “U invertida”, podŕıa explicar la no

significación estad́ıstica de los efectos encontrados de las variables LOCUE,

ESTAE y CONTE sobre TRDFE. Por ejemplo, consideremos dos valores de

TRDFE, un valor bajo y uno alto. Ambos valores podŕıan relacionarse con un

bajo efecto facilitador de la enseñanza, mientras que ciertos valores intermedios

de TRDFE podŕıan relacionase con un mayor efecto facilitador.

Una segunda observación se refiere a la dimensión de controlabilidad y la

medida obtenida (CONTE). Si se asume que todas las causas externas son

incontrolables, la dimensión de controlabilidad significa “controlable por mi”.

Esto suele asumirse en la teoŕıa de las atribuciones causales de Weiner. No

obstante, Weiner (1985) reconoce la posibilidad que algunos sujetos perciban

ciertas causas externas como “controlables por otros”.

Por ejemplo, la dificultad suele considerarse una causa externa, estable e

incontrolable. No obstante, algunos sujetos podŕıan percibirla como externa,

estable y controlable por otros. Por otra parte, los efectos sobre los sujetos

de las atribuciones “no controlables” y “controlables por otros” podŕıan ser

diferentes. Adicionalmente, si los efectos de atribuciones “controlables por mi”

y “controlables por otros” fueran similares, tal vez, se podŕıa hablar de “con-

trolable por cualquiera” (Weiner, 1985).

Estas consideraciones fueron abordadas emṕıricamente por McAuley, Dun-

can, y Russell (1992). Estos autores aplicaron la técnica de análisis factorial

confirmatorio, de datos provenientes de cuatro estudios, de la escala CDSII

(“Causal Dimensions Scale”). A partir de estos análisis aportaron evidencias

que sugieren que la dimensión de controlabilidad debeŕıa separarse en dos

dimensiones (“control personal” y “control externo”). Adicionalmente, McAu-

ley y cols. (1992) mostraron que el mejor ajuste entre los datos y el modelo,

comparado con otras alternativas consideradas, se obtiene cuando se incluyen

las siguientes dimensiones: locus de causalidad, estabilidad, control personal y
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control externo.

En el presente trabajo la medida CONTE se obtuvo por un método indi-

recto. Las dimensiones de causalidad consideradas fueron las definidas por la

teoŕıa Atribucional de Weiner. Por tanto, causas que podŕıan considerarse bajo

control externo, se trataron como incontrolables. No obstante, en el contexto

de este estudio, esto parece no haber afectado la definición del efecto facilita-

dor de la enseñanza en relación a la dimensión controlabilidad (CONTD). Un

indicio de esto, es que las correlaciones estad́ısticamente significativas entre el

efecto facilitador y las medidas de calidad en la enseñanza fueron todas posi-

tivas (resultados no presentados aqúı). Esto es lo que se esperaŕıa cuando se

determina la correlación de dos medidas alternativas, validas, de la calidad en

la enseñanza.

Por otra parte, los efectos de CONTE en la severidad global de todas las

sub-escalas fue positivo, y estad́ısticamente significativo en seis de nueve de

las sub-escalas. Adicionalmente, en el análisis correlacional, se encontró una

correlación positiva estad́ısticamente significativa entre EVALE y CONTE.

Por otra parte, la medida del componente de severidad CONTE[C9], obtenida

mediante el modelo LLT-MFRM fue en general significativamente mayor que

cero, por tanto, a medida que se incrementa el peso de este componte en la

medida de severidad global, esta se incrementa (los estudiantes se tornan más

severos).

No obstante, es importante considerar que el modelo Atribucional del pro-

ceso de respuesta a los SET plantea que a medida que un patrón atribucional

se aleja de un patrón atribucional II y se aproxima a un patrón atribucional

I, la severidad de los estudiantes al evaluar la enseñanza debeŕıa disminuir.

Este modelo considera patrónes de dimensiones de causalidad, no sus efectos

aislados. Esto es aśı, pues, las dimensiones de causalidad están estrechamente

relacionadas entre śı, y permiten caracterizar atribuciones a causas espećıficas

y sus efectos emocionales, cogntivos y comportamentales, cuando se consideran

en conjunto.

La condición impuesta, esto es, efectos negativos de las variables LOCUE,

ESTAE y CONTE, en relación a los efectos en el modelo de regresión atri-

bucional, es consistente en términos generales, con el modelo atribucional. No

obstante, la condición de que todos los efectos sean negativos en el modelo de

regresión atribucional es condición suficiente, pero, no necesaria para especifi-

car en el modelo de regresión atribucional, lo que expresa el modelo atribucional
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del proceso de respuesta. Para verificar con mayor precisión si las predicciones

teóricas del modelo atribucional son consistentes con los resultados obtenidos,

a continuación se determina en varios casos los cambios encontrados en la se-

veridad, cuando el patrón abribucional se aproxima al patrón atribucional I y

se aleja del patrón atribucional II.

Por tanto, para clarificar el efecto global que tendŕıan las tres variables

LOCUE, ESTAE y CONTE, es necesario considerar el patrón de efectos en su

conjunto. Por ejemplo, consideremos un cambio en las atribuciones causales

realizadas por un sujeto de un patrón cualitativamente similar a la dificultad

(locus externo, estable, incontrolable) a un patrón similar al esfuerzo (locus

interno, inestable, controlable). Esto es, el cambio realizado implica alejarse

del patrón atribucional II y aproximarse al patrón atribucional I.

Para simplificar el análisis, consideremos que la diferencia entre los dos

patrones es de 1 logits. Esto es, por ejemplo, al cambiar de patrón pasamos

a un locus más interno en una magnitud de 1 logits. Si el primer patrón de

valores de las variables LOCUE, ESTAE y CONTE corresponde en logists a

(0,0,0), el segundo patrón correspondeŕıa a (1,1,1). Si la magnitud del cambio

fuera distinto de 1 logits, los resultados seŕıan cualitativamente iguales. Por

ejemplo, si fueron 5 logits en vez de 1 logits, el cambio en la severidad seŕıa en

el mismo sentido, pero, de mayor magnitud.

Si ahora se determina el cambio esperado en severidad (CES) de acuer-

do al modelo de regresión atribucional para la variable VALRE, se encuen-

tra que la reducción en la severidad global es igual a −0, 96 logits. Para las

otras sub-escalas los valores obtenidos en logits son: CESINTRE = −0, 52,

CESRELPE = −1, 04, CESTRDFE = 0, 16, CESCLORE = −0, 93, CESENTC =

−0, 48, CESAPPR = −0, 59, CESTRPR = −1, 57 y CESTRPR = −0, 19. Este

análisis muestra que los efectos encontrados en el modelo de regresión atribu-

cional son altamente consistentes con el modelo atribucional del proceso de

respuesta a los SET, cuando los cambios en cada una de las dimensiones son

similares en magnitud.

No obstante, si fueran posibles, cambios mucho mayores en la controlabili-

dad que en las otras dimensiones, en algunos casos se encontraŕıan resultados

no consistentes con el modelo atribucional. Sin embargo, esto no es posible para

el efecto de cambios en los patrones atribucionales sobre la variable TRPRE.

De acuerdo al modelo de regresión atribucional para dicha variable, los efectos

de los patrones (LOCUE,ESTAE,CONTE) siempre seŕıan consistentes con las
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predicciones teóricas. En otros casos, el cambio en CONTE debeŕıa ser en-

tre 2 y 4 veces mayor para que se produzca una discrepancia con el modelo

atribucional. Debido a que las dimensiones de causalidad están estrechamente

relacionadas y no cualquier combinación de valores es posible, estos casos de

desviaciones respecto al modelo atribucional parecen poco plausibles.

Por tanto, los efectos encontrados resultaron altamente consistentes con la

hipótesis central de esta investigación. Por otra parte, los efectos de las va-

riables LOCUE y ESTAE son altamente consistentes con los predichos por

el modelo Atribucional. Claramente se constato que el efecto de CONTE es

positivo, y por tanto, contribuye a una mayor severidad. No obstante, las dife-

rencias en la severidad entre patrones atribucionales parecen ser ampliamente

consistentes con las predichas por el modelo Atribucional.
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Tabla 8.13: Modelo Atribucional.

Valor S.E. t p pPerm BCa.CI2,5% BCa.CI97,5%

VALRE (Intercept) 0,77 0,07 10,44 0,00 0,00 0,62 0,93
LOCUE -0,99 0,20 -4,96 0,00 0,00 -1,41 -0,61
ESTAE -0,38 0,07 -5,02 0,00 0,00 -0,61 -0,24
CONTE 0,35 0,18 1,94 0,05 0,05 -0,07 0,66

LOCUE:ESTAE -0,20 0,14 -1,43 0,15 0,15 -0,56 0,10
LOCUE:CONTE 0,05 0,03 1,80 0,07 0,07 0,00 0,14
ESTAE:CONTE 0,21 0,08 2,55 0,01 0,01 0,03 0,44

INTRE (Intercept) 0,68 0,07 9,98 0,00 0,00 0,55 0,82
LOCUE -0,99 0,19 -5,31 0,00 0,00 -1,40 -0,66
ESTAE -0,26 0,07 -3,79 0,00 0,00 -0,45 -0,13
CONTE 0,56 0,17 3,39 0,00 0,00 0,24 0,87

LOCUE:ESTAE 0,03 0,13 0,20 0,84 0,84 -0,24 0,36
LOCUE:CONTE 0,05 0,03 1,74 0,08 0,08 0,01 0,12
ESTAE:CONTE 0,09 0,08 1,22 0,22 0,22 -0,09 0,26

RELPE (Intercept) 1,02 0,09 11,41 0,00 0,00 0,82 1,19
LOCUE -1,05 0,24 -4,34 0,00 0,00 -1,61 -0,58
ESTAE -0,40 0,09 -4,42 0,00 0,00 -0,69 -0,18
CONTE 0,34 0,21 1,60 0,11 0,11 -0,10 0,80

LOCUE:ESTAE -0,18 0,17 -1,12 0,26 0,25 -0,61 0,24
LOCUE:CONTE 0,04 0,03 1,25 0,21 0,20 -0,02 0,13
ESTAE:CONTE 0,21 0,10 2,08 0,04 0,03 -0,10 0,47

TRDFE (Intercept) -0,02 0,07 -0,25 0,80 0,77 -0,15 0,10
LOCUE 0,07 0,18 0,38 0,70 0,69 -0,35 0,45
ESTAE -0,10 0,07 -1,47 0,14 0,14 -0,26 0,08
CONTE 0,18 0,16 1,10 0,27 0,26 -0,15 0,58

LOCUE:ESTAE -0,08 0,12 -0,65 0,51 0,51 -0,39 0,25
LOCUE:CONTE -0,01 0,03 -0,25 0,80 0,81 -0,06 0,06
ESTAE:CONTE 0,10 0,07 1,35 0,18 0,18 -0,10 0,30

CLORE (Intercept) 1,01 0,08 12,48 0,00 0,00 0,85 1,17
LOCUE -1,20 0,22 -5,46 0,00 0,00 -1,71 -0,79
ESTAE -0,32 0,08 -3,93 0,00 0,00 -0,56 -0,11
CONTE 0,50 0,20 2,55 0,01 0,01 0,11 0,91

LOCUE:ESTAE -0,25 0,15 -1,67 0,09 0,09 -0,66 0,10
LOCUE:CONTE 0,07 0,03 2,15 0,03 0,03 0,01 0,15
ESTAE:CONTE 0,27 0,09 2,97 0,00 0,00 0,06 0,54

ENTCE (Intercept) 0,71 0,07 9,57 0,00 0,00 0,56 0,86
LOCUE -0,90 0,20 -4,46 0,00 0,00 -1,36 -0,57
ESTAE -0,23 0,08 -3,05 0,00 0,00 -0,42 -0,06
CONTE 0,67 0,18 3,77 0,00 0,00 0,34 1,03

LOCUE:ESTAE -0,24 0,14 -1,75 0,08 0,08 -0,60 0,11
LOCUE:CONTE -0,02 0,03 -0,79 0,43 0,42 -0,07 0,05
ESTAE:CONTE 0,24 0,08 2,85 0,00 0,00 0,02 0,46

APPRE (Intercept) 0,82 0,08 10,66 0,00 0,00 0,66 0,98
LOCUE -0,95 0,21 -4,53 0,00 0,00 -1,41 -0,56
ESTAE -0,33 0,08 -4,22 0,00 0,00 -0,54 -0,13
CONTE 0,73 0,19 3,91 0,00 0,00 0,37 1,12

LOCUE:ESTAE -0,18 0,14 -1,29 0,19 0,20 -0,58 0,17
LOCUE:CONTE -0,03 0,03 -0,95 0,34 0,35 -0,08 0,04
ESTAE:CONTE 0,17 0,09 1,94 0,05 0,05 -0,05 0,41

TRPRE (Intercept) 1,30 0,10 13,39 0,00 0,00 1,14 1,51
LOCUE -0,80 0,26 -3,06 0,00 0,00 -1,45 -0,32
ESTAE -0,69 0,10 -7,01 0,00 0,00 -1,03 -0,49
CONTE -0,01 0,23 -0,05 0,10 0,97 -0,57 0,44

LOCUE:ESTAE -0,22 0,18 -1,20 0,23 0,23 -0,63 0,29
LOCUE:CONTE 0,01 0,04 0,30 0,77 0,77 -0,06 0,12
ESTAE:CONTE 0,14 0,11 1,25 0,21 0,22 -0,18 0,39

EVALE (Intercept) 0,29 0,05 5,73 0,00 0,00 0,20 0,39
LOCUE -0,37 0,14 -2,76 0,01 0,01 -0,65 -0,10
ESTAE -0,17 0,05 -3,47 0,00 0,00 -0,30 -0,06
CONTE 0,42 0,12 3,50 0,00 0,00 0,18 0,67

LOCUE:ESTAE -0,13 0,09 -1,42 0,16 0,16 -0,37 0,10
LOCUE:CONTE -0,05 0,02 -2,81 0,00 0,01 -0,10 -0,01
ESTAE:CONTE 0,11 0,06 1,91 0,06 0,06 -0,03 0,24
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Efectos en el modelo de Auto-teoŕıas.

En la Tabla 8.14 se muestran los efectos estimados mediante regresión ro-

busta para las variables AUTEE y ELEME en el modelo de regresión de Auto-

teoŕıas. Los efectos encontrados para AUTEE y ELEME sobre la severidad

global para las sub-escalas fueron estad́ısticamente significativos, excepto, pa-

ra el efecto de ELEME correspondiente a la escala TRPR (V alor = −0, 03

logits, pPerm = 0, 36, BCa.CI95% = [−0, 11; 0, 03]). Por tanto, los efectos en-

contrados resultaron altamente consistentes con la hipótesis central de esta

investigación.

Adicionalmente, los efectos de AUTEE y ELEME fueron significativamente

menores que cero para siete de las nueve sub-escalas. Para las dos sub-escalas

restantes una de las variables explicativas tiene un efecto negativo y la otra po-

sitivo. En ambos casos los efectos positivos son bastante pequeños. Para la sub-

escala TRDF el efecto de la variable AUTEE resultó significativamente mayor

que cero (V alor = 0, 08 logits, pPerm = 0, 00, BCa.CI95% = [0, 00; 0, 13]).

A su vez, para la sub-escala EVAL el efecto de la variable ELEME re-

sultó significativamente mayor que cero (V alor = 0, 06 logits, pPerm = 0, 01,

BCa.CI95% = [0, 01; 0, 10]). En este caso, los efectos encontrados muestran

también una buena consistencia entre los efectos observados y los predichos a

partir del modelo de Auto-teoŕıas.

Sumario: Patrón de efectos encontrados y validez de constructo de

las sub-escalas.

En la Figura 8.5 se presenta una śıntesis gráfica de los resultados obtenidos

en esta sección. Aqúı la hipótesis central de esta investigación se evaluó desde

cuatro perspectivas teóricas distintas. Adicionalmente, se analizaron los efectos

encontrados con cuatro modelos teóricos del proceso de respuesta que fueron

propuestos en el caṕıtulo 4.

Estos modelos representan especificaciones o restricciones de la hipótesis

central de esta investigación, que definen “hipótesis de validez” de la evalua-

ción estudiantil de la enseñanza. Un buen acuerdo con los modelos teóricos

considerados, significan que la información obtenida a partir de las evaluacio-

nes estudiantiles de la enseñanza y proceso de aprendizaje aportan información

válida. Aśı, a pesar de que existe un elevado efecto del evaluador, lo que im-

plica un alto grado de subjetividad, no obstante, la información recabada de
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esta forma es valida y útil para comprender la enseñanza, el aprendizaje y sus

inter-relaciones.

Los resultados encontrados desde las cuatro perspectivas teóricas considera-

das son ampliamente consistentes con la hipótesis central de esta investigación.

Adicionalmente, se encontró un alto nivel de consistencia de las predicciones

teóricas de los modelos considerados con los efectos encontrados. Esto, significa

que en conjunto se encontraron evidencias importantes de validez de construc-

to del cuestionario de evaluación de calidad en la enseñanza y del cuestionario

de evaluación socio-cognitiva del proceso de aprendizaje. No obstante, los re-

sultados analizados sugieren algunas limitaciones.

En la Figura 8.5 se aprecia una desviación sistemática entre el patrón espe-

rado de efectos para las medidas de severidad global en la sub-escala TRDF.

Los resultados presentados en esta sección aportaron algunos indicios para

comprender diferencias que existen en el proceso de respuesta a esta sub-escala.

Adicionalmente, los hallazgos presentados en esta sección sugieren una re-

visión de la medida CONTE y de la sub-escala empleada para su medición. Si

bien el patrón encontrado en los efectos de CONTE sobre la severidad global

parecen no ser inconsistentes con el modelo Atritucional, no es claro que la

diferencia encontrada, con respecto a las otras variables (LOCUE y ESTAE)

reflejen una diferencia relevante para el constructo analizado (veáse Figura

8.5).
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Tabla 8.14: Modelo de Auto-teoŕıas.

Valor S.E. t p pPerm BCa.CI2,5% BCa.CI97,5%

VALRE (Intercept) 0,78 0,06 12,31 0,00 0,00 0,64 0,93
AUTEE -0,63 0,03 -20,94 0,00 0,00 -0,72 -0,57
ELEME -0,06 0,03 -2,07 0,04 0,04 -0,15 0,00

AUTEE:ELEME 0,01 0,01 0,52 0,61 0,61 -0,02 0,05
INTRE (Intercept) 0,67 0,06 10,78 0,00 0,00 0,56 0,81

AUTEE -0,41 0,03 -14,02 0,00 0,00 -0,49 -0,34
ELEME -0,09 0,03 -3,05 0,00 0,00 -0,17 -0,03

AUTEE:ELEME 0,03 0,01 2,10 0,04 0,03 -0,01 0,06
RELPE (Intercept) 0,96 0,08 12,19 0,00 0,00 0,78 1,11

AUTEE -0,60 0,04 -16,05 0,00 0,00 -0,69 -0,52
ELEME -0,13 0,04 -3,48 0,00 0,00 -0,22 -0,05

AUTEE:ELEME 0,02 0,02 1,14 0,25 0,25 -0,02 0,06
TRDFE (Intercept) -0,17 0,06 -2,75 0,01 0,00 -0,28 -0,03

AUTEE 0,08 0,03 2,83 0,00 0,00 0,00 0,13
ELEME -0,03 0,03 -0,90 0,37 0,36 -0,11 0,03

AUTEE:ELEME 0,08 0,01 6,95 0,00 0,00 0,06 0,12
CLORE (Intercept) 0,94 0,07 12,92 0,00 0,00 0,80 1,09

AUTEE -0,59 0,03 -17,02 0,00 0,00 -0,67 -0,52
ELEME -0,12 0,03 -3,40 0,00 0,00 -0,21 -0,04

AUTEE:ELEME 0,04 0,01 2,62 0,01 0,01 0,00 0,08
ENTCE (Intercept) 0,63 0,07 9,38 0,00 0,00 0,52 0,79

AUTEE -0,41 0,03 -12,88 0,00 0,00 -0,50 -0,35
ELEME -0,09 0,03 -2,75 0,01 0,01 -0,19 -0,04

AUTEE:ELEME 0,03 0,01 2,46 0,01 0,01 0,01 0,08
APPRE (Intercept) 0,78 0,07 10,96 0,00 0,00 0,65 0,93

AUTEE -0,46 0,03 -13,66 0,00 0,00 -0,54 -0,38
ELEME -0,11 0,03 -3,14 0,00 0,00 -0,19 -0,03

AUTEE:ELEME 0,04 0,01 2,85 0,00 0,00 0,00 0,08
TRPRE (Intercept) 1,23 0,08 14,95 0,00 0,00 1,09 1,39

AUTEE -0,81 0,04 -20,68 0,00 0,00 -0,90 -0,74
ELEME -0,09 0,04 -2,33 0,02 0,02 -0,19 -0,02

AUTEE:ELEME 0,00 0,02 -0,26 0,79 0,79 -0,04 0,04
EVALE (Intercept) 0,18 0,05 3,91 0,00 0,00 0,09 0,26

AUTEE -0,25 0,02 -11,42 0,00 0,00 -0,31 -0,21
ELEME 0,06 0,02 2,66 0,01 0,01 0,01 0,10

AUTEE:ELEME 0,01 0,01 1,23 0,22 0,21 -0,01 0,04
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(a) Modelo SDT.

(b) Modelo TAS.

(c) Modelo Atribucional.

(d) Modelo de Auto-teoŕıas.

Figura 8.5: Modelos teóricos del proceso de respuesta a los SETs y efectos primarios
encontrados.
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8.4. Discusión.

La investigación reportada en este caṕıtulo se llevó a cabo con dos objetivos

primarios. En primer lugar, evaluar en forma más directa la hipótesis central de

esta investigación. En segundo lugar, aportar evidencias adicionales de validez

de constructo del cuestionario de evaluación de la calidad en la enseñanza y

del cuestionario de evaluación socio-cognitiva del proceso de aprendizaje.

Esto se realizó, concentrando el análisis en la relación entre la severidad

global de los estudiantes al evaluar la calidad de la enseñanza y las medidas de

los estudiantes en nueve variables socio-cognitivas: auto-eficacia para apren-

der, expectativas positivas de resultado, motivación intŕınseca, percepción de

elección, percepción de valor y utilidad, elección de metas, locus de causalidad,

estabilidad y controlabilidad.

La aproximación adoptada presentó varias caracteŕısticas singulares. Por

un lado, el abordaje teórico implicó la aproximación desde varias perspectivas

teóricas a los objetivos planteados. Aśı, la hipótesis central de esta investiga-

ción y la validez de constructo relacionada con los cuestionarios, expĺıcitamente

se analizó desde la perspectiva de cuatro modelos teóricos: el modelo SDT, el

modelo TAS, el modelo Atribucional y el modelo de Auto-teoŕıas. Estos mode-

los fueron propuestos y descriptos en el caṕıtulo 4 de esta tesis. A partir de la

hipótesis central de esta investigación y de lo cuatro modelos teóricos se deriva-

ron una serie de predicciones teóricas, que fueron detalladamente contrastadas

con los patrones observados en los datos.

Por otro lado, la aproximación metodológica se fundamentó en la aplicación

de diferentes abordajes metodológicos al mismo objeto de estudio. En primer

lugar, se aplicó un modelo de medidas invariantes explicativo (LLT-MFRM)

que permitió descomponer la medida de severidad global en una serie de com-

ponentes o factores de severidad (Engelhard Jr, 2013; M. Wilson y De Boeck,

2004). En segundo lugar, se realizó un análisis correlacional entre las medidas

de calidad en la enseñanza y las medidas de las variables socio-cognitivas, pa-

ra analizar las evidencias de validez convergente y discriminante (Albright y

Malloy, 2000; Campbell y Fiske, 1959). En tercer lugar, se derivaron modelos

de regresión para la variable severidad global, en los que la selección de las

variables explicativas se fundamentó en los modelos teóricos propuestos en el

caṕıtulo 4.

Un aspecto importante de este trabajo es que se evaluó en forma sistemática
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y detallada el grado de ajuste entre la información aportada y la base teórica

racional subyacente. Este tipo de evidencia se ha considerado como la de mayor

fuerza y valor informativo, y constituye un aporte clave a la comprensión de

la validez de constructo (Cronbach, 1988; Kane, 1992; Messick, 1995).

Los resultados obtenidos son ampliamente consistentes con las predicciones

teóricas realizadas y constituyen una evidencia fuerte para la hipótesis central

de esta investigación.

En primer lugar, se encontró un ajuste aceptable entre los datos y el modelo

LLT-MFRM, para cada una de las sub-escalas consideradas. Adicionalmente, a

pesar de la importante reducción en el número de elementos de medición con-

siderados en este modelo, respecto al modelo MFRM original, se encontró un

ajuste similar. Esto sugiere que las restricciones lineales en la severidad, en el

modelo LLT-MFRM, capturan razonablemente el papel de las variables socio-

cognitivas en el proceso de respuesta de los estudiantes.

Adicionalmente, el patrón general observado en relación a los componen-

tes de severidad, muestra que los componentes presentan un buen ajuste, en

general con medidas significativamente distintas de cero, para cada una de las

sub-escalas consideras. A su vez, los componentes mostraron medidas consistes

con la medidas de cada sub-escala, como lo sugieren los valores de correlación

punto medida ( rpm). Además, las medidas de los componentes de severidad

mostraron una elevada confiabilidad como lo indicaron los valores obtenidos

de los ı́ndices de confiabilidad de Rasch (SR, G y H).

Los resultados del análisis del patrón de correlaciones entre las medidas de

severidad y las medidas de las variables socio-cognitivas, también fueron consis-

tentes con la hipótesis central de esta investigación. Estos resultados muestran

claramente que las medidas de severidad presentaron una correlación signifi-

cativamente distinta de cero con las medidas de las variables socio-cognitivas

de los estudiantes.

En forma similar, los efectos de las variables socio-cognitivas en los modelos

de regresión, relacionados con los modelos teóricos del proceso de respuesta,

fueron en general estad́ısticamente significativos.

En śıntesis, los resultados obtenidos triangulando métodos y teoŕıas,

señalan consistentemente que las variables socio-cognitivas consideradas ex-

plican diferencias en la severidad de los estudiantes al evaluar la enseñanza.

En relación al segundo objetivo de esta investigación, aportar evidencias

adicionales de validez de constructo, un aspecto clave abordado fue entender
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en que medida el proceso de respuesta de los estudiantes es capaz de apor-

tar información fidedigna y útil. Este problema se abordo en base a cuatro

modelos teóricos que fueron propuestos y descritos en el caṕıtulo 4. Estos mo-

delos representan especificaciones o restricciones de la hipótesis central de esta

investigación, que definen “hipótesis de validez” (R. Ames y Lau, 1979) de

la evaluación estudiantil de la enseñanza. Un buen acuerdo con los modelos

teóricos considerados, significan que la información obtenida a partir de las

evaluaciones estudiantiles de la enseñanza y proceso de aprendizaje aportan

información útil y fidedigna.

Los resultados encontrados indicaron un alto nivel de consistencia de las

predicciones teóricas de los modelos considerados con los efectos encontrados.

Esto, significa que en conjunto se encontraron evidencias importantes de vali-

dez de constructo del cuestionario de evaluación de calidad en la enseñanza y

del cuestionario de evaluación socio-cognitiva del proceso de aprendizaje.

Por otra parte, los resultados encontrados muestran claramente que las va-

riables socio-cognitivas consideradas seŕıan importantes variables explicativas

de la severidad global de los estudiantes al evaluar la calidad de la enseñanza.

Además, en general tendŕıan un efecto negativo sobre la severidad global de

los estudiantes. Estos resultados son consistentes con hallazgos encontrados en

estudios previos (R. Ames y Lau, 1979; Grimes y cols., 2004; Svanum y Aigner,

2011; Wigfield y cols., 1997).

Por ejemplo, resultó claro que estudiantes con una motivación autonoma

elevada, que presentan una motivación intŕınseca alta y/o una elevada percep-

ción del valor y utilidad de la enseñanza, seŕıan menos severos que estudiantes

con un nivel bajo en estas variables. En forma similar, estudiantes con un alto

nivel de autoeficacia para aprender y expectativas de resultados positivos al-

tas, seŕıan también menos severos que otros estudiantes con bajos niveles en

estas variables.

Adicionalmente, el enfoque teórico y metodológico en este caṕıtulo, per-

mitió detectar algunas posibles limitaciones en dos de las sub-escalas consi-

deradas. Esto no hab́ıa sido advertido, con claridad, con otras metodoloǵıas

empleadas.

En primer lugar, los resultados encontrados en relación a la medida de

controlabilidad de los estudiantes (CONTE) y la sub-escala empleada para su

medición, sugieren la necesidad de una revisión e investigación más profunda de

estas. Si bien el patrón encontrado en los efectos de CONTE sobre la severidad
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global parecen no ser inconsistentes con el modelo Atritucional, no es claro que

la diferencia encontrada, con respecto a las otras variables (LOCUE y ESTAE)

reflejen una diferencia relevante para el constructo analizado (veáse Figura 8.5).

Además, se encontró una desviación sistemática entre el patrón esperado

de efectos para las medidas de severidad global en la sub-escala TRDF. Es-

tas desviaciones podŕıan estar relacionadas con la relación existente entre la

dimensión medida por esta sub-escala y su efecto facilitador del aprendizaje.

La sub-escala TRDF contiene ı́tems que refieren a la dificultad, carga de

trabajo y el ritmo de la enseñanza. Una dificultad inherente de esta dimensión

de la calidad en la enseñanza, se relaciona con el hecho que su efecto facili-

tador sobre el proceso de aprendizaje de los estudiantes tiene una forma de

“U invertida” o de “Campana” (Atkinson, 1957; Kukla, 1972; Schunk y cols.,

2014; Weiner, 1992). Se considera que esto puede ser una explicación plausible

para la desviación sistemática observa respecto a la sub-escala TRDF.
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Caṕıtulo 9

Consideraciones finales.

9.1. Hipótesis de investigación y evidencias

encontradas.

La hipótesis central que se propuso evaluar aqúı expresa que: existen dife-

rencias individuales en cómo los estudiantes evalúan la enseñanza, relacionadas

con variables que median la interpretación cognitiva de las señales utilizadas

para evaluar la enseñanza; o bien, que explican diferencias individuales en

cómo la enseñanza facilita el aprendizaje de los estudiantes. Esta investiga-

ción fue conducida también con el propósito de aportar evidencias de validez

de constructo para el cuestionario de evaluación estudiantil de la calidad en

la enseñanza (cuestionario SET) y para el cuestionario de evaluación socio-

cognitiva del proceso de aprendizaje (cuestionario SC).

La hipótesis de investigación es consistente con resultados obtenidos en

varios trabajos previos (R. Ames y Lau, 1979; Bandura y cols., 1996; Grimes y

cols., 2004; Svanum y Aigner, 2011; Wigfield y cols., 1997; Zimmerman, 2000).

Estos trabajos en general reportan diferencias entre grupos de estudiantes en

los puntajes obtenidos con cuestionarios SET, que se diferencian por alguna

variable espećıfica, por ejemplo, locus de causalidad, locus de control o tipos

de contenidos de metas.

En general, las diferencias observadas no fueron relacionadas expĺıcitamen-

te, y en forma precisa, con el proceso de respuesta de los estudiantes al eva-

luar la enseñanza. Una excepción, respecto a esta observación, es el trabajo de

R. Ames y Lau (1979) que consideró el proceso de respuesta de los estudiantes,

pero, restringido solo al papel del locus de causalidad.
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Algunas de estas investigaciones presentan limitaciones relacionadas con el

cuestionario SET empleado. Adicionalmente, en general estas investigaciones

tienen como unidad de análisis grupos o clases de estudiantes. Por tanto, la

información que aportan no puede ser relacionada en forma directa con el

proceso de respuesta a nivel de cada estudiante.

La presente investigación fue diseñada para superar varias de las limita-

ciones señaladas. Adicionalmente, la hipótesis central de esta investigación

representa una posible explicación general de varios hallazgos previos. A su

vez, permite establecer un v́ınculo expĺıcito y preciso entre algunos hallazgos

previos y el proceso de respuesta a cuestionarios SET. Además, en esta inves-

tigación la evaluación de la hipótesis propuesta contribuyó a entender mejor

si las respuestas de los estudiantes a los cuestionarios SET, en general, apor-

tan información fidedigna y útil sobre la enseñanza, o bien, presentan sesgos

o inconsistencias, que limitan la utilidad de los datos recabados con estos ins-

trumentos.

En los caṕıtulos previos de esta tesis se aportaron diversas evidencias que

apoyan claramente la hipótesis de investigación propuesta. En primer lugar,

consideremos las evidencias obtenidas a partir del análisis de las respuestas de

los estudiantes a los cuestionarios SET, con el modelo de múltiples facetas de

Rasch (MFRM).

El patrón de interacciones entre elementos de las facetas en el modelo

MFRM, empleado para modelar las respuestas a los cuestionarios SET re-

sultaron consistentes con predicciones realizadas a partir de la hipótesis de

investigación (véase caṕıtulo 6). En primer lugar, se encontraron interacciones

estad́ısticamente significativas, entre los elementos de la faceta estudiantes y

faceta docentes, que además explicaron una proporción de la varianza con sig-

nificación práctica(J. Cohen, 1992; Ferguson, 2009), para las nueve dimensiones

de la enseñanza consideradas. También, las interacciones entre estudiantes e

ı́tems encontradas fueron consistentemente interpretadas aplicando la hipótesis

de investigación.

El análisis de las respuestas de los estudiantes al cuestionario SC con el

modelo MFRM también aportó evidencias que respaldan la hipótesis de in-

vestigación (véase caṕıtulo 7). La amplitud de la variabilidad en las medidas

de los estudiantes y docentes, obtenidas a partir del análisis del cuestionario

SC, tiene una relación con la amplitud de la variabilidad encontrada en las

medidas de severidad de los estudiantes, que es consistente con la hipótesis de
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investigación.

Aśı, si una parte substancial de la variabilidad observada en las severidades

de los estudiantes es explicada por las variables socio-cognitivas consideradas,

la gran variación observada en las severidades de los estudiantes no seŕıa con-

sistente con una baja variabilidad en las medidas de los estudiantes y en los

efectos facilitadores de los docentes, obtenidos mediante el cuestionario SC.

Sin embargo, la variabilidad relativamente elevada de las medidas encontradas

de docentes y estudiantes, es consistente con los niveles observados de varia-

bilidad en las severidades de los estudiantes. Por tanto, esto constituye una

evidencia indirecta que apoya la hipótesis central de esta investigación.

Adicionalmente, se aportaron diversas evidencias que apoyan la hipótesis

de investigación, a partir de modelos explicativos de la severidad global de los

estudiantes, y del análisis de la relación entre las medidas de severidad y las

medidas de las variables socio-cognitivas. En primer lugar, el modelado de las

respuestas a los cuestionarios SET, con un modelo de MFRM con restricciones

lineales en los parámetros de severidad (LLT-MFRM), aportaron evidencias

que respaldan la hipótesis de investigación propuesta.

El modelo LLT-MFRM permite modelar expĺıcitamente el proceso de res-

puesta de los estudiantes definiendo componentes o factores de severidad rela-

cionados con las variables socio-cognitivas. A partir de las hipótesis de inves-

tigación se espera que las medidas de los componentes o factores de severidad

sean distintos de cero y que el ajuste global entre los datos y el modelo sea

aceptable. Además, se espera un ajuste aceptable para los componentes de la

faceta de factores de severidad. Estas predicciones fueron consistentes con los

resultados obtenidos.

En segundo lugar, los resultados del análisis del patrón de correlaciones

entre las medidas de severidad y las medidas de las variables socio-cognitivas,

también fueron consistentes con la hipótesis central de esta investigación. Estos

resultados muestran claramente que las medidas de severidad presentaron una

correlación significativamente distinta de cero con las medidas de las variables

socio-cognitivas de los estudiantes.

En tercer lugar, el modelado de la severidad global mediante regresión ro-

busta aportó evidencias adicionales que respaldan la hipótesis de investigación.

Los efectos de las variables socio-cognitivas en los modelos de regresión, rela-

cionados con los modelos teóricos del proceso de respuesta, propuestos en el

caṕıtulo 4, fueron en general estad́ısticamente significativos.
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En la Figura 9.1 se representa la relación entre las variables socio-cognitivas

y el proceso de respuesta de los estudiantes de acuerdo a las evidencias en-

contradas. Observar que la relación entre la severidad global y las variables

socio-cognitivas está vinculada con la experiencia previa del estudiante y un

plazo más largo que la duración de cierto curso. Por el contrario, la severidad

local está relacionada con la experiencia actual de un estudiante en un curso.

En el caṕıtulo 6 ambos tipos de severidad fueron consideradas y medidas.

Por otra parte, en el caṕıtulo 8 los análisis realizados se concentraron en la

relación de la severidad global con las variables socio-cognitivas. La severidad

global y local están relacionadas entre śı. En el caṕıtulo 6 la severidad local

se midió como la suma de la severidad global más la interacción entre un

estudiante y el docente que evaluó.
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Figura 9.1: Variables socio-cognitivas y Proceso de Respuesta.

En la Figura 9.2 se representa un resumen conceptual de las relaciones que

podŕıan existir entre el efecto facilitador de la enseñanza, la severidad global

y local. En el caṕıtulo 7 se midió el efecto facilidador para cada una de las

variables consideradas (auto-eficacia para aprender, expectativas positivas de

resultados, motivación intŕınseca, percepción de elección, percepción de valor y

utilidad, elección de metas, locus de causalidad, estabilidad y controlabilidad).

Un resultado básico que se obtuvo en el caṕıtulo 7 fue que se encontró una

gran variabilidad en el efecto facilitador entre los docentes. Adicionalmente, se

encontraron diferencias en el efecto facilitador de los docentes para diferentes
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estudiantes. Esto es consistente con las relaciones representadas en la Figura

9.2 entre las caracteŕısticas de la enseñanza, de los estudiantes y las variables

contextuales.

Por otra parte, la relación representada en la Figura 9.2 entre el efecto faci-

litador de la enseñanza y la severidad global, es consistente con los resultados

obtenidos en el caṕıtulo 8. A su vez, los resultados vinculados al análisis de

interacciones entre la faceta estudiantes y docentes en el caṕıtulo 6 es cohe-

rente con las relaciones representadas en la Figura 9.2 de las interacciones con

el efecto facilitador de la enseñanza y con la severidad local.

Figura 9.2: Relación entre severidad local, global y efecto facilitador.

9.2. Validez de constructo del cuestionario

SET.

En los caṕıtulos 6 y 8 se aportaron diversas evidencias que respaldan la

validez de constructo del cuestionario SET. En primer lugar, los resultados

encontrados son consistentes con una adecuada interpretación de los ı́tems.

Los ı́tems de las sub-escalas en general muestran un elevado ajuste al modelo

MFRM sin interacciones.

Adicionalmente, los valores encontrados de correlación punto-medida (rpm)

mostraron un nivel alto de consistencia entre las medidas de los ı́tems y el

constructo medido por cada sub-escala. Además, los niveles de confiabilidad
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de separación y los resultados encontrados con la prueba de efectos fijos (todos

iguales) indicaron que los estudiantes son capaces de apreciar las diferencias

que existen de contenido entre los ı́tems. Esto implica que es poco probable

que exista un efecto halo a nivel de grupo (Eckes, 2011; Engelhard Jr, 2013;

Myford y Wolfe, 2004). Por tanto, en general los estudiantes fueron capaces

de distinguir entre aspectos conceptualmente distintos que se presenten en los

contenidos de los ı́tems.

En segundo lugar, los resultados obtenidos mostraron que los estudiantes,

como grupo, fueron capaces de distinguir entre los docentes según la magnitud

de la calidad en la enseñanza en las dimensiones medidas por las sub-escalas

estudiadas. Los docentes presentaron un buen nivel de ajuste al modelo para

todas las sub-escalas consideradas. Adicionalmente, la medida de cada docen-

te fue altamente consistente con el constructo medido por la escala, lo que

se apreció al considerar los valores obtenidos de rpm. Además, los niveles de

confiabilidad de separación y los resultados encontrados con la prueba de efec-

tos fijos (todos iguales) sugirió que los estudiantes fueron capaces de apreciar

las diferencias que existen de calidad de la enseñanza entre los docentes. Por

tanto, es poco probable que exista un efecto de restricción de rango a nivel de

grupo (Engelhard Jr, 2013; Myford y Wolfe, 2004).

Por último, los resultados obtenidos en esta investigación mostraron que

existen entre 4 y 5 estratos estad́ısticamente discernibles de severidad de los

estudiantes. Esto mostró la existencia de diferencias importantes en cómo los

estudiantes evalúan a los docentes (alto grado de subjetividad). Esto se re-

flejó también en el amplio rango de variación de las severidades.

Si bien los estudiantes presentaron diferencias importantes en su severidad

al evaluar la enseñanza, varios resultados indicados previamente son consisten-

tes con una aceptable capacidad para evaluar la enseñanza. Por otra parte, en

el caṕıtulo 8 se aportaron evidencias adicionales, que respaldan claramente que

los estudiantes tienen habilidad razonable como evaluadores de la enseñanza

como para aportar información útil.

Aśı, en el caṕıtulo 8 se consideraron cuatro modelos teóricos que fueron

propuestos y descritos en el caṕıtulo 4. Estos modelos representan especifica-

ciones o restricciones de la hipótesis central de esta investigación, que definen

“hipótesis de validez” (R. Ames y Lau, 1979) de la evaluación estudiantil de la

enseñanza. Un buen acuerdo con los modelos teóricos considerados, implicaŕıa

que la información obtenida a partir de las evaluaciones estudiantiles de la
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enseñanza y proceso de aprendizaje aportan información útil y fidedigna. Esto

fue fuertemente respaldado por los resultados obtenidos.

9.3. Validez de constructo del cuestionario

SC.

En los caṕıtulos 7 y 8 se aportaron diversas evidencias que respaldan la

validez de constructo del cuestionario SC. En el caṕıtulo 4 se discutieron en

detalle los modelos teóricos que fueron la base para el análisis de validez de

constructo de estas escalas. A continuación se resumen algunos de los aspectos

más relevantes.

En primer lugar, los resultados de ajuste entre los datos y el modelo a nivel

global y a nivel de cada faceta resultaron consistentes con un acuerdo razona-

ble de las mediciones obtenidas con los criterios ideales y bastante exigentes

impĺıcitos en los modelo de múltiples facetas de Rasch. En relación al ajuste

de las facetas, se encontró un buen ajuste en general. En particular el ajuste

de los ı́tems fue muy elevado.

Además, los valores encontrados de rpm fueron coherentes con un nivel ele-

vado de consistencia entre las medidas de los ı́tems y el constructo medido por

cada sub-escala. Adicionalmente, los niveles de confiabilidad de separación y

los resultados encontrados con la prueba de efectos fijos (todos iguales) sugie-

ren que lo estudiantes son capaces de apreciar las diferencias que existen de

contenido entre los ı́tems.

Por otra parte, en general los valores de dificultad de los ı́tems mostra-

ron una distribución razonable a lo largo de la amplitud de variación de los

constructos considerados. En general, las medidas de dificultad de los ı́tems

resultaron consistentes con expectativas teóricas que surgen de análisis del

significado del constructo y de los enunciados de los ı́tems.

Finalmente, los resultados ya discutidos sobre la evaluación de la hipótesis

central de esta investigación y los resultados obtenidos en el caṕıtulo 8 con

modelos explicativos de la severidad global también representan una evidencia

importante de la validez de constructo del cuestionario SC.

En śıntesis, las evidencias aportadas en los caṕıtulos 7 y 8 de esta tesis

ofrecieron un amplio respaldo a la validez de constructo de este cuestionario.
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9.4. Modelos teóricos del proceso de respuesta

e Hipótesis de Validez.

La hipótesis central de esta investigación y la validez de constructo relacio-

nada con los cuestionarios, expĺıcitamente se analizó desde la perspectiva de

cuatro modelos teóricos: el modelo SDT, el modelo TAS, el modelo Atribucio-

nal y el modelo de Auto-teoŕıas. Estos modelos fueron propuestos y descriptos

en el caṕıtulo 4 de esta tesis. A partir de la hipótesis central de esta investi-

gación y de los cuatro modelos teóricos se derivaron una serie de predicciones

teóricas, que fueron detalladamente contrastadas con los patrones observados

en los datos.

Los modelos propuestos representan especificaciones o restricciones de la

hipótesis central de esta investigación, que definen “hipótesis de validez” de

la evaluación estudiantil de la enseñanza. Un buen acuerdo con los modelos

teóricos considerados, significan que la información obtenida a partir de las

evaluaciones estudiantiles de la enseñanza y proceso de aprendizaje aportan

información válida. Aśı, a pesar de que existe un elevado efecto del evaluador,

lo que implica un alto grado de subjetividad, no obstante, es posible obtener

información fidedigna y útil. Las predicciones realizadas con los cuatro modelos

teóricos fueron ampliamente respaldadas por las evidencias obtenidas en esta

tesis.

En la Figura 9.3 se muestra una śıntesis de los aspectos comunes de los

modelos teóricos propuestos. Dado el grado de acuerdo entre las predicciones

teóricas derivadas de los modelos y los patrones observados en los análisis rea-

lizados, la Figura 9.3 describe además las relaciones encontradas efectivamente

entre el efecto facilitador de la enseñanza, la severidad global y la severidad

local.

Las relaciones representadas en la Figura 9.3 tienen una implicación prácti-

ca importante. A pesar de que se encontraron evidencias claras que indican

variaciones importantes en la severidad de los estudiantes, y por tanto, que las

evaluaciones tienen un alto grado de subjetividad, no obstante, las diferencias

en severidad están relacionadas con diferencias en el efecto facilitador de la

enseñanza. Por tanto, reflejan diferencias en la calidad del proceso de aprendi-

zaje y el efecto facilitador de la enseñanza. Es decir, representan variabilidad

relevante para el constructo (Marsh y Roche, 1997; Messick, 1995).

206



Es
pe

ci
al

iz
ac

ió
n 

en
 E

ns
eñ

an
za

 U
ni

ve
rs

ita
ri

a 
- 

U
ni

ve
rs

id
ad

 d
e 

la
 R

ep
úb

lic
a 

- 
po

sg
ra

do
s.

cs
e.

ud
el

ar
.e

du
.u

y
225 Roberto Cáceres

Estudio del proceso de respuesta a cuestionarios de evaluación estudiantil de la enseñanza desde la perspectiva de 
las teorías congnitivas de la motivación

Figura 9.3: Hipótesis de Validez. Evaluación subjetiva, pero, fidedigna e informati-
va; refleja diferencias en la calidad del proceso de aprendizaje y el efecto facilitador
de la enseñanza.

9.5. Aplicaciones prácticas.

Los aportes teóricos y metodológicos presentados en esta investigación pue-

den contribuir a un mejor uso e interpretación de instrumentos de evaluación

de la calidad de la enseñanza y del proceso de aprendizaje. En forma más

general, constituyen una contribución a una mejora práctica de la evaluación

educativa. Muchas de las limitaciones presentes actualmente en la práctica de

evaluación educativa podŕıan superarse considerablemente con la aplicación

del marco teórico y metodológico aportado en esta tesis.

Adicionalmente, el presente trabajo muestra la factibilidad de una apro-

ximación complementaria en la evaluación de la calidad en la enseñanza de

los docentes. Esta aproximación incluye la medición y evaluación diagnóstica

tanto del proceso de aprendizaje de los estudiantes como del efecto facilitador

de los docentes.
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de gestión ética e intenigentes para las universidades. Educación superior

y sociedad , 13 (2), 191–220.

Vansteenkiste, M., Lens, W., y Deci, E. L. (2006). Intrinsic versus extrinsic

goal contents in self-determination theory: Another look at the quality

of academic motivation. Educational psychologist , 41 (1), 19–31.

Vansteenkiste, M., Niemiec, C. P., y Soenens, B. (2010). The development

of the five mini-theories of self-determination theory: An historical over-

view, emerging trends, and future directions. En The decade ahead:

Theoretical perspectives on motivation and achievement (pp. 105–165).

Emerald Group Publishing Limited.

Vansteenkiste, M., Simons, J., Lens, W., Sheldon, K. M., y Deci, E. L. (2004).

Motivating learning, performance, and persistence: the synergistic effects

of intrinsic goal contents and autonomy-supportive contexts. Journal of

personality and social psychology , 87 (2), 246.

Venables, W. N., y Ripley, B. D. (2013). Modern applied statistics with s-plus.

Springer Science & Business Media.

Wainer, H., y Braun, H. I. (2013). Test validity. Routledge.

Watkins, D. (1992). Evaluating the effectiveness of tertiary teaching: A hong

kong perspective. Educational Research Journal , 7 , 60–67.

Watkins, D., y Akande, A. (1992). Student evaluations of teaching effective-

ness: A nigerian investigation. Higher Education, 24 (4), 453–463.

Watkins, D., Marsh, H. W., y Young, D. (1987). Evaluating tertiary teaching:

A new zealand perspective. Teaching and Teacher Education, 3 (1), 41–

53.

Weimer, M. (2002). Learner-centered teaching: Five key changes to practice.

John Wiley & Sons.

Weiner, B. (1974). An attributional interpretation of expectancy-value theory.

Cognitive views of human motivation, 51–69.

Weiner, B. (1983). Some methodological pitfalls in attributional research.

220



Es
pe

ci
al

iz
ac

ió
n 

en
 E

ns
eñ

an
za

 U
ni

ve
rs

ita
ri

a 
- 

U
ni

ve
rs

id
ad

 d
e 

la
 R

ep
úb

lic
a 

- 
po

sg
ra

do
s.

cs
e.

ud
el

ar
.e

du
.u

y
239 Roberto Cáceres

Estudio del proceso de respuesta a cuestionarios de evaluación estudiantil de la enseñanza desde la perspectiva de 
las teorías congnitivas de la motivación

Journal of Educational Psychology , 75 (4), 530.

Weiner, B. (1985). An attributional theory of achievement motivation and

emotion. Psychological review , 92 (4), 548.

Weiner, B. (1986). Un attribution theory of motivation and emotion.

Weiner, B. (1992). Human motivation: Metaphors, theories, and research.

Sage.

Weiner, B. (2013). Human motivation. Psychology Press.

Weiner, B., Nierenberg, R., y Goldstein, M. (1976). Social learning (locus of

control) versus attributional (causal stability) interpretations of expec-

tancy of success1. Journal of Personality , 44 (1), 52–68.

Weiner, B., Russell, D., y Lerman, D. (1979). The cognition–emotion pro-

cess in achievement-related contexts. Journal of personality and social

psychology , 37 (7), 1211.

Wigfield, A., Eccles, J. S., Yoon, K. S., Harold, R. D., Arbreton, A. J.,

Freedman-Doan, C., y Blumenfeld, P. C. (1997). Change in children’s

competence beliefs and subjective task values across the elementary

school years: A 3-year study. Journal of educational psychology , 89 (3),

451.

Williams, G., Ryan, R., y Deci, E. (2011a). Health-care, self-determination

theory questionnaire packet. Self-Determination Theory Questionnaires

website.

Williams, G., Ryan, R., y Deci, E. (2011b). Perceived competence scales, self-

determination theory questionnaire packet. Self-Determination Theory

Questionnaires website.

Williams, G. C., y Deci, E. L. (1996). Internalization of biopsychosocial

values by medical students: a test of self-determination theory. Journal

of personality and social psychology , 70 (4), 767.

Willmott, C. J., y Matsuura, K. (2005). Advantages of the mean absolute

error (mae) over the root mean square error (rmse) in assessing average

model performance. Climate research, 30 (1), 79–82.

Wills, T. A., y DePaulo, B. M. (1991). Interpersonal analysis of the help-

seeking process. Handbook of social and clinical psychology , 162 , 350–

375.

Wilson, M., y De Boeck, P. (2004). Explanatory item response models: A

generalized linear and nonlinear approach. Springer New York, NY.

Wilson, T. D., y Linville, P. W. (1982). Improving the academic performance

221



Es
pe

ci
al

iz
ac

ió
n 

en
 E

ns
eñ

an
za

 U
ni

ve
rs

ita
ri

a 
- 

U
ni

ve
rs

id
ad

 d
e 

la
 R

ep
úb

lic
a 

- 
po

sg
ra

do
s.

cs
e.

ud
el

ar
.e

du
.u

y
240 Roberto Cáceres

Estudio del proceso de respuesta a cuestionarios de evaluación estudiantil de la enseñanza desde la perspectiva de 
las teorías congnitivas de la motivación

of college freshmen: Attribution therapy revisited. Journal of personality

and social psychology , 42 (2), 367.

Wood, R., y Bandura, A. (1989). Impact of conceptions of ability on self-

regulatory mechanisms and complex decision making. Journal of perso-

nality and social psychology , 56 (3), 407.

Wright, B. D., y Masters, G. N. (1990). Computation of outfit and infit

statistics. Rasch Measurement Transactions , 3 (4), 84–85.

Wright, B. D., y Stone, M. H. (1999). Measurement essentials. Wilmington.

Wide Range Inc, 221.

Wright, R. E. (2006). Student evaluations of faculty: Concerns raised in the

literature, and possible solutions. College Student Journal , 40 (2), 417.

Zimmerman, B. J. (1995). Self-efficacy and educational development. En

Self-efficacy in changing societies.

Zimmerman, B. J. (2000). Self-efficacy: An essential motive to learn. Contem-

porary educational psychology , 25 (1), 82–91.

222



Es
pe

ci
al

iz
ac

ió
n 

en
 E

ns
eñ

an
za

 U
ni

ve
rs

ita
ri

a 
- 

U
ni

ve
rs

id
ad

 d
e 

la
 R

ep
úb

lic
a 

- 
po

sg
ra

do
s.

cs
e.

ud
el

ar
.e

du
.u

y
241 Roberto Cáceres

Estudio del proceso de respuesta a cuestionarios de evaluación estudiantil de la enseñanza desde la perspectiva de 
las teorías congnitivas de la motivación

Glosario

Amotivación es un estado en el cual la persona no esta motivada a llevar

a cabo un comportamiento, o bien, el comportamiento no está mediado

por intencionalidad. 36

Atribución causal es una explicación causal realizada por un sujeto a un re-

sultado personal. Es decir, las atribuciones causales son interpretaciones

sobre las causas percibidas de un resultado personal. 19

Autoeficacia es el grado en que una persona conf́ıa en su habilidad para

realizar una tarea. 17

Expectativa de resultado es la relación percibida entre realizar una tarea

con éxito y obtener un resultado determinado por efecto de esa realiza-

ción. 17

Metas extŕınsecas refiere a metas cuyo valor es dependiente de evaluaciones

de otros. 40

Metas intŕınsecas intŕınsecas son un tipo de metas inherentemente valiosas

o satisfactoria para el individuo. 40

Motivación intŕınseca es una tipo de motivación que no implica una re-

compensa externa aparente. Un comportamiento es intŕınsecamente mo-

tivado cuando el motivo para realizarlo esta relacionado con la respuesta

afectiva que se origina por la realización del comportamiento en śı. Desde

el punto de vista fenomenológico, la persona que lleva a cabo un com-

portamiento intŕınsecamente motivado, experimenta disfrute, interés e

inmersión en la tarea que realiza. 29

Necesidad de autonomı́a refiere a la necesidad del ser humano de percibir

que tiene elecciones y control sobre sus propias acciones. 29

Necesidad de competencia es la necesidad del ser humano de percibir que

es capaz de actuar en forma competente y eficaz. 28

Necesidad de relacionamiento refiere a la necesidad del ser humano de
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percibir que está conectado a otros seres humanos a través de relaciones

positivas. 29

Necesidad psicológica básica es una necesidad psicológica que se caracte-

riza por ser innata, universal, y constituir un nutriente psicológico básico

para el crecimiento, desarrollo y bienestar psicológico. 28

Proyección refiere a la atribución de auto-aprobaciones y auto-reprobaciones

a otros, imaginando que estos otros aprobaran o desaprobaran en función

de ciertos comportamientos o resultados. La proyección es un mecanismos

en el que en parte se basa la regulación introyectada. 37
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Apéndice 1

Consentimiento Informado

Consentimiento Informado WEB Aplicado en el Sistema de Eva-

luación de la Enseñanza y Proceso de Aprendizaje de Facultad de

Medicina:

El Departamento de Educación Médica es responsable de llevar a cabo

las Evaluaciones Institucionales de la Enseñanza y Aprendizaje en Facultad

de Medicina, para lo cual se recaban datos relacionados con la enseñanza y

proceso de aprendizaje.

Los datos recabados serán empleados para mejorar la enseñanza, aprendi-

zaje y rendimiento académico de los estudiantes. También en tareas de eva-

luación educativa. Los datos recabados se utilizarán para realizar diagnósticos

de fortalezas y debilidades en la enseñanza y aprendizaje, y se utilizarán para

informar la toma de decisiones necesarias para implementación de mejoras.

Los datos recabados incluirán datos relacionados con su opinión sobre la

enseñanza y su proceso de aprendizaje. No incluirán datos personales sensibles.

Los datos recabados del proceso de aprendizaje de cada estudiante y de

la enseñanza serán confidenciales. Estos datos están protegidos por secreto

estad́ıstico (Ley N◦ 16.616) y por la Ley de Datos Personales y Acción de

Habeas Data (Ley N◦ 18.331).

Los estudiantes recibirán beneficios a través de la producción de insumos y

mejoras en la enseñanza y aprendizaje. El único costo es el tiempo de respuesta

que es menor a 15 minutos en promedio. Los docentes recibirán insumos para

su autoevaluación y la mejora de su práctica de enseñanza.

Los datos se emplearán en tareas de investigación para estudiar los procesos

de enseñanza y aprendizaje y su relación, en el contexto educativo en el cual se
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desarrollan. También se utilizarán para investigar la validez de los instrumentos

de medición (formularios de evaluación de la enseñanza y el aprendizaje) y

procedimientos de evaluación.

Estas tareas de investigación son necesarias para poder llevar a cabo correc-

tamente las tareas de evaluación educativa y de producción de insumos para

promover una mejor enseñanza y aprendizaje. Es mediante estas tareas de in-

vestigación que se pueden elaborar formularios y procedimientos de evaluación

válidos.

En caso de preguntas o dudas escribir un mail al responsable del Sistema

de Evaluación de la Enseñanza y Aprendizaje en Facultad de Medicina - Prof.

Adj. Roberto Cáceres (mail: rcaceres@fmed.edu.uy).

Si está de acuerdo con que los datos aportados se utilicen en futuras inves-

tigaciones con tales fines ind́ıquelo a continuación:
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Apéndice 2

Código empleado en la

anonimización de datos.

A continuación se muestra el código de dos funciones básicas en la imple-

mentación de la funcionalidad de la aplicación desarrollada para la anonimi-

zación de los datos.

################################################

### function anonimo

### Programador: R. D. Cáceres-Bauer

### R version 3.0.3 (2014-03-06) -- "Warm Puppy"

################################################

anonimo<-function(data){

L<-nrow(data);

ru_vector<-runif(L);

r_ord<-order(ru_vector);

IDoldNewOrd<-data$IDold[r_ord]

idElem.df<-idElemento(IDoldNewOrd);

dataNewOrd<-data[r_ord,];

dataNewOrd$IDold<-idElem.df$idElem;

return(dataNewOrd)

}#End anonimo

###############################################
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################################################

### function idElemento(IDold)

### Programador: R. D. Cáceres-Bauer

### R version 3.0.3 (2014-03-06) -- "Warm Puppy"

################################################

idElemento <-function(IDold){

L=length(IDold)

idElem <-rep(0,L);

seq<-1:L;

seqdif<-seq;

IDoldC<-IDold;

i<-0;

while(length(seqdif)>0){

i<-i+1;

index<- IDold == IDoldC[1]

idElem[index]<-i;

seqdif<-setdiff(seqdif, seq[index])

IDoldC <- IDold[seqdif];

}#End while

return(idElem.df)

}# End idEst

################################################
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