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Resumen

Introduccién: Este estudio examina como las creencias motivacionales
—expectativas de logro, valor de la tarea y autoeficacia—, junto con las emociones de logro
y la procrastinacién académica, se articulan para predecir el desempefo en evaluaciones de
Fisica durante la adolescencia. Métodos: Participaron 340 alumnos de educacién media del
Uruguay, pertenecientes a centros publicos y privados. Se administraron cuestionarios
estandarizados: una version abreviada del Cuestionario de Emociones de Logro, la Escala
de Procrastinacion de Tuckman, dos subescalas del Cuestionario de Motivacién y
Estrategias de Aprendizaje —valor de la tarea y autoeficacia—, un cuestionario ad hoc para
expectativas de logro y un cuestionario sociodemografico. El desempefio se definié a partir
de una de las ultimas evaluaciones del curso de Fisica. Se calcularon correlaciones y
regresiones multiples en R, y se estimaron modelos de ecuaciones estructurales en Mplus
para valorar efectos directos e indirectos entre creencias motivacionales, emociones,
procrastinacion y desempefio. Resultados: Los factores motivacionales se asociaron
positivamente con emociones facilitadoras (p. ej., disfrute, orgullo), que a su vez se
vincularon con menor procrastinacion y menor desconexion. Las emociones de desconexion
(p. €j., aburrimiento, desesperanza) mostraron asociaciones negativas con el desempefio. El
modelo presenté buen ajuste (CF/ = .962, TLI = .930, RMSEA = .057) y explicé una
proporcion de la varianza del desempefio coherente con lo reportado en la literatura para
predictores psicoeducativos (R? = .152). Discusion: A nivel pedagdgico, los hallazgos
respaldan la implementacion de contenidos exigentes mientras se integran, de manera
deliberada, estrategias de estudio y regulacion emocional, con el fin de reforzar la

autoeficacia y mantener la implicacion.

Abstract

Introduction: This study examines how motivational beliefs—achievement
expectancies, task value, and self-efficacy—together with achievement emotions and
academic procrastination, combine to predict performance on physics assessments during
adolescence. Methods: Participants were 340 secondary-school students in Uruguay, from
public and private schools. Standardized questionnaires were administered: a shortened
version of the Achievement Emotions Questionnaire, the Tuckman Procrastination Scale, two
subscales from the Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ)—task value and
self-efficacy—an ad hoc questionnaire for achievement expectancies, and a
sociodemographic survey. Performance was defined using one of the final physics course

assessments. Correlations and multiple regressions were computed in R, and structural



equation models were estimated in Mplus to evaluate direct and indirect effects among
beliefs, emotions, procrastination, and performance. Results: Motivational factors were
positively associated with facilitating emotions (e.g., enjoyment, pride), which in turn were
linked to lower procrastination and reduced disengagement. Disengagement emotions (e.g.,
boredom, hopelessness) showed negative associations with performance. The model
exhibited good fit (CF/ = .962, TLI = .930, RMSEA = .057) and explained a share of
performance variance consistent with the literature on psychoeducational predictors (R? =
.152). Discussion: Pedagogically, the findings support implementing demanding content
while deliberately integrating study strategies and emotion-regulation practices to strengthen

self-efficacy and sustain engagement.
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Introduccion

“Es bueno reflexionar sobre la ensefianza...

pero se ha de procurar que las ideas sean razonables antes que novedosas.

— Ricardo Moreno Castillo

Esta tesis surge del interés por comprender como los factores emocionales y
motivacionales, en interaccion con el contexto de aprendizaje, inciden en el rendimiento
académico de los adolescentes. Se organiza en siete capitulos, estructurados en secciones
y subsecciones. El capitulo 1 plantea el problema de investigacion y su relevancia. El
capitulo 2 desarrolla los enfoques tedricos que permiten abordarlo. Los capitulos 3 y 4
describen las variables de estudio y formulan los objetivos e hipotesis que orientan el
trabajo. El capitulo 5 expone el diseio de investigacion, los instrumentos utilizados, el
procedimiento de recoleccion de datos y los analisis estadisticos realizados, incluyendo los
criterios aplicados para la deteccién y el tratamiento de valores atipicos. El capitulo 6
presenta los resultados obtenidos; una parte de ellos fue aceptada para su publicacion en la
Revista Brasileira de Ensino de Fisica, en el manuscrito titulado “Expectancy—value beliefs
as predictors of positive—valence emotions and their variation across academic tracks in high
school Physics”. Asimismo, algunos de estos hallazgos han sido presentados en jornadas
regionales y en congresos internacionales (p. €j., en Montevideo, Kuala Lumpur, Barcelona).
Finalmente, el capitulo 7 expone las conclusiones, limitaciones e implicancias del estudio.
En esta secuencia, la tesis desarrolla un argumento orientado a explicar qué procesos
motivacionales y emocionales se asocian con el desempefio en Fisica durante la

adolescencia.

La evidencia en psicologia educacional muestra que la manera en que el alumnado
interpreta sus posibilidades de éxito y el valor que atribuye a las tareas se articula con las
emociones que favorecen o dificultan la implicacion cotidiana. En la educacién media, etapa
marcada por cambios neurocognitivos y sociales, estas dinamicas adquieren especial
relevancia. En este contexto, distintos indicadores sugieren un aumento reciente de
dificultades psicoemocionales en la adolescencia: en PISA 2022 (Schleicher, 2022) crecid el
porcentaje de alumnos uruguayos con baja satisfaccion con la vida, 15% frente a 13% en
2018 (Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2023), y los
informes del MSP sitian al suicidio entre las principales causas de muerte en 15-19 anos,
13.4 por 100,000 en 2024 (Ministerio de Salud Publica, 2025), lo que subraya la relevancia

preventiva del ambito escolar.
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Estos datos refuerzan la necesidad de indagar como se articulan los procesos
motivacionales y emocionales en el aprendizaje de las ciencias. Para comprender estas
dinamicas, es conveniente considerar tres perspectivas teéricas complementarias. La Teoria
de Expectativas y Valor sostiene que el desempefio se vincula con lo que cada persona
anticipa lograr y con la significacion que concede a la actividad, tanto por su interés como
por su utilidad y los costos percibidos (Eccles & Wigfield, 2020; Tang et al., 2022). También
la Teoria Sociocognitiva de la Carrera (Lent et al., 1994) aporta un marco para comprender
como creencias de autoeficacia y expectativas se vinculan con metas, persistencia y
decisiones académicas. A ello se suma la Teoria Control-Valor de las Emociones de Logro,
que explica como las evaluaciones subjetivas de control y de valor generan emociones
especificas —como disfrute, orgullo, ansiedad, aburrimiento o desesperanza— y cdmo esas
emociones moldean la atencién, el esfuerzo, la autorregulacién y, en ultima instancia, el
rendimiento (Pekrun, 2024). Desde esta perspectiva, las emociones no solo acompanan el
aprendizaje, sino que orientan la implicacién; algunas favorecen el esfuerzo sostenido,
mientras que otras incrementan la tendencia a evitar la tarea (Camacho-Morles et al., 2021;
Pekrun, 2024).

En contextos evaluativos exigentes, como las pruebas escritas, el peso de las
creencias motivacionales sobre el desempefio se ve afectado por el clima afectivo que
acompana el estudio (Camacho-Morles et al., 2021). Cuando predominan emociones de
valencia positiva, las expectativas y el valor de la tarea encuentran un terreno propicio para
traducirse en implicacion; cuando se instalan emociones de valencia negativa, ese vinculo
se debilita o incluso se anula. A su vez, procesos autorregulatorios y conductas de evitacion,
como la procrastinacién, introducen otra capa de complejidad. Estas conductas suelen
asociarse con menores expectativas de logro, autoeficacia y valor percibido de la tarea, por
lo que pueden funcionar como mediador en el vinculo entre creencias motivacionales y
desempeno (Garcia-Ros et al., 2023; Svartdal & Lgkke, 2022).

La Fisica, por sus demandas cognitivas, es especialmente sensible a estas
dinamicas. Con frecuencia, parte del alumnado percibe bajo control sobre los contenidos y
cuestiona la utilidad inmediata de ciertos topicos, condiciones propicias para que se genere
aburrimiento o desinterés. Al mismo tiempo, decisiones didacticas que ofrecen
oportunidades de progreso —por ejemplo, secuencias de problemas de dificultad creciente,
retroalimentacién clara y tareas con sentido— tienden a fomentar el disfrute y mejorar las
expectativas de logro, configurando un clima socioemocional que potencia el aprendizaje.
Comprender cémo interactuan las creencias motivacionales y emociones del alumnado, y la
incidencia de estas en el desempefio en las evaluaciones de la asignatura, resulta

particularmente pertinente, dado que cambios modestos en esas variables pueden
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traducirse en diferencias significativas en las calificaciones y en la continuidad de estudios
en el area cientifica (Alhadabi, 2021; Silveira et al., 2023). Con el fin de maximizar la
aplicabilidad pedagodgica de los hallazgos, este estudio prioriza variables sobre las que el
cuerpo docente tiene posibilidades reales de accion —expectativas, valor, autoeficacia,
emociones y procrastinacion— por sobre otros factores contextuales cuya transformacion
excede el ambito del aula; como excepcion, se incluye el nivel socioecondmico para evaluar

su reconocida incidencia sobre el desempefio.

Pese a los avances, la literatura aun ofrece menos evidencia de la deseable sobre el
vinculo entre expectativas, valor, autoeficacia, emociones de logro, procrastinacion
académica y rendimiento en Ciencias durante la adolescencia. Frente a esta brecha, la tesis
aporta evidencia empirica y mediciones adaptadas al contexto local para examinar estas
asociaciones, centrandose en el papel de las expectativas de logro, el valor de la tarea y la
autoeficacia en el rendimiento en evaluaciones de Fisica durante la adolescencia, e
incorporando el rol de las emociones de logro y de la procrastinacion académica. Con ello,
se busca articular hallazgos con decisiones docentes implementables, aportando tanto a la

comprension del problema como a su abordaje en centros educativos.

En suma, este trabajo situa el rendimiento en evaluaciones de Fisica como el
resultado de la confluencia entre creencias motivacionales, emociones de logro y
procrastinacion académica. Al integrar marcos tedricos de amplia aceptacion con
indicadores construidos y validados para esta poblacién y con modelos capaces de evaluar
mediaciones, la tesis busca clarificar las condiciones bajo las cuales el alumnado transforma

sus expectativas y el valor que atribuye a la tarea en aprendizaje efectivo y logro académico.
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1 Marco pedagégico y psicolégico del aprendizaje en la adolescencia

“Nada como un buen profesor...
(v nada tan malo como sustituirlo por ocurrencias).”

— Ricardo Cabrera.

1.1 La adolescencia como periodo sensible del desarrollo biopsicosocial

La adolescencia es un periodo critico caracterizado por cambios sustanciales a nivel
neurobiolégico, psicoldgico y social, y constituye una etapa particularmente sensible para el
aprendizaje y el desarrollo del individuo. Desde la perspectiva biopsicosocial, esta etapa vital
no solo implica cambios fisicos evidentes, sino también profundas transformaciones
cognitivas y socioemocionales (Fernandez-Theoduloz et al., 2025). Durante este periodo se
consolidan las funciones ejecutivas, entre ellas la autorregulacién, la toma de decisiones y la
planificacion futura, sustentadas en un significativo desarrollo de la corteza prefrontal y sus
conexiones con areas limbicas y subcorticales implicadas en el procesamiento de
recompensas y emociones (Luna & Wright, 2016; Murty et al., 2016). Modelos
neurocomportamentales recientes, como los modelos triadicos del desarrollo (Murty et al.,
2016; Romer et al., 2017), subrayan que el cerebro adolescente no solo es altamente
susceptible a la recompensa inmediata, sino que también presenta una marcada sensibilidad

al contexto social.

Asi, este periodo implica desafios emocionales y sociales significativos. Durante la
adolescencia, se observa una intensa necesidad de afiliacion social y de pertenencia al
grupo de pares, lo que genera una vulnerabilidad especial frente a experiencias de exclusién
social (Tomova et al., 2021). Estas dinamicas impactan no solo en el bienestar emocional
inmediato, sino también en el rendimiento académico, dado que la exclusion social activa
respuestas de estrés que interfieren con funciones cognitivas esenciales para el aprendizaje,
como la memoria de trabajo y el control inhibitorio (Eysenck & Calvo, 1992; Eysenck et al.,
2007). Por lo tanto, el contexto social y emocional de los adolescentes se vincula

estrechamente con sus trayectorias educativas y sus decisiones académicas futuras.

Desde una perspectiva educativa, la adolescencia también resulta clave debido a las
decisiones vocacionales que comienzan a tomar los liceales en esta etapa. En Uruguay, en
segundo afo de bachillerato en Secundaria y en primer afio de bachillerato en Educacion
Técnica, los jovenes deben elegir una orientacién educativa especifica. Este proceso de

toma de decisiones académicas se asocia con factores motivacionales y emocionales, tales
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como el valor que el alumnado atribuye a las tareas académicas y la autoeficacia (AE)
percibida en relacién con areas particulares del conocimiento (Vicente, 2022). Estas
decisiones vocacionales resultan determinantes dado que la eleccidén de orientaciones en
etapas tempranas condiciona en gran medida las trayectorias académicas y profesionales

posteriores.

En particular, el ambito de las carreras cientificas presenta ciertos desafios en el
contexto nacional. La matricula en ingenieria y ciencias naturales es relativamente baja en el
nivel terciario, y representa apenas un 15% de los ingresantes a la educacién universitaria
publica (Universidad de la Republica [UdelaR], 2019). Esta escasa eleccion de carreras
cientificas podria vincularse con la limitada percepcion de valor y utilidad que los jovenes
asignan a especialidades relacionadas con las ciencias exactas, sumado a una baja AE en
estas areas, lo que se traduce mas adelante en dificultades de desempefio académico (DA)
(Mazzoni et al., 2022). Una tendencia similar se observa en el ambito docente, ya que Fisica
presenta la tasa mas baja de egreso en comparacién con la demanda horaria requerida para
la ensefianza media (Consejo de Formacién en Educacion [CFE], 2023). Esta situacion
agrava aun mas el panorama de ensefianza y aprendizaje en ciencias, generando una
retroalimentacion negativa, dado que el reducido numero de docentes egresados limita la
calidad educativa que recibe el alumnado, con efectos negativos en sus percepciones

motivacionales y en el DA.

Estas condiciones hacen de la adolescencia un periodo crucial para analizar las
variables motivacionales, emocionales y cognitivas que inciden en el DA y en la eleccion de
carreras cientificas. Dada la sensibilidad del periodo a influencias contextuales y
motivacionales, las intervenciones educativas orientadas a fortalecer la AE y el valor
percibido hacia areas cientificas pueden resultar especialmente efectivas, ya que
contribuirian no solo a mejorar el DA en estas materias, sino también a incentivar elecciones
académicas y profesionales mas equilibradas y diversas, alineadas con las necesidades

formativas del pais.

1.2 Tensiones actuales en Educacion

La educacién contemporanea enfrenta transformaciones profundas derivadas de
cambios sociales, culturales, pedagdgicos y politicos. Diversos autores han sefalado cémo,
en las ultimas décadas, el acto educativo ha desplazado progresivamente su énfasis desde
la ensefianza sistematica y rigurosa hacia enfoques orientados a suscitar el interés,
incorporar un componente ludico y priorizar la satisfaccion inmediata del alumnado

(Cabanas & lllouz, 2019; Mass6, 2023). Esta tendencia, aunque reconoce la importancia de
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factores emocionales en el aprendizaje, puede implicar una trivializacion del conocimiento
cuando desplaza la funcion central del docente como transmisor activo y exigente de
saberes académicos. En linea con esta critica, autores como Gregorio Luri (2019) y Mario
Bunge (2007) advierten que una educacion efectiva requiere del esfuerzo, la disciplina

intelectual y la confrontacién directa con las dificultades cognitivas.

Estas tensiones se profundizan con lo que Byung-Chul Han (2021) denomina la
“sociedad paliativa”, donde la dificultad y el esfuerzo intelectual son sistematicamente
evitados mediante practicas pedagogicas centradas en la gratificaciéon emocional inmediata.
Para Han, esta tendencia genera individuos menos preparados para enfrentar desafios
intelectuales reales y contribuye a una mayor fragilidad emocional y cognitiva. En términos
de Han (2020), los “rituales” escolares (p. €j., evaluaciones escritas periddicas) condensan
un acuerdo publico sobre metas y responsabilidades; si se diluyen o se sustituyen por
practicas poco exigentes, se erosionan esas referencias comunes y se vuelve mas dificil
sostener el esfuerzo a lo largo del curso. En este escenario, la evidencia reciente advierte
que ciertos dispositivos institucionales producen distorsiones de incentivos: cuando las
percepciones de satisfaccion del alumnado inciden de manera sobredimensionada en la
valoracién docente, aumentan las probabilidades de inflacion de calificaciones y de practicas
mas indulgentes, con el consiguiente sesgo en la medicién del desempefio y una pérdida de
capacidad para discriminar niveles de logro reales (Sangwa & Nsabiyumva, 2025). Aunque
en la educacion media uruguaya el alumnado no realiza evaluaciones formales del
desempeno docente, existen evaluaciones y sefiales implicitas por parte de los propios
educandos, sus familias y jerarcas (inspectores y directores) que operan como mecanismos
de recompensal/castigo. Ademas, cuando el discurso publico enfatiza como indicador
principal los porcentajes de aprobacién y minimiza u omite evidencias externas de
aprendizaje (p. €j., PISA), se intensifica la presion por elevar calificaciones. Una alternativa
mas informativa seria considerar indicadores de progreso, como la “ganancia” de un curso
(Hake, 1998), que compara el desempefo de inicio y final de curso —por ejemplo mediante
pre- y post-pruebas— y ofrece una estimacidon mas justa de la contribucion docente al
progreso del aprendizaje, menos dependiente de los criterios de aprobacion. En este clima,
ciertas orientaciones administrativas centradas en monitorear o justificar tasas de
insuficiencia y aprobacion pueden ser interpretadas por parte del profesorado como un
aumento de la auditoria pedagdgica, lo que podria sesgar practicas de evaluacion hacia

criterios mas indulgentes.

Un ejemplo reciente se observa en las reformas del plan 2023 en Uruguay,
particularmente en educacion media, donde el Reglamento de Evaluacion (Administracion

Nacional de Educacién Publica [ANEP], 2024) establece que, para alumnos que acumularon
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mas de 30 inasistencias fictas, el fallo “Recursa por superar el limite de inasistencias” se
emite Unicamente si no asisten a ninguno de los Acompafiamientos Pedagdgicos
Especificos (APE) que les correspondan (art. 70); considerando que dichos APE se
organizan con una duraciéon minima de dos semanas (art. 69), este disefio puede resultar
limitado para recomponer trayectorias de inasistencia sostenida y cubrir aprendizajes no
abordados durante el curso. Asimismo, en el Plan EMS 2023 (Administracién Nacional de
Educacion Publica [ANEP], 2023a) la regularizacion y acreditacion al cierre del curso se
canaliza prioritariamente mediante estos APE, en un esquema que reemplaza los
tradicionales periodos de examen como instancia ordinaria de cierre; de hecho, el
Reglamento de Evaluacion del Estudiante del Plan para la Educacion Media Superior
(REEMS) reserva explicitamente la figura de “examen” para unidades curriculares

pendientes de aprobacién de planes anteriores.

A la vez, en los ultimos afios se ha observado una sustitucion de las pruebas escritas
que solian realizarse durante el curso por modalidades de valoracién generalmente menos
rigurosas —por ejemplo, presentaciones orales, informes y productos de proyecto—, en un
marco normativo que, en su art. 83, habilita “diversas modalidades” para las evaluaciones
semestrales y "recomienda un enfoque inter y multidisciplinario” (Administracion Nacional de
Educacion Publica [ANEP], 2024). Con frecuencia, estas tareas se apoyan en compilaciones
de informacién tomadas de internet y derivan en transcripciones textuales, lo que tiende a
desplazar la consigna hacia un nivel de menor demanda cognitiva y dificulta apreciar el
razonamiento propio del alumno, disminuyendo la capacidad de la evaluacion para
discriminar niveles de desempefio (Torres et al., 2021). Si bien estas medidas buscan reducir
la exclusion, multiples indicadores sugieren efectos no deseados sobre el compromiso: entre
2019 y 2023 el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa [INEEd] documentdé un aumento
del ausentismo crénico en educacién primaria publica (2024), un dato que —aunque refiere
a otro tramo del sistema— resulta coherente con una menor valoracion social de la
educacién formal en la vida cotidiana. En este sentido, la menor presencia de evaluaciones
escritas no solo reduce oportunidades de certificar aprendizajes, sino que también debilita
las referencias publicas de metas, criterios y logros que orientan el esfuerzo, ordenan
tiempos de estudio y dan sentido a la trayectoria académica. En este escenario también se
debilita la preparacion para la educacién terciaria, donde los alumnos se enfrentaran a
parciales y, en la mayoria de los casos, a examenes finales; sin experiencias previas

exigentes, la transicion resulta mas abrupta (Timmis et al., 2022).

Desde una perspectiva motivacional, este desbalance entre exigencia vy
acompafamiento puede mermar el valor de la tarea (VT) y la expectativa de éxito (XP),

reduciendo el compromiso y aumentando la tendencia a la procrastinacion académica,
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especialmente cuando la devolucion carece de claridad y regularidad (Eccles & Wigfield,
2020; Wieland et al., 2022). Este patron también se observa a nivel institucional, donde el
incremento del ausentismo interrumpe la continuidad del aprendizaje acumulativo, lo que
dificulta la construccion de habitos de estudio y la apropiacion de estandares de trabajo. La
evidencia sobre ausentismo crénico muestra que la inasistencia sostenida se asocia con
rezago académico y menor compromiso escolar, en parte porque reduce el tiempo efectivo
de aprendizaje y la continuidad de la practica necesaria para consolidar conocimientos y
habitos de estudio (Germain et al., 2024; Groves et al., 2025). Los informes periodisticos
ofrecen un marco contextual sobre la magnitud de este problema, util para situar los analisis
de valor de la tarea, emociones de logro y conductas de evitacidn como la procrastinacion;
por ejemplo, notas recientes en prensa nacional han destacado que en educacién primaria
publica el ausentismo crénico alcanzdé valores cercanos a dos tercios del alumnado hacia
agosto de 2024, y también han reportado niveles elevados de ausentismo cronico en
educacion media (El Pais, 2024; La Mafana, 2025). Aun reconociendo el impacto de la
pandemia de covid-19, conviene preguntarse si ciertas practicas escolares no estan
contribuyendo también al malestar reportado por adolescentes. La evidencia reciente vincula
aspectos del entorno escolar con el bienestar del alumnado (Organisation for Economic
Co-operation and Development [OECD], 2023), y organismos internacionales enfatizan que
la escuela es un espacio clave para promover salud mental, prevenir riesgos y derivar
oportunamente (KidsRights Foundation, 2024; United Nations International Children's
Emergency Fund [UNICEF], 2024).

Al mismo tiempo, si el debate publico y las decisiones de politica educativa se
focalizan principalmente en minimizar la repeticion —aun cuando la literatura advierte
efectos generalmente débiles o negativos de esta medida en promedio—, resulta clave
cuidar los mensajes institucionales que acompafian esos cambios, de modo que el
alumnado no interprete la promociéon como independiente del esfuerzo y la asistencia (Goos
et al., 2021; Valbuena et al., 2021). Por ello, la continuidad educativa requiere mantener
estandares altos y practicas de evaluacién que conserven un lugar central para el trabajo
académico (Centre for Education Statistics and Evaluation [CESE], 2025).

1.3 Dialogos entre Psicologia y Educacién

La interseccion entre psicologia y educacion resulta clave para analizar la manera en
que variables emocionales afectan el rendimiento académico adolescente. En este sentido,
investigaciones recientes sefialan que factores psicolégicos impactan de manera directa en
el DA (p. ej. Administracién Nacional de Educacién Publica [ANEP], 2023c; Instituto Nacional

de Evaluacion Educativa [INEEd], 2023a). Ahora bien, este reconocimiento no agota la
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discusion: también exige delimitar con precision de qué manera se integran dichos factores
en la practica escolar para no diluir la dimension académica ni sobredimensionar la

intervencion emocional.

Desde una vision critica, Cabanas e lllouz (2019) advierten sobre la influencia
excesiva de la psicologia positiva en el contexto educativo, y argumentan que la escuela ha
asumido cada vez mas una funcién de regulacién emocional y bienestar subjetivo, a veces
en detrimento de la formacién académica rigurosa. En la misma linea, Franco Berardi
(2003), plantea que la educacion contemporanea ha adoptado una logica de mercado
orientada a optimizar el rendimiento individual mediante la gestién emocional, lo que genera
ansiedad y desgaste psicologico en liceales y docentes. Estos autores sostienen que dicha
l6gica promueve la idea de que el éxito escolar depende exclusivamente del esfuerzo
emocional del alumnado, y termina por desdibujar las responsabilidades estructurales e
institucionales del proceso educativo. A partir de estas advertencias, se vuelve necesario
precisar como articular la dimension emocional sin sustituir la exigencia cognitiva. En el caso
de la Fisica, esta articulacion también supone mirar con cuidado las practicas de aula:
sostener la exigencia no implica endurecer la experiencia, sino disefiar situaciones de
aprendizaje que permitan que el alumnado entienda qué esta haciendo y para qué,
conectando los contenidos con fendmenos cercanos y con actividades de resolucion y

exploraciéon que hagan visible el sentido del conocimiento (Castiblanco & Nardi, 2023).

Lejos de negar la importancia de los aspectos psicolégicos, el debate anterior invita a
integrarlos con una lectura institucional y de politicas educativas. La propia agenda regional
subraya que existen condiciones para actuar: “hay informacion, conocimiento, respaldo
politico, avances y experiencias exitosas para que los paises actuen [...] en la formulacién,
implementacién y seguimiento de politicas nacionales antirrezago y antiabandono escolar”
(Opertti, 2025); esto ubica a las intervenciones psicoeducativas dentro de conjunto articulado

de politicas y dispositivos institucionales, y no como soluciones aisladas.
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2 Enfoques tedricos para abordar el desempeio académico

“Mucho mas sensato ensefiar a nuestros hijos
a superar las frustraciones inevitables que hacerles creer

en la posibilidad de un mundo sin frustraciones.

— Gregorio Luri

2.1 Teoria de las expectativas-valor

La teoria de las expectativas-valor (EVT, por sus siglas en inglés), desarrollada por
Widfield y Eccles (2000), sostiene que la motivacion académica de los jovenes esta
determinada por sus expectativas de éxito y por el valor subjetivo que asignan a las tareas.
En publicaciones recientes, Wigfield y Eccles (2024) han propuesto que la EVT ha
evolucionado hacia una “teoria situada de expectativas y valor’, que enfatiza el papel del
contexto en la formacién de la motivacion. Desde esta perspectiva, las diferencias culturales,
las experiencias previas y los factores ambientales pueden modular las expectativas y los
valores del alumnado, con implicaciones para la pedagogia y el disefio curricular. En linea
con este énfasis contextual, investigaciones recientes han mostrado que factores como el
nivel socioeconémico (NSE) influyen en la formacién de expectativas y valores (i.e., Brown &
Putwain, 2021; Guo et al., 2015) y, a través de ellos, se asocian con la persistencia y el

desempeno académico (DA) durante la adolescencia.

Un estudio de Raufelder y cols. (2024) en Finlandia utilizé modelos estadisticos para
analizar la evolucion de la motivacién en los liceales. Los autores encontraron que quienes
siguen trayectorias académicas y vocacionales presentan diferencias significativas en la
manera en que internalizan las expectativas de logro (XP) y el valor de la tarea (VT).
Asimismo, Schweder y Raufelder (2022) analizaron perfiles motivacionales en adolescentes,
e identificaron que aquellos con alta autoconfianza y percepcion de valor en sus estudios

tienden a autorregular mejor su aprendizaje a lo largo del tiempo.

Otros estudios han aplicado la teoria en contextos especificos de aprendizaje, como
la lectura y las matematicas. Li y cols. (2023) realizaron un estudio transcultural en el que
mostraron que tanto las expectativas de logro del alumnado como las de sus escuelas estan
directamente relacionadas con el rendimiento en lectura. De manera similar, Zhang y Jiang
(2024) observaron que la percepcion del valor de las matematicas influye en la persistencia

académica de los jévenes.

En sintesis, las investigaciones recientes refuerzan la relevancia de la EVT en la

educacién de adolescentes. La evidencia sugiere que las expectativas y valores de los

19



jévenes estdn moldeados por su entorno educativo y social, y que promover creencias
positivas sobre el aprendizaje puede fortalecer significativamente su motivacién vy

rendimiento.

2.2 Teoria sociocognitiva del desarrollo de la carrera

La teoria sociocognitiva de la carrera (SCCT, por sus siglas en inglés), propuesta por
Lent y cols. (1994), destaca el papel fundamental de la autoeficacia y las expectativas de
resultados en la formacién de intereses y metas profesionales. La teoria contempla que las
percepciones de autoeficacia no sélo influyen en las decisiones vocacionales inmediatas,
sino que también median la persistencia frente a obstaculos académicos y profesionales.
Esto resulta particularmente relevante en contextos sudamericanos, donde los
condicionantes socioecondmicos y las desigualdades educativas suelen limitar las
oportunidades de eleccién. En este marco, la aplicacién reciente de la SCCT en la region ha
reforzado su validez para organizar la orientacion vocacional y la toma de decisiones de
carrera. Por ejemplo, Gonzalez y cols. (2019) observaron que tanto el autoconcepto
académico como el apoyo social cumplen un papel determinante en la eleccién de carrera
de jovenes universitarios. En Uruguay, también se ha utilizado como marco para analizar el
desarrollo de vocaciones cientificas en educacion media, integrando dimensiones centrales
de la SCCT (p. €j., autoeficacia, interés, metas y utilidad) en el estudio y la construccion de

instrumentos para este fin (Silveira, 2023).

Este enfoque tedrico resalta el caracter dinamico del desarrollo vocacional: las metas
y aspiraciones de los adolescentes y jovenes no son estaticas, sino que se reconfiguran
segun las experiencias acumuladas, los modelos de rol disponibles y las expectativas de
éxito que transmiten tanto las familias como las instituciones educativas. Asi, la SCCT no
solo se centra en predecir elecciones iniciales, sino también en explicar procesos de ajuste,
abandono o redireccién de las metas académicas a lo largo del tiempo. En esta linea, Hsieh
(2025) examin6 un modelo sociocognitivo en estudiantes universitarios de STEM y encontré
que, de manera sistematica, el interés y las expectativas de resultados fueron los
determinantes mas fuertes de las aspiraciones profesionales, lo que refuerza la idea de que
estas metas se configuran a partir de creencias y experiencias que se van consolidando a lo

largo de la trayectoria formativa.

Estudios recientes sugieren que los componentes centrales de la SCCT también
pueden fortalecerse mediante intervenciones educativas cuando el desarrollo vocacional se
integra de forma deliberada al curriculo. En particular, Foster y cols. (2024) incorporaron un

curriculo orientado a “la vida real” dentro de un curso de STEM y observaron que, frente a
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grupos control, una mayor proporcion de estudiantes elaboré o ajusté sus planes de carrera
como respuesta directa a esa experiencia, al tiempo que aumenté sus niveles de

autoeficacia y expectativas de resultados.

Estos antecedentes ilustran la utilidad de la SCCT para explicar cémo las creencias
de competencia y las metas se vinculan con la construccion de intereses y decisiones
académicas de los alumnos. En este marco, la SCCT ofrece una mirada tedrica que ayuda a
comprender cémo el NSE, las redes de apoyo y la calidad de la orientacién vocacional

interactuan con las creencias motivacionales para modelar trayectorias profesionales.

2.3 Teoria del control-valor

La Teoria del Control-Valor (CVT, por sus siglas en inglés) constituye hoy el marco
mas influyente para explicar cémo y por qué emergen las emociones de logro y de qué
modo se relacionan con la motivacion, el compromiso y el rendimiento académico. En la
CVT, las emociones de logro se definen por su objeto (actividad de aprendizaje o resultado
de evaluacion), su valencia (positiva/negativa) y su nivel de activacién
(activante/desactivante). Asi, disfrute y orgullo (positivas, activantes) suelen surgir durante la
realizacién de la tarea o ante el éxito; ansiedad, verglienza y enojo (negativas, tipicamente
activantes), asi como aburrimiento o desesperanza (negativas, desactivantes), se asocian a
condiciones de estudio que dificultan el progreso o a anticipaciones de fracaso. Esta
taxonomia, detallada en las formulaciones originales, permanece como la base conceptual
para clasificar emociones en investigacion reciente (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012;
Raccanello et al., 2022).

En la CVT, el nucleo explicativo lo constituyen las valoraciones de control y de valor.
Las personas experimentan emociones segun perciben que pueden influir en la situacion
(control) y segun lo que esa actividad o resultado “valga” para sus metas, identidad o
intereses (valor). Control alto y valor alto tienden a favorecer emociones de valencia positiva;
control bajo junto a valor alto suele conducir a ansiedad o verguenza; control bajo con valor

bajo predispone a emociones de desconexidn como aburrimiento o desesperanza.

En cuanto a sus efectos, la CVT postula que las emociones inciden en la atencién, la
memoria de trabajo, la autorregulacion y la persistencia, con impactos diferentes segun
valencia y activacion. La evidencia acumulada reciente muestra que el disfrute se vincula
positivamente con el rendimiento, mientras que aburrimiento y enojo guardan una relacién
negativa; la ansiedad presenta efectos mas complejos, dependientes de intensidad vy

contexto (Camacho-Morles et al., 2021; Loderer et al., 2020).
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Entre las emociones de desconexién académica, el aburrimiento ocupa un lugar
central por su relacién consistente con menor compromiso, estrategias superficiales y peor
desempeno. Trabajos recientes han profundizado en la caracterizacion del aburrimiento y en
la distincion de sus tipos, lo que ha permitido comprender por qué en ciertos contextos de
ciencias —como Fisica en secundaria— se observan perfiles emocionales heterogéneos

que requieren intervenciones ajustadas (Goetz & Hall, 2024; Tempelaar & Niculescu, 2022).

Un rasgo caracteristico de esta teoria es la retroalimentacién a lo largo del tiempo
entre emociones y desempefo: no solo las emociones inciden en el rendimiento, sino que
los logros y fracasos consolidan patrones emocionales a lo largo del tiempo. Modelos
longitudinales con muestras grandes de adolescentes han mostrado efectos reciprocos
positivos del disfrute y el orgullo, y negativos del aburrimiento, la ansiedad y la
desesperanza, controlando variables sociodemogréficas y cognitivas (Pekrun et al., 2017).
Estos hallazgos se replican en primaria y secundaria y aportan una base para intervenciones
preventivas en etapas tempranas. La evidencia conecta las emociones con conductas de
involucramiento, emocional y cognitiva, y destaca que ambientes de aula que promueven
sentido de la tarea y autoeficacia favorecen patrones emocionales que favorecen la
implicacion sostenida (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012). Desde esta perspectiva, puede
plantearse que los procesos motivacionales también se relacionan de forma reciproca con el
desempeno: la motivacién contribuye al rendimiento, pero las experiencias acumuladas de
éxito y dificultad en contextos educativos tienden a reconfigurarla a través de conductas
académicas como el esfuerzo y el involucramiento, lo que ha sido conceptualizado como

ciclos motivacion—logro (Vu et al., 2022).

2.4 Comparacion entre EVT, SCCTy CVT

La teoria de las expectativas-valor y la teoria sociocognitiva del desarrollo de la
carrera son enfoques complementarios que buscan explicar la motivacién académica y la
eleccion profesional. Mientras la EVT se centra en como las expectativas de logro y el valor
de la tarea influyen en la intencién de realizar una accion, la SCCT destaca el papel de la
autoeficacia y las expectativas en la formacién de intereses y metas profesionales (Blanco,
2009). Es pertinente afadir a esta comparacién la teoria de control-valor, que explica cémo
las valoraciones de control y de valor generan emociones de logro que, a su vez, median y
condicionan la implicacion, la persistencia y el rendimiento (Pekrun, 2024; Pekrun &
Linnenbrink-Garcia, 2012).

Aunque estas tres teorias abordan la motivacién desde perspectivas diferentes,

estudios recientes sugieren que su integracion ofrece una comprension mas completa del
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desarrollo académico y profesional. Por ejemplo, investigaciones han mostrado que las
creencias de autoeficacia, un componente central de la SCCT, estan estrechamente
relacionadas con las expectativas descritas en la EVT (Blanco, 2009). Esta interrelacién
indica que la percepciéon de competencia personal puede influir en las XP y, por ende, en la
motivacioén para emprender determinadas tareas o carreras. Desde la CVT, dichas creencias
de control y las expectativas de éxito convergen en la valoracion de control, mientras que el
VT se alinea con la valoracion de valor; juntas anteceden perfiles emocionales (p. €j.,
disfrute, ansiedad, aburrimiento) que facilitan o dificultan la elecciéon y el desempefio
(Pekrun, 2024; Wigdfield & Eccles, 2024). Esta lectura integrada también es consistente con
la idea de que los vinculos entre creencias, emociones, implicaciéon y desempeno pueden
organizarse como un ciclo a lo largo del tiempo, donde el desempefio retroalimenta las
creencias y experiencias afectivas posteriores. En esta linea, Vu y cols. (2022) destacan que
comprender la reciprocidad exige estudiar simultdneamente multiples constructos
motivacionales y considerar mediadores conductuales, un planteo alineado con el enfoque
de este trabajo, que modela conjuntamente creencias motivacionales, emociones y

desempefo para examinar cOmo se conectan entre si.

Ademas, la combinacion de las tres teorias permite considerar tanto factores
individuales como contextuales en la toma de decisiones académicas y profesionales.
Mientras la EVT enfatiza las evaluaciones subjetivas de la tarea, la SCCT incorpora
elementos como el apoyo social y las barreras percibidas, proporcionando un marco mas
completo para entender como los jévenes desarrollan sus intereses y toman decisiones de
carrera (Carrasco et al., 2014). La CVT incorpora el componente emocional en el curso de
las actividades académicas: las valoraciones de control y valor, moldeadas por contextos y
apoyos, generan emociones de logro que inciden en la autorregulacion, el compromiso y el
rendimiento (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012). Esto abre la posibilidad de disefar
intervenciones que, simultaneamente, fortalezcan el control/autoeficacia (SCCT/EVT),

aumenten el valor percibido (EVT) y regulen las emociones (CVT).

La integraciéon de EVT y SCCT permite profundizar en los procesos que sostienen la
motivacion académica, al combinar lo que los liceales creen que pueden lograr, el valor que
atribuyen a las tareas y el entorno que los rodea. Aunque estas teorias surgieron en parte
para explicar como las personas toman decisiones sobre su futuro profesional, también
ofrecen herramientas valiosas para comprender lo que ocurre en la experiencia cotidiana de
clase: como se implican, como enfrentan los desafios y qué factores favorecen o dificultan
su avance a lo largo de su trayectoria escolar. En el dia a dia del aula, la CVT ayuda a
explicar por qué, aun con expectativas de logro y valor de la tarea elevadas, el vinculo con la

implicacion puede debilitarse si predominan emociones de desactivacion, y por qué
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emociones de valencia positiva pueden potenciar el efecto de las creencias motivacionales
sobre el desempefio (Camacho-Morles et al., 2021; Pekrun et al., 2017). En sintesis, la EVT
se focaliza en las creencias, la SCCT resalta el papel de los apoyos y el contexto, y la CVT
aporta la dimension emocional y temporal, lo que en conjunto ofrece una vision integrada de

la motivacién académica.
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3 Variables psicoeducativas y socioecondmicas relacionadas con el

rendimiento académico

“Para mi la vida es un lugar incémodo.”

— Carlos Tanco

3.1 Expectativas de logro

Las XP se refieren a las creencias que tienen los individuos sobre qué tan bien les ira
en una tarea futura. Segun Eccles y Wigfield (2020), estas expectativas resultan
fundamentales para comprender la motivacion y el desempefio académico (DA), ya que
influyen directamente en las elecciones y esfuerzos que las personas asumen en contextos

educativos.

Investigaciones recientes han profundizado en cédmo estas expectativas inciden en el
desempefio académico. En contextos de evaluacién, se ha demostrado que las expectativas
de logro interactuan con el valor de la tarea para afectar el desempeno académico. Por
ejemplo, una investigacion realizada por Lin y cols. (2023) analiz6 el impacto de las
expectativas de logro y el valor de la tarea en la ansiedad y la confianza de los jovenes
durante examenes de alto rendimiento, y encontré que quienes tenian XP mas altas y una
mayor valoracion de la tarea mostraban un mejor DA y menor estrés evaluativo. En esta
linea, Pekrun y cols. (2011) subrayan que las emociones de logro no deben entenderse de
forma aislada, sino como el resultado de una interaccion dinamica entre la percepcion de
control —estrechamente vinculada a las expectativas de éxito— y el valor de la tarea (VT).
Cuando los individuos se sienten capaces de afrontar una actividad y consideran que tiene
valor, tienden a experimentar emociones de valencia positiva como el disfrute o el orgullo,
las cuales fortalecen su motivacion, aumentan el compromiso con el aprendizaje y favorecen

un mejor DA.

3.2 Valor de la tarea

El VT ha sido conceptualizado por Wigdfield y Eccles (2000) como el incentivo para
involucrarse en actividades académicas, entre las que se incluyen las percepciones de
interés, importancia y utilidad que el alumnado atribuye a los contenidos de aprendizaje.
Dentro de la teoria de las expectativas-valor, este constructo es central para comprender la
motivacion académica, ya que incide directamente en la persistencia y el DA de los jovenes
(Eccles & Wigfield, 2024).
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Investigaciones recientes han reafirmado la importancia del VT en la educacién. Tang
y cols. (2022) argumentan que la percepcidén de valor esta estrechamente vinculada al
rendimiento académico en diferentes areas del conocimiento, especialmente en
matematicas y lenguaje, y que esta relacién varia segun el contexto educativo y cultural.
Asimismo, Urhahne y Wijnia (2023) presentan el VT como un componente clave en las
teorias de motivacién en la educacion, y sefialan que su impacto esta mediado por factores

como la autoeficacia y las emociones académicas.

Ademas, investigaciones recientes han explorado como la percepcién del VT
evoluciona a lo largo del desarrollo académico. Eccles y Wigfield (2024) han refinado su
modelo para destacar como los valores de la tarea pueden moldearse mediante la influencia
del contexto en la formacion de creencias motivacionales. Asimismo, el estudio de Tang y
cols. (2022) muestra que el VT no es estatico, sino que se transforma en funcion de la etapa
educativa y la asignatura en cuestion, lo que sugiere que las intervenciones motivacionales

deben ser situadas y especificas a cada contexto.

El VT también se ha vinculado con la regulacion del esfuerzo académico y las
emociones anticipadas asociadas a las actividades escolares. Umarji y cols. (2021)
proponen que las valoraciones no solo determinan la disposicién de los individuos a
comprometerse con sus estudios, sino que también influyen en las emociones que anticipan
experimentar al completar o evitar una tarea. Su estudio mostré que quienes atribuian un
mayor valor a sus actividades académicas eran mas propensos a experimentar emociones
de valencia positiva asociadas con la finalizacién de sus tareas, lo que a su vez se tradujo
en una mayor persistencia y mejores resultados. Este hallazgo indica que la interaccion
entre motivacion y emocion constituye un aspecto clave en la regulacion del comportamiento

académico.

3.3 Autoeficacia

La AE se define como la creencia que tiene el alumno en su capacidad para realizar
con éxito tareas académicas dentro de una determinada area del conocimiento. En el caso
de las ciencias exactas, esta percepcion de competencia ha demostrado ser un factor clave

en la persistencia y el desempefio académico en adolescentes (Alhadabi, 2021).

En contextos de vulnerabilidad social, la AE puede verse afectada por multiples
factores, entre ellos el NSE. Diversos estudios han encontrado que los jévenes provenientes
de hogares con menores recursos econdmicos suelen reportar una menor autoeficacia
académica, en parte debido a menores oportunidades de aprendizaje, recursos educativos

limitados y mayores niveles de estrés asociado a la precariedad econdmica (Supervia et al.,
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2022). En el ambito nacional, estos patrones se observan de manera consistente con
distintos indicadores de contexto. Chirullo (2022) hallé diferencias en autoeficacia segun
variables sociodemograficas vinculadas al entorno familiar (p. ej., nUmero de personas que
viven en el hogar) y describié mayores niveles de autoeficacia a medida que aumentaba el
avance en la formacion. A su vez, Mels y cols. (2022) mostraron que la exposiciéon a
violencia comunitaria se asoci® con mayor ansiedad ante las pruebas y con menor
rendimiento, mientras que la autoeficacia mantuvo un efecto positivo sobre el desempefio.
En conjunto, estos resultados nacionales refuerzan que la autoeficacia es sensible a
condiciones contextuales y que su vinculo con el rendimiento se articula con estados

emocionales, en particular con la ansiedad ante evaluaciones.

Estos antecedentes coinciden con trabajos que subrayan el papel modulador de las
emociones de logro en la AE. Burns y cols. (2021) observaron que niveles moderados de
ansiedad pueden resultar funcionales para el aprendizaje, en tanto motivan el esfuerzo y el
compromiso con la tarea. Sin embargo, cuando la ansiedad se torna excesiva, su impacto
negativo en la AE compromete la disposicion de los liceales a enfrentar desafios
académicos en asignaturas de ciencias exactas. Esto refuerza la idea de que las EL ocupan
un lugar central en la construccion de la AE y, por extension, en la persistencia del alumnado
en disciplinas cientificas. De forma consistente, la evidencia internacional muestra
asociaciones positivas de magnitud moderada entre autoeficacia y desempefio (Honicke &
Broadbent, 2016; Li et al., 2024), lo que respalda su pertinencia como variable central de

este estudio y resulta coherente con los marcos EVT y CVT.

3.4 Emociones de logro

Las EL son aquellas respuestas afectivas que el alumnado experimenta en relacion
con el aprendizaje y la actividad escolar. Estas emociones pueden ser de valencia positiva
(p. ej. disfrute, esperanza, orgullo) o negativa (p. ej. ansiedad, enojo, aburrimiento). Los
elementos contextuales aparecen como un factor clave en la experiencia emocional de los
liceales. El informe Aristas 2022 (Instituto Nacional de Evaluacion Educativa [INEEd], 2023a)
seflala que quienes asisten a centros educativos en contextos socioecondmicos mas
desfavorables presentan mayores niveles de ansiedad, comportamientos depresivos vy
problemas somaticos, asi como menores habilidades relacionadas con la regulacion
emocional y el autocontrol, en comparacion con sus pares de contextos mas favorables. Sin
embargo, también se ha observado que algunos desarrollan estrategias de resiliencia que
les permiten transformar la ansiedad en motivacion y persistencia académica. Asimismo,

este informe revela diferencias de género en la experiencia emocional de los adolescentes:
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las mujeres tienden a mostrar mayores niveles de autorregulacion emocional y motivacion,
pero también experimentan mayor ansiedad académica que los varones. Paoloni y Vaja
(2013) destacaron que la ansiedad en contextos de evaluacion constituye uno de los
principales obstaculos para el desempeio académico optimo de los jévenes, y que

estrategias de afrontamiento adecuadas pueden reducir su impacto negativo.

Se han identificado estrategias que fomentan EL de valencia positiva y mejoran el
bienestar de los jévenes. Gonzalez y Paoloni (2015) encontraron que la ensefianza basada
en el interés y la autonomia del alumnado puede potenciar el disfrute del aprendizaje y
reducir la desvinculacién académica. De manera similar, De la Fuente y cols. (2020)
sugieren que la promocién de habilidades de autorregulacion y afrontamiento emocional

ayuda a los liceales a gestionar mejor la ansiedad y mejora su DA.

3.5 Procrastinacion académica

La PA es un fendmeno comun entre los liceales y se define como la postergacion
intencional de tareas académicas a pesar de conocer las consecuencias negativas que esto
puede generar en el desempefo académico. Ojo (2019) encontré que los alumnos que
procrastinan con frecuencia suelen experimentar un menor DA, lo que evidencia que este
comportamiento puede originar dificultades para cumplir con los objetivos educativos y

afecta su confianza en sus propias capacidades.

Asimismo, Diotaiuti y cols. (2021) analizaron cémo la PA interactia con el equilibrio
emocional y el DA. Sus hallazgos sugieren que los jovenes que presentan mayores niveles
de PA también suelen mostrar dificultades en la gestion emocional, lo que incide en su
motivacion para completar las tareas a tiempo. Asimismo, identificaron que la PA puede
actuar como un mecanismo de evitacion ante situaciones académicas percibidas como

estresantes.

Desde una perspectiva del bienestar psicolégico, Dardara y AL-Makhalid (2022)
estudiaron la relacién entre la PA y problemas de salud mental en poblacion universitaria.
Sus resultados indican que la procrastinacion se asocia con niveles mas altos de ansiedad y
depresion, lo que a su vez reduce la motivacién académica. Aunque este estudio se centro
en jovenes universitarios, los patrones de PA observados pueden aplicarse también a
educacién secundaria, ya que la adolescencia y la juventud temprana comparten
vulnerabilidades emocionales y procesos motivacionales que inciden en la regulacion del

comportamiento académico.

En el contexto sudamericano, Furlan y Martinez-Santos (2023) analizaron un caso de

intervencion en un liceal con alta ansiedad ante los examenes, perfeccionismo no adaptativo
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y PA. Su estudio destaca la importancia de intervenciones dirigidas a reducir la PA en
adolescentes con altos niveles de ansiedad, ya que este comportamiento suele vincularse
con el miedo al fracaso y la percepcion de incompetencia. Estrategias como la
reestructuracion cognitiva y el entrenamiento en técnicas de planificacion han mostrado ser

efectivas para disminuir la PA y mejorar el desempefo académico.

Estos antecedentes muestran que la PA no solo impacta el rendimiento académico,
sino que también se relaciona con aspectos emocionales y de autorregulacion en el
alumnado de educacion media. La identificacion temprana de patrones de PA y la
implementacién de estrategias para fortalecer la gestion del tiempo y la planificacién pueden
contribuir a reducir este comportamiento y mejorar la experiencia académica de los

adolescentes.

3.6 Nivel socioeconémico

El NSE es un factor clave en el desarrollo infantil y adolescente, dado que influye en
el acceso a recursos educativos, las oportunidades de aprendizaje y la regulacién emocional
del alumnado. En el contexto regional, se ha resaltado su impacto en el DA y en la formacion
de habilidades cognitivas y socioemocionales (Lipina & Segretin, 2022). Mels y cols. (2022)
estas asociaciones en una muestra de adolescentes uruguayos expuestos a violencia
comunitaria. Sus hallazgos sugieren que, en contextos de vulnerabilidad socioeconémica, la
exposicion a violencia comunitaria se asocia con mayor ansiedad ante las pruebas y con
menor rendimiento en matematica, lo que podria sugerir la interaccién entre las condiciones

socioecondmicas y las EL.

La investigacion neurocientifica también ha aportado evidencia sobre las diferencias
asociadas al NSE. Delgado y cols. (2024) encontraron que quienes provenian de NSE bajo
mostraban patrones cardiacos distintos al procesar recompensas y castigos, lo que sugiere
alteraciones en la regulacion emocional y en la planificacion de decisiones a futuro. Estos
hallazgos refuerzan la idea de que la pobreza puede generar diferencias en el
procesamiento cognitivo y emocional, lo cual repercute en el aprendizaje y en la adaptacion

escolar.

El NSE es un factor ampliamente estudiado en su relacion con el rendimiento
académico. Segun el informe Uruguay en PISA 2022, elaborado por la Administracién
Nacional de Educacién Publica (ANEP, 2023b), los liceales de NSE mas bajo tienen menos
probabilidades de alcanzar niveles de suficiencia en matematicas y lectura en comparacion
con sus pares de NSE mas alto, lo que evidencia brechas persistentes en los aprendizajes.

Este fenémeno no es exclusivo de Uruguay, sino que se observa en la mayoria de los paises
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evaluados por PISA. De acuerdo con ANEP (2023c), los sistemas educativos que logran
mejores DA combinan calidad con equidad, y aseguran que el alumnado de todos los

sectores socioeconémicos acceda a aprendizajes fundamentales.

A nivel internacional, Skopek y Passaretta (2021) estudiaron la desigualdad
socioecondmica en el desempefo académico en Alemania, y hallaron que las brechas de
DA entre el alumnado de NSE alto y bajo comienzan a manifestarse desde la infancia y se
amplian durante la adolescencia. Estas diferencias estan mediadas por factores como la

calidad de la ensefianza, el apoyo parental y el acceso a recursos educativos.

En cuanto a posibles respuestas desde el ambito educativo, se han identificado
estrategias con foco en afrontamiento y fortalecimiento de habilidades de autorregulacion.
Pakulak y Lipina (2021) revisaron programas orientados a potenciar estas habilidades en
nifos de bajos recursos. En su analisis, destacan que las intervenciones enfocadas en la
estimulacion cognitiva y en el entrenamiento en estrategias de afrontamiento pueden mitigar

los efectos negativos de la pobreza en el DA.

3.7 Desempeiio en evaluaciones

El DA en la adolescencia es un fendmeno multifactorial determinado por cuestiones
individuales, contextuales y estructurales. En la evaluacion educativa de adolescentes y
jovenes, diversas investigaciones han identificado la importancia de las oportunidades de
aprendizaje, el NSE, las trayectorias escolares y las condiciones institucionales como
determinantes clave del rendimiento en distintas disciplinas. En este sentido, la evaluacién
“esta condicionada socialmente, y sus resultados condicionan los diferentes sectores de la
sociedad” (Klein, 2012).

El informe Aristas 2022 del Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEEd,
2023a) analiza el DA de los jovenes de tercero de educacion media en Uruguay y destaca
como las caracteristicas individuales y contextuales inciden en los logros académicos. El
informe subraya la importancia de las oportunidades de aprendizaje como factor asociado al
DA. Los adolescentes que reportan haber trabajado mas contenidos en lectura y
matematicas en el aula tienden a obtener mejores resultados en las evaluaciones
estandarizadas (Instituto Nacional de Evaluacion Educativa [INEEd], 2023a). Ademas, las
diferencias en los DA segun el tipo de centro educativo reflejan desigualdades en la calidad

de la ensefanza y en el acceso a recursos pedagdgicos.

Esa literatura permite comprender el desempefio académico como un fendmeno
estrechamente ligado a las condiciones sociales y escolares en que se desarrollan los

aprendizajes. Reconocer la influencia del contexto resulta clave para interpretar con mayor

30



profundidad las variaciones en el DA y orientar futuras intervenciones desde una perspectiva

mas equitativa e inclusiva.
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4 Objetivos e Hipétesis

“Mucho mejor una respuesta aproximada a la prequnta correcta

que la respuesta exacta a la pregunta equivocada.
— John W. Tukey

4.1 Objetivo general

Evaluar un modelo de mediacion que estime las vias directas e indirectas propuestas
entre el nivel socioecondémico y el desempeno académico en Fisica, considerando como

mediadores el valor de la tarea, las expectativas de logro y la autoeficacia.

4.2 Objetivos especificos

OE.1: Caracterizar y cuantificar la relacién bivariada entre el nivel socioeconémico y

el desempefio académico en los cursos de Fisica en bachillerato.

OE.2: Analizar la asociaciéon de la autoeficacia y el valor de la tarea con las

emociones de logro y la procrastinaciéon académica.

OE.3: Evaluar el impacto predictivo de las emociones de logro y la procrastinacion

académica con el desempefio académico en las evaluaciones.

OE.4: Estimar un modelo de ecuaciones estructurales que integre nivel
socioecondmico, valor de la tarea, expectativas de logro y autoeficacia, junto con emociones
de logro y procrastinacién, y evaluar su ajuste global y su capacidad explicativa del

desempefo en Fisica.

4.3 Hipétesis para cada objetivo especifico

Como se aprecia en la Figura 1, las hipétesis H1—-H3 se corresponden con relaciones
especificas del modelo: H1 con el vinculo entre nivel socioeconémico y desempeio
académico; H2 con los caminos desde las creencias motivacionales hacia procrastinacion y
emociones; y H3 con los caminos desde procrastinacion y emociones hacia desempefio.

Finalmente, H4 sintetiza el desempefio global del modelo.
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Figura 1.
Modelo hipotetizado del estudio.

Autoeficacia

Procrastinacion

Desempefio
Académico

Nivel
Socioecondmico

Emociones
Facilitadoras
de Aprendizaje

Expectativas

H1: A mayores puntajes de nivel socioecondémico, se espera observar mayores

calificaciones en las evaluaciones finales de la asignatura.

H2.a: A mayor puntaje en la subescala de autoeficacia, menores puntajes en las
escalas emocionales de valencia negativa y mayores puntajes en las escalas emocionales

de valencia positiva.

H2.b: A mayor puntaje en la subescala de autoeficacia, menores puntajes en la

escala de procrastinacion académica.

H2.c: A mayor puntaje en la subescala de valor de la tarea, menores puntajes en las
escalas emocionales de valencia negativa y mayores puntajes en las escalas emocionales

de valencia positiva.

H2.d: A mayor puntaje en la subescala de valor de la tarea, menores puntajes en la

escala de procrastinacion académica.

H3.a: A mayores puntajes en las subescalas de emociones de logro de valencia

negativa, menor calificacion en la evaluacion final de la asignatura.

H3.b: A mayores puntajes en la escala de procrastinacién académica, menor

calificacion en la evaluacion final de la asignatura.

H4: Un modelo integrador basado en marcos sociocognitivos vy
afectivo-motivacionales (EVT, SCCT y CVT) mostrara un buen ajuste global y patrones de
relaciones directas e indirectas coherentes con la teoria, vinculando el desempeino
académico en evaluaciones de Fisica con el nivel socioecondmico, valor de la tarea,

expectativas de logro, autoeficacia, emociones de logro y procrastinacion académica.
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5 Métodos

“El primer principio es no engafarte a ti mismo...
y eres la persona mas facil de enganar.”

— Richard P. Feynman

5.1 Diseino de investigacion

El disefio de esta investigacion se enmarca dentro de los estudios no
experimentales, especificamente en la categoria de investigacion ex post facto prospectiva
con mas de un eslabén causal (Montero & Ledn, 2006). Este tipo de disefio es
particularmente adecuado para situaciones en las que las variables independientes no
pueden manipularse directamente por parte del investigador, ya sea por razones éticas y/o

practicas, como ocurre en los contextos educativos.

La investigacion “ex post facto prospectiva” consiste en identificar posibles relaciones
causales entre variables mediante la observacion y el analisis de fendmenos que ya han
ocurrido o ocurren en condiciones naturales. A diferencia de los disefios retrospectivos, que
analizan variables tras haberse producido los hechos, el disefio prospectivo busca explicar
relaciones o asociaciones a partir de condiciones presentes hacia resultados futuros. En el
caso especifico del presente estudio, se intenta comprender cémo diversas variables
motivacionales, emocionales y socioeconomicas, ya existentes en el alumnado al momento
de la recoleccion de datos, pueden explicar o predecir el desempefio académico posterior en

evaluaciones de Fisica.

El énfasis en la existencia de "mas de un eslabén causal" refleja la complejidad de
las relaciones planteadas, ya que no se pretende establecer relaciones simples o lineales
entre variables aisladas. Por el contrario, este estudio asume que el desempefio académico
(DA) resulta de una interaccién compleja y dindmica entre diferentes tipos de variables: por
un lado, caracteristicas socioecondmicas contextuales, y por otro, factores personales y
psicologicos como la autoeficacia, el valor atribuido a las tareas académicas, las emociones
experimentadas durante el aprendizaje y conductas de evitacion como la procrastinacion

académica.

Este disefio metodoldgico, por tanto, permite abordar preguntas de investigacion
complejas sobre relaciones causales indirectas, donde factores motivacionales vy
emocionales actian como mediadores entre el nivel socioecondmico (NSE) y el DA posterior
de los jévenes en Fisica. Asimismo, posibilita la construccion y validacion de un modelo

explicativo integral basado en el analisis mediante modelado de ecuaciones estructurales,
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técnica particularmente adecuada para disefios complejos de caracter multivariado (Hair et
al., 2019).

5.2 Participantes

La muestra inicial estuvo conformada por 340 adolescentes de entre 15y 18 afios de
las localidades de Piridpolis y Maldonado. Los participantes se distribuian en 34 grupos de
clase de Fisica pertenecientes a cinco instituciones educativas; la mitad de los grupos
pertenecia a dos instituciones publicas —de educacién técnico-profesional— y la otra mitad
correspondia a tres liceos privados, lo que permitié una representacion amplia de contextos
escolares. Informacion mas especifica sobre los estadisticos descriptivos de las

caracteristicas sociodemograficas de la muestra se presenta en la seccion 6.1.

Las caracteristicas demograficas de la muestra reflejan a grandes rasgos la
poblacion urbana adolescente de Uruguay, con una representacion medianamente variada
en términos de NSE. Esta heterogeneidad fortalecié la pertinencia de los resultados, ya que

ofrecié aportes aplicables a distintos entornos educativos.

5.3 Instrumentos

Para recolectar los datos se utilizd6 un cuestionario sociodemografico y una bateria
compuesta por cinco instrumentos psicométricos: dos subescalas de la version adaptada por
Curione y cols. (2017) del Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ), la
adaptacion de Furlan y cols. (2012) de la Tuckman’s Procrastination Scale, una version
reducida del Achievement Emotions Questionnaire (AEQ), cuya version original es de
Pekrun y cols. (2011), y un instrumento ad hoc para evaluar las expectativas de logro (XP),
que tomd como base items utilizados en investigaciones anteriores (Brown & Putwain, 2021;
Hulleman et al., 2010; Wigfield & Eccles, 2000).

Las respuestas de los participantes al cuestionario y la bateria fueron
complementadas por planillas con sus calificaciones facilitadas por los docentes, de lo cual
se brindan mas detalles en la subseccion 5.3.6. En los anexos se incluyen el cuestionario
sociodemografico, la bateria de instrumentos psicométricos y la planilla de calificaciones. A
continuacion, se presenta en detalle cada uno de los instrumentos empleados en el estudio,

y en la seccidn 5.4 se describe la implementacién del trabajo de campo.
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5.3.1 Cuestionario sociodemografico

Se implementé un cuestionario para recoger datos sociodemograficos de los
participantes —como el género, el grado que se esta cursando, la orientacion curricular y el
turno escolar, entre otras— que incluyéd la versiéon reducida del indice de Nivel
Socioeconémico (INSE) de 2018, con las siguientes variables: composicién familiar y nivel
educativo, prestador de salud, perceptores del hogar, estado y tenencia de la vivienda y
elementos de confort. Esta version del INSE tiene una alta correlacion con el nivel de
ingresos real de los hogares uruguayos (Perera, 2018). El cuestionario se puntia en una
escala de 0 a 100 y permite clasificar los hogares en tres categorias econdmicas: baja
(0-31), media (32-50) y alta (51-100).

5.3.2 Cuestionario ad hoc para expectativas de logro

Para evaluar las XP, se inicié la elaboracion del instrumento con un total de diez
items obtenidos mediante comunicacion directa con los autores correspondientes a través
de correo electrénico, pero la version final quedd conformada por solamente cuatro items (p.
ej., “Creo que me ira bien con el préximo repartido de ejercicios”); los dos con los que
Wigfield y Eccles midieron la variable que dieron en llamar “expectativa” (2000) y dos de los
tres items con los que Hulleman y cols. (2010) evaluaron la variable que llamaron
“expectativas de rendimiento”, empleando en ambos casos instrumentos ad hoc. En los
antecedentes, Hulleman y cols. reportaron a = .74 para su escala de tres items; en nuestro
estudio se utilizaron unicamente dos de esos tres items. Por su parte, Wigfield & Eccles no
informaron coeficientes de consistencia interna. En la seccion 5.5 se ofrecen mas detalles
del proceso de depuraciéon del instrumento utilizado en la presente investigacion, el cual se
responde con una escala de tipo Likert de uno a siete y mostré una muy buena consistencia
interna en esta muestra (a = .83). En comparacion con los antecedentes, la confiabilidad

observada aqui se ubica en un rango similar o superior.

5.3.3 Subescalas motivacionales del MSLQ

Para evaluar las variables valor de la tarea (VT) y autoeficacia (AE), se considerd
apropiado utilizar dos dimensiones de la adaptacion de Curione y cols. (2017) a la version
abreviada del MSLQ (Pintrich & De Groot, 1990), al tratarse de un instrumento validado para
poblacion universitaria uruguaya. La dimension de VT o valor intrinseco consta de siete
items (p. ej. “Creo que lo que estoy aprendiendo en este curso es util que lo sepa”), en tanto
que la de autoeficacia esta compuesta por seis items (p. ej. “En comparacién con otros

companeros de este curso, creo que soy un buen estudiante”), con un alfa de Cronbach de
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.92 y .86 respectivamente en la muestra del presente estudio. El instrumento se respondié
en una escala de tipo Likert de uno a siete. En la validacion de Curione y cols. (2017) se
reportaron a = .83 para valor intrinseco y a = .63 para autoeficacia; en nuestro estudio, los

coeficientes fueron ligeramente superiores en ambas subescalas.

5.3.4 Escala de Procrastinacion de Tuckman

En este proyecto se utilizé la adaptacion de Furlan y cols. (2012) para universitarios
argentinos de la escala de Procrastinacion de Tuckman (1991), compuesta por 15 items (p.
ej. “Demoro innecesariamente en terminar trabajos, incluso cuando son importantes”) en
base a una escala de tipo Likert de uno a cinco. Furlan y cols. (2012) reportaron a = .94, lo
que evidencia una excelente confiabilidad en poblacién regional. El instrumento presentd

una excelente consistencia interna en la muestra de este estudio (a = .90).

5.3.5 Version reducida del AEQ

Las EL fueron evaluadas mediante una version abreviada del Achievement Emotions
Questionnaire (Casas & Ortufio, 2025), conformada por 32 items (p. €j., “Me enorgullece
poder llevar al dia el material’, “Me impaciento porque no veo la hora de que termine la
clase”). Como parte del proceso de evaluacion psicométrica de esta versién breve y con el
fin de identificar la estructura subyacente de las experiencias emocionales reportadas por los
alumnos durante las clases de Fisica, se realizd6 un analisis factorial exploratorio (AFE).
Siguiendo el criterio de Kaiser (autovalores > 1), se extrajeron tres factores distintos que

explicaron el 50.3% de la varianza total.

Estos factores se alinean en gran medida con los descritos por Paoloni y cols.
(2014), aunque con una diferencia relevante: en nuestros datos, la emocién de enojo cargd
en el mismo factor que desesperanza y aburrimiento, mientras que Paoloni la agrupé junto
con ansiedad y verglenza. La solucion de tres factores fue interpretada a la luz de los
marcos teéricos de la teoria del control-valor de Pekrun y cols. (2002, 2005, 2011) y del
modelo circumplejo de las emociones (Russell, 1980), que consideran conjuntamente la
valencia emocional, el nivel de activacion y su relevancia funcional para el aprendizaje y el

rendimiento.

El primer factor, denominado emociones facilitadoras del aprendizaje (EF), incluye
las emociones de disfrute, esperanza y orgullo. Estas emociones comparten una valencia
positiva y niveles de activacion moderados a altos. La evidencia tedrica y empirica las

vincula con una mayor atencion, motivacion, implicacién cognitiva y persistencia en
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contextos académicos. Este factor presentd una excelente consistencia interna (a = .91), lo

que confirma su coherencia conceptual y fiabilidad como medida.

El segundo factor, identificado como emociones inhibitorias del logro (El), integré
ansiedad y verguenza. Se trata de emociones de valencia negativa y alta activacion,
tipicamente experimentadas bajo presién evaluativa o ante la percepcion de un posible
fracaso. Ambas interfieren con recursos cognitivos clave como la memoria de trabajo y el
control atencional. La ansiedad ha sido ampliamente estudiada por su efecto negativo sobre
el rendimiento en pruebas, mientras que la verglienza suele asociarse con una disminucion
de la autoestima y comportamientos de evitacion. Este factor también mostré una alta

consistencia interna (a = .90), lo que respalda su validez de constructo.

El tercer factor estuvo conformado por enojo, desesperanza y aburrimiento,
agrupados bajo la etiqueta de emociones de desconexion académica (ED). Si bien difieren
en activacion, estas emociones reflejaron una actitud de desafiliacion respecto a las tareas
académicas, manifestando rechazo, frustracion o desinterés. Su relacion con la evitacion, el
abandono del esfuerzo y la falta de compromiso justificé su denominacién como emociones
de desconexidn académica. A pesar de su heterogeneidad conceptual, la consistencia
interna de este factor también fue excelente (a = .91), lo que indicé una agrupacion fiable de

estas experiencias emocionales desmotivadoras.

De acuerdo a los analisis realizados, el modelo de tres factores ofreci®d un marco
parsimonioso y coherente para evaluar las emociones académicas del alumnado. Este
destacé no solo la valencia y la intensidad de las emociones, sino también su impacto
funcional sobre los procesos de aprendizaje. En el analisis de confiabilidad y validez
realizado por Paoloni y cols. (2014) se informaron coeficientes a en el rango .88-.90 para

sus tres factores.

5.3.6 Desempeiio académico

Luego de finalizado el curso lectivo, los docentes de los grupos cuyos alumnos
respondieron el cuestionario sociodemografico y los instrumentos psicométricos,
completaron planillas en las que se incluyé las calificaciones de las evaluaciones posteriores
a la instancia de recoleccién de datos (que finalizé el 27 de agosto del 2024) asi como su
modalidad —individual o grupal, escritas, orales, informes, proyectos u otros—, ademas de
recoger el promedio final de la asignatura. En el anexo C se muestra la planilla que fue

entregada a cada docente para ser completada.

En lo que respecta a la operacionalizacion de la variable DA, se decidié utilizar la

calificacion obtenida en la ultima tarea evaluativa del curso por cada alumno. Sin embargo,
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dado que algunas de estas tareas fueron realizadas en modalidad grupal, se opté —cuando
se contd con esta informacion— por excluirlas de la seleccion, dado que no permiten atribuir
con claridad el DA individual. En su lugar, se recurrio a la calificacion de la ultima evaluacion
individual, correspondiente siempre a una tarea realizada en los ultimos dos meses del

curso, y por lo tanto, posterior a las instancias de recoleccion de datos psicométricos.

Esta decisidon responde a consideraciones metodoldgicas vinculadas a la validez de
la medicion. Las evaluaciones individuales constituyen una medida mas precisa del DA de
cada alumno, ya que reflejan directamente sus logros, conocimientos y habilidades sin la
mediacion de dinamicas grupales que pueden distorsionar la atribucion del rendimiento.
Algunos estudios han advertido que, si bien las tareas grupales promueven habilidades
colaborativas, presentan dificultades para evaluar de manera justa y diferenciada el aporte
de cada integrante, pudiendo verse afectadas por fendmenos como la distribuciéon desigual
de responsabilidades o la “pereza social” (Luo, 2021), también conocida como “efecto
Ringelmann”. Por tanto, priorizar las calificaciones individuales garantiza una mayor fidelidad

en la estimacion del DA de cada participante, ajustandose al objetivo de esta investigacion.

Dado que los cursos de 1ro de bachillerato comenzaron en el 2024, en el marco de
los cambios de planes, con una nueva escala de calificaciones que va del uno al diez, a
diferencia de los cursos de 2do y 3ro de bachillerato que seguian con una escala de
calificaciones desde el uno al doce, se optd por multiplicar por un factor de 1.2 las
calificaciones de los participantes que se encontraban en cursos de primero, de manera de

contar con las calificaciones de todos los participantes en la misma métrica.

5.4 Procedimiento

El cuestionario sociodemografico y la bateria se aplicaron de manera
autoadministrada y en linea (CAWI, por sus siglas en inglés): el alumnado completd las
escalas desde sus teléfonos moviles mediante un formulario web. Esta modalidad no
requirid entrevista ni interaccion directa durante la respuesta; el equipo de investigacién
intervino Unicamente para aclarar dudas operativas. El formato autoadministrado favorecio la
privacidad y redujo la tendencia a responder de modo socialmente deseable a items de
caracter sensible; no obstante, al tratarse de autoinformes, los constructos en estudio son
potencialmente influenciables por este sesgo (Latkin et al., 2017; van de Mortel, 2008). Este
punto se retoma en la seccién de Limitaciones (seccién 7.3). Los datos se almacenaron en
el servidor institucional del Centro de Investigacion Basica en Psicologia (CIBPsi, Udelar). La
recoleccién y transmisién se llevaron a cabo mediante un formulario web bajo protocolo

HTTPS, y el acceso a la base quedo restringido por credenciales personales con perfiles de
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acceso definidos por el equipo. No se implementé cifrado de extremo a extremo con claves
bajo control del equipo de investigacién; la proteccion se basé en el cifrado en transito y en
los controles de acceso del servidor. El tratamiento de datos se adecu6 a la Ley N.° 18.331y
a la normativa ética institucional vigente. Este protocolo fue aprobado por el Comité de Etica
en Investigacion de la Facultad de Psicologia (N°191175-000013-23) en acuerdo con la
Declaracion de Helsinki y el Decreto N° 158/019 que regula la investigaciéon en seres

humanos en Uruguay.

La recoleccion de datos se llevd a cabo durante el horario habitual de clases y dentro
de los centros educativos a los que pertenecian los participantes, con el consentimiento de
los directores y con procedimientos diferenciados segun la edad: en el caso de los alumnos
menores de edad, se obtuvo el consentimiento informado de sus padres o tutores legales y
el asentimiento de los propios alumnos; en el caso de los alumnos mayores de edad, se
obtuvo su consentimiento informado. Uno de los investigadores estuvo presente durante
todo el proceso para responder cualquier duda o inquietud. Para minimizar posibles sesgos,
la administraciéon del instrumento incluydé instrucciones estandarizadas y una breve
introduccion que destacaba la importancia de responder con honestidad. Se asegur6 a los
participantes que sus datos serian utilizados exclusivamente con fines de investigacion, lo
que contribuyé a generar un ambiente propicio para responder el cuestionario y completar la
bateria. Todo el procedimiento de recoleccién de datos tuvo una duracion aproximada de 30

minutos para los participantes.

5.5 Analisis preliminares

En marzo del afio 2024 se aplicd una prueba piloto a un grupo de 14 alumnos, con el
fin de testear la plataforma web utilizada en la recoleccion de datos, revisar si a los
participantes les generaba dudas alguna de las consignas, si debian hacerse correcciones a
las traducciones de los items para evaluar expectativas de logro y, a pesar de que el tamarfo
muestral de esta instancia era pequefo, realizar un analisis primario de los instrumentos
psicométricos a utilizar. Ese analisis derivd en que se omitieran los items aportados por
Brown y Putwain (comunicacioén interna), lo cual mejoraba las propiedades psicométricas,
como también eliminar uno de los items aportados por Hulleman, dado que se trataba de un
item reverso que generaba confusién en algunos de los participantes y al quitarlo, se
simplificé el instrumento sin que disminuyera significativamente la consistencia interna, que

pasaba de un alfa de Cronbach de .70 a .68.
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Tabla 1.
Estadisticos de confiabilidad por item de la escala de expectativas de logro

(si se elimina el item)

item Correlacion item-total corregida a w
Exp_H_1 .56 62 .65
Exp_H_2 .62 .60 .63
Exp_H_3a 40 .68 72
Exp_W_1 .35 72 .73
Exp_W_2 45 .66 71

Nota. 2 item invertido. La columna "a" indica el coeficiente alfa de Cronbach si el item fuera
eliminado de la escala. w = omega de McDonald si el item fuera eliminado de la escala.

A partir de la devolucion de los participantes de esta prueba piloto, también se
agrego, a la version final del cuestionario, el énfasis en que las respuestas debian referir
solamente al curso de Fisica, ya que aun cuando era algo que se les habia aclarado
verbalmente antes de que comenzaran a responder, era frecuente que no lo recordaran

durante toda la instancia de recoleccion de datos.

Llegada la instancia de aplicacion de la version final del cuestionario, participaron
340 adolescentes de entre 15 y 18 afos. Como primer paso, se procedio a la deteccion de
valores atipicos univariados, definidos como aquellos cuyos puntajes Z eran superiores a
3.29 o inferiores a -3.29, segun lo sugerido por Tabachnick y Fidell (2013, p. 73). Los autores
explican que este criterio se basa en una probabilidad mas conservadora en comparacion
con el uso de puntajes Z > |3.00|, lo que implica eliminar menos datos, pero con mayor

certeza de que esos valores son extremos.

Luego, para detectar valores atipicos bivariados, se realizé una inspeccion visual de
diagramas de dispersion. La Figura 2 presenta dos ejemplos representativos de estas
inspecciones, incluidos para ilustrar el criterio de deteccién visual de casos potencialmente
atipicos y la direccién general de las asociaciones; sin embargo, la evaluacion de valores
atipicos se realizd para el conjunto de variables incluidas en los analisis. Como guia
interpretativa, los posibles atipicos se identifican visualmente como puntos aislados o
claramente apartados de la nube principal de observaciones; por ejemplo, en la Fig. 2a se

aprecia un caso con una combinacién de valores que se distancia del patron predominante.
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Figura 2.
Diagramas de dispersion para la deteccion de valores atipicos bivariados

(a) Diagrama de dispersion entre procrastinacion académica y emociones de logro.
(d) Diagrama de dispersion entre emociones de logro y valor de la tarea.

aeq vt

Nota. La linea representa la tendencia estimada por un ajuste lineal y el sombreado corresponde al intervalo de

confianza del 95% alrededor de dicha estimacion.

Finalmente, se verificaron valores atipicos multivariados mediante la aplicacion de la
distancia cuadrada de Mahalanobis, identificando aquellos casos con niveles de significacion
inferiores a .001, tal como lo recomiendan Pérez y Medrano (2010). A partir de estas

pruebas, se identificaron y eliminaron siete casos atipicos de la base de datos.

Posteriormente se procedio a realizar un analisis de confiabilidad de los instrumentos
psicométricos a utilizar, de cuyo procedimiento se obtuvieron los indices de consistencia
interna que fueron mencionados anteriormente en la seccién 5.3 y que se resumen a

continuacion en la Tabla 2.

Tabla 2.

Consistencia interna de los instrumentos psicométricos utilizados

Variable a w
Expectativas de logro (XP) .83 .83
Valor de la tarea (VT) .92 .92
Autoeficacia (AE) .86 .86
Emociones facilitadoras del aprendizaje (EF) 91 91
Emociones inhibitorias de logro (El) .90 .90
Emociones de desconexion académica (ED) .90 .91
Procrastinacion académica (PA) .90 .90
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5.6 Procedimiento de analisis de datos

El analisis se organizé de manera escalonada y coherente con las hipétesis, en linea
con los objetivos especificos. En primer lugar, para los OE.1 y OE.2 se calcularon
correlaciones entre las variables de interés: NSE, valor de la tarea, autoeficacia, emociones
de logro, procrastinacion y desempefio académico. En segundo lugar, para el OE.3 se
estimaron regresiones lineales multiples con DA como variable dependiente, a fin de evaluar
la capacidad predictiva de nivel socioeconémico, autoeficacia, valor de la tarea, emociones
de logro y procrastinacion sobre el rendimiento académico. Finalmente, para el OE.4 se
especificaron y evaluaron modelos de ecuaciones estructurales con componentes
socioecondmicos, motivacionales, emocionales y conductuales, con el objetivo de estimar
efectos directos e indirectos coherentes con el marco tedrico del estudio. La depuracion de
la base y las regresiones se realizaron con RStudio, en tanto que para los analisis
descriptivos y las correlaciones se utilizé Jamovi. Los modelos de ecuaciones estructurales
se llevaron a cabo en Mplus. Debido a la remocion de valores atipicos y a los datos faltantes
en la variable dependiente, estos ultimos se estimaron con n = 321. En lineas generales, el
tamafo muestral es razonable y suficiente para los fines del estudio, aunque conviene
matizar su alcance a la luz de las simulaciones Monte Carlo presentadas por Wolf y cols.
(2013). Dichos autores mostraron que el tamano muestral necesario varia segun la
complejidad del modelo, el numero de indicadores por factor, la magnitud de las cargas
factoriales y la fuerza de las relaciones estructurales; en configuraciones simples con tres
indicadores por factor y cargas altas (~.80), los tamafos minimos oscilaron entre
aproximadamente 180 y 440 casos, dependiendo de la varianza explicada por los
predictores. En modelos con mas de tres indicadores por factor, como los utilizados en este
estudio, el N requerido para una medicién estable tiende a ser menor, pero la potencia para
detectar efectos estructurales pequefnos puede resultar limitada, por lo que las estimaciones

deben interpretarse poniendo énfasis en los tamanos de efecto y los intervalos de confianza.
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6. Resultados

“Todos los modelos son aproximaciones.
En esencia, todos los modelos estan mal,
pero algunos son utiles.”

— George E. P. Box

En esta seccién se presentan, en primer lugar, las estadisticas descriptivas de las
variables del estudio (6.1) y, seguidamente, los indicadores de distribucion (asimetria,
curtosis) y las pruebas de normalidad (6.2). Luego, se reportan los resultados
correspondientes a cada objetivo especifico, en el mismo orden en que fueron formulados:
(6.3) la relacion entre nivel socioeconémico y desempefio académico; (6.4) relaciones entre
creencias motivacionales, emociones de logro y procrastinacion; (6.5) vinculos entre
emociones de logro, procrastinacion y desempefo; y (6.6) la estimacion del modelo de

ecuaciones estructurales, incluyendo su ajuste global y los efectos directos estimados.

6.1 Estadisticas descriptivas

Para facilitar la interpretaciéon analitica, las orientaciones curriculares originales
registradas en los liceos privados y en las instituciones de la DGETP que participaron del
estudio fueron recodificadas en categorias comparables. En particular, se agruparon las
trayectorias en tres categorias —Biociencias, Cientifico-tecnolégica y Arte y disefio—, y los
alumnos cursando 1er afo de bachillerato en los liceos privados se clasificaron como
“Ninguna”, dado que en ese subsistema educativo la diversificacion en orientaciones se
realiza recién en 2do de bachillerato. La Tabla 3 presenta el criterio de clasificacion utilizado,

mostrando qué orientaciones originales se incluyeron en cada categoria.
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Tabla 3.

Clasificacion de los grupos de clase en categorias de orientacion curricular

Orientacion curricular Grupos de la DGETP Grupos de liceos privados
Ninguna . 4o
Arte y disefio Audiovisual; Carpinteria; 5to Arte; 6to Arquitectura
Carpinteria de Ribera; Estética
Biociencias Agrario; Deporte y Recreacion 5to Bioldgico; 6to Medicina; 6to
Agronomia
Cientifico-tecnolégica Instalaciones Eléctricas; 5to Cientifico; 6to Ingenieria

Informatica; Electromecanica

Luego de eliminar siete valores atipicos, la muestra analizada quedé conformada por
n = 333 alumnos con informacion completa en las variables sociodemograficas vy
psicolégicas consideradas. La Tabla 4 resume la distribucién de la muestra segun género,
edad, centro educativo, nivel socioeconémico, orientacion curricular y turno. En
consecuencia, en esta subseccion se destacan unicamente los aspectos metodolégicamente

mas relevantes para la interpretacién de los analisis posteriores.

En la muestra, el nivel socioeconémico calculado con el INSE (Perera, 2018) mostré
una distribuciéon marcadamente asimétrica cuando se utilizaron los puntos de corte originales
del instrumento (bajo: 0-31; medio: 32-50; alto: 51-100), donde se registré6 un unico
participante en la categoria alta, 225 en la categoria media y 107 en la categoria baja. Este
patrén puede vincularse a que varias preguntas iniciales del cuestionario (véase Anexo A) y
su esquema de puntuacién incorporan componentes asociados a la composicion del
hogar—en particular, la presencia de menores—, caracteristica presente en casi la totalidad
de los hogares evaluados, lo que tiende a concentrar los puntajes en rangos medios y bajos.
Dado que la categoria alta quedaba practicamente vacia y ello podia comprometer la
estabilidad de las estimaciones y la comparabilidad entre grupos, para los analisis
descriptivos e inferenciales se reclasificé el NSE en tres categorias de tamafo similar,
redefiniendo los puntos de corte como: bajo (0-30), medio (31-35) y alto (= 36); el NSE se
reparti6 entonces, por disefio, de forma relativamente equilibrada entre estas tres

categorias.
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Tabla 4.

Estadisticas descriptivas de la muestra (n = 333)

Variable Categoria n %
Género Masculino 191 57.4
Femenino 142 42.6
15 60 18.0
Edad (afios) 16 106 31.8
17 115 34.5
18 52 15.6
Nivel . . Bajo 105 315
ivel socioecondmico Medio 11 333
Alto 117 35.1
Ninguna 56 16.8
Orientacion curricular Arte y disefio 45 13.5
Biociencias 102 30.6
Cientifico-tecnolégica 130 39.0
T Matutino 248 74.5
urno Vespertino/Intermedio 80 24.0
Nocturno 5 1.5
Centros educativos Publico 148 44 .4
Privado 185 55.6

Nota. Los porcentajes pueden no sumar 100% por redondeo.

Como se observa en la Tabla 4, la distribucién por género mostré una
sobrerrepresentacion masculina, lo que aconseja cautela al interpretar efectos diferenciales
por género. Asimismo, la muestra se concentré en las edades tipicas de la educacion media

superior (predominio de 16—17 anos), coherente con los cursos de Fisica incluidos.

En relacion con el diseno muestral, la participacion se distribuyd entre cinco
instituciones. No obstante, el turno nocturno estuvo escasamente representado (n = 5), por
lo que, dado el riesgo de estimaciones imprecisas, no se realizaron comparaciones segun el

turno al que asistian los alumnos.

En las variables sociodemograficas descritas (género, edad, NSE, orientacion, turno
y centro) no se registraron datos faltantes, lo que facilité la lectura de proporciones sobre
una misma base y reduce la necesidad de tratamientos adicionales (p. ej. imputaciéon o
exclusion de casos). Tampoco se registraron datos faltantes en las variables psicolégicas.
Ahora bien, la variable de desemperio académico (DA) si presenté doce datos faltantes, de

modo que los analisis que la involucren contaran con un N efectivo = 321. Ademas, en el
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conjunto de calificaciones disponibles, 289 fueron suficientes (mayores a 5), lo que

representd aproximadamente 90% del total.

6.2 Asimetria, curtosis y pruebas de normalidad

Ademas de los conteos y porcentajes presentados en la subseccion anterior, resultd
relevante examinar la forma de las distribuciones de las variables continuas empleadas en
los analisis posteriores. Para ello, se calcularon estadisticos de dispersion (desviacion
estandar, varianza, rango e IQR), asi como de forma (asimetria y curtosis, junto con sus
errores estandar). Asimismo, se aplico la prueba de Shapiro—Wilk con el fin de evaluar el

supuesto de normalidad. Los resultados se organizan en la Tabla 5.

Tabla 5.
Estadisticos descriptivos y pruebas de normalidad

Me- Shapiro-

Variable M DE diana IQR Rango Asimetria Curtosis Wilk p

Valor de la 471 136 486 200 600  -0583  -0257  <.00f

tarea

Expectativas 540 415 525 150 575  -0.637 0407  <.001

de logro

Autoeficacia 447 122 450 150  6.00 -0.471 0.200 <.001

Procrastinacion 505 0gs 307 127  4.00 -0.015 -0.553  0.041

académica

Emociones 344 081 350 108 367 -0.375 -0.247  <.001

facilitadoras

Emociones 242 107 225 163 400 0.564 0768 <.001

inhibitorias

Emocionesde 15 0gg 200 133  4.00 0.817 0.177 <.001

desconexion

Desempefioen  gq6 571 900 380  11.0 -0.999 0923  <.00f

evaluaciones

De manera general, los resultados mostraron que las distribuciones se apartan de
una curva similar a la distribucion normal. La mayoria de las variables exhibieron asimetrias

moderadas, tanto positivas como negativas, lo cual indicé que en algunos casos la
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concentraciéon de valores se encuentra desplazada hacia los extremos inferiores o
superiores de la escala. En el caso de la variable de desempefio en evaluacion, la asimetria
negativa indicé una concentracién mayor de calificaciones altas y una cola mas extensa
hacia valores bajos (ver Figura 3), en un contexto en el que la calificacién minima de
aprobacién es 6, patron compatible con escenarios de inflacién de calificaciones, fenémeno
asociado a incentivos distorsionados y sesgos en las calificaciones que priorizan la
satisfaccion inmediata por sobre evidencias de aprendizaje duradero (Sangwa &
Nsabiyumva, 2025). En contraste, las emociones de valencia negativa presentaron sesgos

positivos, reflejando concentraciones en los valores inferiores de la escala.

Figura 3.
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La curtosis también mostrd variaciones relevantes. En varios casos, los valores
negativos sugirieron distribuciones mas planas que la normal (platicurticas), mientras que en
otros se observaron colas mas pronunciadas o concentraciones centrales marcadas. Estos
hallazgos implican que, ademas de las medias, sea conveniente atender a medidas de

tendencia central menos sensibles a la forma de la distribucion, como la mediana.

Como se observa en la Tabla 5, las pruebas de Shapiro—Wilk rechazaron la hipotesis
de normalidad en todas las variables (p < .05). No obstante, en muestras moderadas o

grandes este tipo de pruebas puede resultar muy sensible y detectar como “significativos”
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desvios pequefios; por ello, el diagnéstico se complementé con indicadores descriptivos
(Ghasemi & Zahediasl, 2012). En este estudio, los coeficientes de asimetria y curtosis se
ubicaron dentro del rango +1, compatible con una normalidad aproximada, por lo que el
rechazo de Shapiro—Wilk se interpreta principalmente como evidencia de no normalidad
estadistica, mas que como una desviacion sustantiva de la distribucién normal (Kim, 2013;
Mishra et al., 2019). En cualquier caso, y dado que los desvios observados fueron leves, la
no normalidad no necesariamente compromete el uso de procedimientos paramétricos,
especialmente bajo estimacion robusta, como la adoptada en los modelos que se presentan

mas adelante.

Los estadisticos de dispersion complementaron la interpretacion de la forma. Los
rangos amplios sugirieron una variabilidad apreciable entre sujetos en el desempefio y en
los predictores motivacionales, mientras que los IQR permitieron apreciar la concentracion
del 50% central de los datos. En varias variables, los IQR resultaron estrechos en relacion al
rango total, lo cual sugiere colas relativamente extendidas y la posible presencia de valores
extremos. Esta observacion fue coherente con la eliminacién previa de siete valores atipicos,
que redujo la influencia de casos andmalos sin eliminar por completo la variabilidad natural

del fendmeno.

En sintesis, el analisis de la forma y dispersion de las distribuciones puso de relieve
tres aspectos centrales. Primero, aunque los coeficientes de asimetria y curtosis fueron, en
general, de magnitud reducida, las medidas de tendencia central se complementaron con
indicadores robustos (mediana, IQR). Segundo, las pruebas de normalidad significativas
justificaron el empleo de procedimientos estadisticos robustos y, cuando correspondid, el
reporte de estimaciones basadas en técnicas no paramétricas. Tercero, la amplia
variabilidad interna confirmé que las variables capturaron diferencias sustantivas en la

muestra, lo que respaldo su pertinencia para los objetivos analiticos.

En conjunto, estos resultados proporcionaron una descripcion detallada de la forma
de las distribuciones y sentaron las bases metodoldgicas para la aplicacion de los modelos

de analisis presentados en los apartados siguientes.

6.3 Resultados del objetivo especifico 1

Con el objetivo de examinar la relacion entre el nivel socioeconomico (NSE) y el
desempefo académico (DA) en la evaluacién final de Fisica, se estimaron medidas de
asociacion. Complementariamente, se ajustd una regresion lineal simple como re-expresion

paramétrica de la asociacién lineal, util para estimar la media condicional de DA dado NSE y
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describir la tendencia lineal observada, sin interpretacién causal. La Figura 4 presenta el
diagrama de dispersion entre NSE y DA, con puntos diferenciados por tipo de institucion, lo
que permite visualizar la magnitud de la asociacion y su patrén general en ambos

subgrupos.

Figura 4.
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En el total de la muestra con datos completos (n = 321), la correlacion de Pearson
entre NSE y DA fue pequefia pero estadisticamente significativa, r = .120, p = .031, lo que
equivale a un coeficiente de determinacion R? = .014 (es decir, alrededor del 1.4% de
varianza explicada). En cambio, lal estimar la asociacién monoténica basada en rangos
mediante la correlacion de Spearman, el coeficiente no alcanzo significaciéon estadistica, rho
= .086, p = .124, lo que sugiere que la relacion ordinal entre ambas variables fue aiun mas
débil.

Dado que, ademas de relaciones lineales o monotonicas, podia existir una
dependencia mas compleja, se incorporé una estimacién de correlacion de distancia
(distance correlation; dCor) con inferencia basada en bootstrapping por permutaciones (R =
1000). A diferencia de r (Pearson) y rho (Spearman), que evaluan patrones lineales o
monotonicos, dCor es sensible a formas mas generales de dependencia, incluyendo

relaciones no lineales y no monotonicas. En el total de la muestra, el resultado fue dCor =

50



203, p = .087, lo que sugiere una senal de dependencia pequefa, aunque no alcanza

significacion estadistica con el criterio de permutacion adoptado, entre NSE y DA.

De manera exploratoria, se evalué si la asociacién NSE-DA variaba entre subgrupos
(género, tipo de institucion y orientacion curricular), contrastando correlaciones estratificadas
y, en paralelo, diferencias de pendiente mediante términos de interaccion en regresion. Por
género, en varones se observd una asociacion pequefia y estadisticamente significativa
tanto con Pearson (r = .163, p = .027; R? = 0.027) como con Spearman (rho = .155, p =
.037). En mujeres, en cambio, las asociaciones fueron pequefas y no significativas (r =
0.082, p = .338; R?2= .007; rho = .030, p = .723). Sin embargo, la comparacion formal entre
correlaciones de Pearson por género mediante la transformacion de Fisher (r-to-z) —que
convierte cada r en un puntaje z aproximadamente normal para contrastar si dos
correlaciones estimadas en muestras independientes difieren entre si— no mostrd
diferencias estadisticamente significativas (z = .725, p = .468), por lo que el patrén de

variacién por género debe interpretarse con cautela.

Por tipo de institucion, los coeficientes también fueron pequefios y no significativos:
en instituciones publicas (r = .126, p = .140; R? = .016; rho = .082, p = .337), y en
instituciones privadas (r = .080, p = .282; R? = .006; rho = .049, p = .509). La prueba de
Fisher tampoco evidencié diferencias entre correlaciones Pearson segun institucién (z =
411, p = .681). En linea con esto, al modelar el desempefio mediante regresion lineal con
interaccion NSE x institucion, el término de interaccion no resultd significativo (p = .781), lo
que sugiere que la pendiente estimada para NSE no difirié de forma relevante entre el

subsistema publico y el privado en este conjunto de datos.

Al estratificar por orientacién curricular, las correlaciones de Pearson fueron
nuevamente pequefas y no significativas: Ninguna (r = .231, p = .090; R? = .053), Arte y
disefio (r = .214, p = .185; R? = .046), Biociencias (r = .028, p = .780; R? = .001) y
Cientifico-tecnolégica (r = .142, p = .115; R? = .020). Las correlaciones de Spearman
mostraron un patron similar: Ninguna (rho = .170, p = .213). Arte y disefio (rho = .133, p =
.414), Biociencias (rho = -.001, p = .991) y Cientifico-tecnolégica (rho = .151, p = .094).
Consistentemente, en la regresion con interaccion NSE x orientaciéon, ninguno de los
términos de interaccion alcanzd significacion (ps = .314), y el modelo global no resulto
significativo (p = .319), lo que refuerza la interpretacion de que el vinculo NSE-DA fue débil

y no mostré variaciones sistematicas por orientacion en esta muestra.

Finalmente, los analisis dCor por subgrupos mostraron un patron heterogéneo: por
género, mujeres (dCor = .322, p = .025) y varones (dCor = 177, p = .265); por institucion,
privadas (dCor = .234, p = .089) y publicas (dCor = 127, p = .447); y por orientacion,
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ninguna (dCor = .361, p = .038), arte y diseio (dCor = .283, p = .265), biociencias (dCor =
.303, p =.061) y cientifico-tecnoldgica (dCor < .001, p = 1.000).

En relacion con la hipétesis H1, los resultados aportan apoyo parcial y débil. En el
total de la muestra se observé una asociacion positiva entre NSE y desempefio (Pearson)
estadisticamente significativa pero de magnitud muy reducida, mientras que la evidencia no
fue consistente al considerar una asociacién monotdnica (Spearman) ni una dependencia
general robusta (dCor).

6.4 Resultados del objetivo especifico 2

Este objetivo tuvo como finalidad analizar cdmo se asocian la autoeficacia (AE) y el
valor de la tarea (VT) con las emociones de logro (EL) y la procrastinacién académica (PA).
En coherencia con las hipotesis formuladas, se calcularon los coeficientes de correlacion de

Spearman entre las variables de interés, cuyos resultados se presentan en la Tabla 6.

Tabla 6.
Matriz de correlaciones de Spearman entre variables motivacionales, emocionales y
procrastinacion académica

Variable 1 2 3 4 5

1. Autoeficacia — — - _ _

2. Valor de la tarea A497*** — — — —
3. Emociones facilitadoras 597*** .684*** — — —
4. Emociones inhibitorias -.199*** -127* -.228*** — —

5. Emociones de desconexion -.298*** - 390***  -512*** .558*** —

6. Procrastinacion académica -.282*** - A71** -.348*** AQ7*** 439%**
Nota. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001

Los resultados mostraron que la AE correlacion6 de manera positiva y significativa
con las (emociones facilitadoras de aprendizaje) EF ( rho = .597, p <.001), lo que indicé que
a mayor percepcion de eficacia académica, mayor presencia de emociones de valencia
positiva, como disfrute, orgullo y esperanza. Esta relacion respaldé empiricamente la H2.a
en su dimensién positiva. En linea con esta hipotesis, la AE también se relacioné
negativamente con las El (rho = —.199, p < .001), asi como con las ED (rho = —.298, p <
.001). Ambas asociaciones fueron significativas y de magnitud baja a moderada, lo cual

respaldd parcialmente la H2.a. Esto indica que los alumnos con menor autoeficacia tienden
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a experimentar mas emociones de valencia negativa como enojo, desesperanza o

aburrimiento, lo cual puede afectar negativamente su involucramiento académico.

En cuanto a la asociacién entre AE y PA, se observd una correlacion negativa
significativa (rho = —.282, p < .001), lo que confirmd la H2.b. Esta asociacion sugiere que
quienes perciben un mayor control sobre su propio aprendizaje tienden a postergar menos

las tareas académicas.

Respecto al VT, se encontré una fuerte correlacion positiva con las EF (rho = .684, p
< .001), lo cual respaldé la H2.c en su formulacion positiva: los alumnos que perciben mayor
utilidad, interés o importancia en las tareas escolares, tienden a experimentar EL de valencia

positiva.

A su vez, el VT correlaciond negativamente con las emociones inhibitorias de logro
(El) (rho = -0.127, p = .020) y con las emociones de desconexién académica (ED) (rho =
-390, p < .001). La asociacion con las ED fue de magnitud moderada y superior en la
correlacion de Spearman, lo cual nuevamente sugiere cierta sensibilidad de la relacion ante
distribuciones no normales. Estos resultados apoyaron la H2.c, ya que el valor que los
alumnos asignaron a la tarea se asocié con una menor presencia de emociones de valencia

negativa.

Finalmente, el VT también presentd una correlacidén negativa significativa con la PA
(rho = =171, p = .002), que confirmé la H2.d. Esta relacion sugiere que cuanto mayor es la
importancia o utilidad que los alumnos atribuyen a la tarea, menor es su tendencia a
postergar su realizacion. En conjunto, estos hallazgos respaldaron todas las hipotesis del
objetivo especifico 2, y permiten afirmar que tanto la AE como el VT se asocian de manera

consistente con un perfil emocional mas favorable al aprendizaje y con una menor PA.

Luego, con el objetivo de explorar posibles diferencias en las EL entre varones y
mujeres, se realizé en primer lugar un analisis de normalidad de todas las subescalas
emocionales (p. ej. disfrute, aburrimiento, ansiedad) mediante la prueba de Shapiro-Wilk. En
concordancia con la no normalidad de los factores emocionales (EF, El y ED) que se
mencionaron en la seccion 6.2, las subescalas emocionales también presentaron
desviaciones significativas respecto de la normalidad (p < .001), con valores del estadistico
W que oscilaron entre .82 y .98. Dada la violacién severa del supuesto de normalidad, se
opté por utilizar la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney para comparar las
puntuaciones entre varones y mujeres. Los resultados indicaron que las mujeres obtuvieron
puntuaciones significativamente mas altas que los varones en ansiedad (U = 10,466, p <
.001, rho = .228), desesperanza (U = 11,179, p = .004, rho = .176) y verglenza (U = 8,963, p

< .001, rho = .339). En el resto de las subescalas emocionales no se observaron diferencias
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estadisticamente significativas entre los géneros. Estos hallazgos, ilustrados en la Figura 5,
sugieren que algunas emociones de valencia negativa vinculadas al contexto académico
tienden a experimentarse con mayor intensidad en las mujeres, mientras que las emociones

de valencia positiva no mostraron diferencias de género significativas en esta muestra.

Figura 5.
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elegida por los alumnos, se realizé una prueba ANOVA de Kruskal-Wallis, dado que la
variable no cumplia con el supuesto de normalidad. Los resultados indicaron diferencias
estadisticamente significativas entre los grupos (x*3) = 27.6, p < .001, €2 = .083), con un
tamano de efecto pequefio a moderado. Posteriormente, se realizaron comparaciones por
pares mediante la prueba de rangos con signo de Wilcoxon, un procedimiento no
paramétrico basado en rangos que permite contrastar diferencias entre dos grupos
independientes sin asumir normalidad en las distribuciones. Dado que se efectuaron varias
comparaciones entre orientaciones, se aplicé la correccion de Holm para ajustar los valores
de p y reducir la probabilidad de identificar diferencias “significativas” por azar. Los
resultados indicaron diferencias significativas entre los alumnos de orientacion
cientifico-tecnologica y aquellos de arte y disefio (p < .001; p ajustado < .001), asi como
entre los de orientacion cientifico-tecnoldgica y quienes no especificaron orientacion (p =
.002; p ajustado = .010). También se observaron diferencias entre los alumnos de arte y
disefio y los de biociencias (p = .001; p ajustado = .005). En cambio, la comparacion entre
biociencias y cientifico-tecnoldgica no alcanzé significacion tras el ajuste (p = .024; p
ajustado = .073), al igual que las comparaciones que involucraron a quienes no

especificaron orientaciéon frente a arte y disefio (p = .086; p ajustado = .171) y frente a
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biociencias (p = .203; p ajustado = .203). Estos resultados, ilustrados en la Figura 6,
sugieren que la percepcion del VT varia de manera significativa segun la orientacion
académica, siendo particularmente diferenciada entre alumnos de las areas

cientifico-tecnoldgicas y artisticas.

Figura 6.
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Con el objetivo de describir la proporcidon de alumnos que presentan altos niveles de
PA, se procedi6 a recodificar la variable original en tres categorias: baja, media y alta PA. La
prueba de Shapiro-Wilk para esta variable, mencionada en la seccion 6.2 (W =0.991, p =
.041), sugirié una ligera desviacion de la normalidad. No obstante, dado que el estadistico W
se aproxima a 1, se consideré que la distribucion era suficientemente cercana a una
distribuciéon normal como para aplicar un criterio de clasificacion basado en la media y la

desviacion estandar.

Para establecer niveles de procrastinacion académica, se utilizd un criterio
estadistico basado en la desviacion estandar de la variable, de modo de definir categorias
relativas a la distribucion observada en la muestra y de interpretar los puntos de corte como
ubicaciones respecto de la media en unidades de desviacién estandar (puntajes tipificados)

(Andrade, 2021; Cohen et al., 2003). Se consideraron como indicativos de alta PA aquellos
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puntajes superiores a 0.5 desviaciones estandar por encima de la media, mientras que los
niveles bajos correspondieron a puntajes inferiores a 0.5 desviaciones estandar por debajo
de la media. Los valores intermedios fueron clasificados como PA de nivel medio. Se opté
por £0.5 DE (en lugar de, por ejemplo, 1 DE), siguiendo una regla de clasificacion en tres
niveles basada en cortes expresados en unidades de desviacion estandar, ampliamente
utilizada en textos metodolégicos de analisis multivariado (p. ej. Rencher, 2002), y porque un
umbral mas exigente tiende a concentrar la mayoria de los casos en la categoria mediay a
reducir la frecuencia de las categorias extremas, favoreciendo comparaciones descriptivas
mas estables dentro .de la muestra Dado que la puntuaciéon media en la muestra fue de 3.08
(DE = 0.835), los puntos de corte utilizados fueron los siguientes: alta PA para puntajes
mayores a 3.498, baja PA para puntajes menores a 2.662, y PA media para valores

comprendidos entre ambos puntajes.

A partir de esta clasificacion, se observo que el 36.3% del alumnado evaluado
presento niveles altos de PA. Como se muestra en la Figura 7, se explord la distribucion de
los niveles de PA en funcion del grado cursado (1°, 2° y 3° de Bachillerato), sin encontrarse
diferencias estadisticamente significativas, x%4) = 8.69, p = .069. Tampoco se observaron
diferencias estadisticamente significativas en la distribucién de los niveles de PA segun la
edad (15, 16, 17 y 18 anos), x46) = 6.47, p = .373. Estos resultados sugieren que los niveles
de PA tienden a mantenerse relativamente estables a lo largo de la trayectoria educativa de

los alumnos durante la etapa de bachillerato.

Figura 7.
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6.5 Resultados del objetivo especifico 3

Con el objetivo de evaluar el impacto predictivo de las emociones de logro (EL) y la
procrastinacion académica (PA) sobre el desempeno académico (DA), se estimaron y
compararon modelos de regresion lineal multiple jerarquica, incorporando los predictores en
bloques sucesivos. La contribucion incremental de cada bloque se examiné mediante el
cambio en la varianza explicada (AR?) y la prueba F de cambio entre modelos anidados,
complementando la comparacién con la raiz del error cuadratico medio (RMSE) y el criterio
de informacion de Akaike (A/C). En linea con criterios habituales, el R? ajustado se reporto
especialmente en los modelos con mayor numero de predictores, para favorecer la

comparacion bajo penalizacion por complejidad.

El Modelo 0 incluyé las covariables edad y género, para controlar su posible impacto.
El modelo fue significativo en su conjunto (R2=.051; F=4.24; p = .002), con RMSE =2.64y
AIC = 1545. A nivel de predictores, género mostré un efecto estandarizado negativo y
significativo (8 = —-0.187; p < .001), mientras que los contrastes de edad no alcanzaron

significacion (ps = .229).

El Modelo 1 anadié las emociones facilitadoras (EF) al bloque de covariables. Esta
incorporacion produjo una mejora sustantiva del modelo (AR? = .072; AF = 25.90; p < .001),
elevando el ajuste global a R? = .123 (R? ajustado = .109), con RMSE = 2.53 y AIC = 1522.
En este modelo, EF predijeron positivamente el desempefio (8 = 0.275; p < .001), y el efecto

de género se mantuvo significativo (B = —0.196; p < .001).

El Modelo 2 incorporé las emociones inhibitorias (El). EI nuevo bloque aporté
varianza incremental pequefia pero significativa (AR? = .020; AF = 7.23; p = .008), con R?=
.143 (R? ajustado = .126), RMSE = 2.50 y AIC = 1516. En este paso, EI mostraron un efecto
negativo significativo (8 = —0.149; p = .008), mientras que EF permanecieron como predictor
positivo significativo (8 = 0.243; p < .001).

El Modelo 3 anadi6 las emociones de desconexion (ED). Aunque el ajuste aumento
levemente (R? = .150; R? ajustado = .131; RMSE = 2.49; AIC = 1516), el incremento no fue
significativo (AR? = .007; AF = 2.66; p = .104). En consecuencia, no hubo evidencia

concluyente de aporte incremental de ED en este paso (para ED: 8= -0.116; p = .104).

Finalmente, el Modelo 4 incorpord la procrastinacion académica (PA). Este bloque
mejoro significativamente el modelo (AR? = .013; AF = 4.82; p = .029), alcanzando el mejor
desempefo global de la secuencia (R? = .163; R? ajustado = .142; RMSE = 2.48; AIC =
1513). En este modelo final, EF se mantuvo como predictor positivo significativo (8 = 0.232;

p < .001) y ED emergié como predictor negativo significativo (8 = -0.150; p = .039). La PA
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mostré un efecto positivo significativo (8 = 0.133; p = .029), en sentido contrario a lo
esperado tedricamente, mientras que El quedd en un nivel marginal (8 = -0.119; p = .077).
En términos de colinealidad, los VIF se mantuvieron bajos (1.00-1.40) y el indice de
condicion del modelo final fue 26.9, lo que sugiere ausencia de problemas severos de
multicolinealidad en los predictores incluidos.

Tabla 7.
Modelos de regresion jerarquica para predecir desemperio en Fisica

R?Aj AR? RMSE AIC AF F B t p Tolerancia VIF

0 039 — 2.64 1545 — 4.24 .002

1 109 072 253 1522 2590 8.85 <.001
EF 275 509  <.001 978 1.02

2 126 .020 250 1516 7.23 8.72 <.001
EF 243 445 <.001 .956 1.05
El -149  -2.69 .008 .940 1.06

3 131 .007 249 1516 266 7.90 <.001
EF 205 344 <.001 877 1.14
El -.091  -1.37 A72 .788 1.27
ED -116  -1.63 104 .733 1.37

4 142 013 248 1513 482 7.60 <.001
EF 232 3.84 <.001 .858 1.17
El -119 177 077 774 1.29
ED -150 -2.07 .039 .716 1.40
PA 133 2.20 .029 .856 1.17

Nota. EF = emociones facilitadoras; El = emociones inhibitorias; ED = emociones de desconexion;
PA = procrastinacién académica. AR?y AF corresponden a la comparacion entre modelos anidados
consecutivos.

En conjunto, los resultados apoyan parcialmente la hipétesis H3.a. En la secuencia
jerarquica, la incorporacion de las El aporté varianza incremental significativa (M2: AR? =
.020; AF = 7.23; p = .008) y mostré un efecto estandarizado negativo significativo (8 =
-0.149; p = .008). En cambio, la incorporacion de las ED no mejoré significativamente el
ajuste en el paso correspondiente (M3: AR? = .007; AF = 2.66; p = .104), aunque en el
modelo final si presentd un efecto negativo significativo (M4: 8 = —-0.150; p = .039). Por su
parte, los resultados no respaldaron la hipotesis H3.b: la inclusidon de la PA mejord
significativamente el modelo (M4: AR? = .013; AF = 4.82; p = .029), pero su coeficiente fue

positivo y significativo (8 = 0.133; p = .029), en direccién contraria a la esperada.
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6.6 Resultados del objetivo especifico 4

Para la estimacion del modelo se optd por el estimador MLR en lugar del tradicional
ML en el marco de un modelo de regresion lineal especificado mediante modelado de
ecuaciones estructurales (SEM). Esta eleccion se fundamentd en que las variables incluidas
mostraban distribuciones con asimetria y curtosis —como fue mencionado en la seccién
6.2—, lo que hacia aconsejable utilizar un procedimiento robusto a desviaciones de
normalidad. EI MLR, ademas de corregir los errores estandar, ajusta la prueba de

chi-cuadrado mediante un factor de escala, aumentando la confiabilidad de las inferencias.

Tomando como referencia la literatura previa y los resultados del analisis factorial
exploratorio de la version abreviada del AEQ, se evalué en primera instancia el modelo
hipotetizado (Figura 1, seccion 4.3), “modelo A”. Sin embargo, los resultados iniciales
mostraron indices de ajuste muy alejados de los puntos de corte de CFly TLI = .90,
usualmente reportados como aceptables (Clark & Bowles, 2018; McDonald & Ho, 2002) y un

R?de apenas .112 en el desempeiio académico.

A partir de este punto y en base a sugerencias derivadas de los indices de
modificacion, se eliminaron vias que no eran significativas para favorecer la parsimonia del
modelo y se incorporaron las emociones de desconexion académica, como se ilustra en la
Figura 8. En particular, en la sintaxis de Mplus se solicité la impresién de indices de
modificacion Unicamente a partir de Ml = 40. Se adoptd este punto de corte para priorizar
unicamente reespecificaciones con potencial de mejora sustantiva del ajuste global y reducir
el riesgo de capitalizaciéon del azar, dado que umbrales mas bajos tienden a generar
numerosas modificaciones con ganancias marginales; ademas, en tamafos muestrales
moderados o grandes pueden observarse multiples indices de modificacion significativos,
cCuyo examen e incorporacion sistematica resulta impracticable y puede comprometer la

generalizacion del modelo (Jacobucci et al., 2016; MacCallum et al., 1992).
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Figura 8.
Modelo “B”
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Ese modelo obtuvo indices de ajuste que, aunque todavia insuficientes, se
acercaban mas a valores aceptables (CF/ = .850, TLI = .721; RMSEA = .160; AIC = 6498),
aumentando ademas la varianza explicada sobre el desempefno académico (R?=.140). Los
indices de moadificacion sugerian incorporar la correlacion entre autoeficacia y valor de la
tarea, por lo que se reespecificd el modelo con ese agregado, a la vez que también se

incorporaron otras covariables, como se muestra en la Figura 9.

Figura 9.
Modelo “C”
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El modelo mostré indices de ajuste aceptables (CFI = .962, TL/ = .930; RMSEA =
.057 [IC90% .038-.076], SRMR = .037; AIC = 6347), en consonancia con los criterios de
interpretacion del ajuste global previamente explicitados en esta seccién (CFly TLI = .90), y
R2 = .152. Adicionalmente, si bien el TL/ no superd el umbral mas exigente de .95 propuesto

en algunas guias (p. €j., Hu & Bentler, 1999), se ubic6 en una zona préxima a dicho criterio,
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lo que sugiere un ajuste adecuado sin alcanzar el estandar mas estricto. En la Tabla 8 se
presentan de manera comparativa los indices de ajuste de los tres modelos evaluados (A, B

y C), lo que permite fundamentar la seleccion del modelo final.

Tabla 8.
Modelos de ecuaciones estructurales para predecir desemperio en Fisica

RMSEA
Modelo k  X*  df x¥df [IC90%] SRMR CFl TLI AIC BIC R?

256

A 31 25125 11 228 (229, .284] 209 718 281 6651 6769 .112

B 27 14230 15 9.5 160 161 850 .721 6498 6601 .140
' ’ [.136, .184] ' ' ' '

C 43 7118 34 2.1 057 037 962 930 6347 6511 .152
' ' [.038, .076] ' ' ' '

Nota. k = numero de parametros libres estimados; df = grados de libertad; R? indica la proporcién de
varianza explicada de la variable dependiente (desempefio académico)

La salida de Mplus no sugiri6 modificaciones significativas (Ml =2 40) a realizar en el
modelo C. Los coeficientes estandarizados presentaron valores que indican una buena
especificacion del modelo, como se ilustra en la Figura 10, y todos los caminos fueron
significativos (ver Tabla 9), exceptuando los de las covariables, por lo que se consideré

como el modelo estructural final.

Figura 10.

Modelo estructural final, con coeficientes estandarizados
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Nota. * p < .05, ** p < .01, *** p <.001. Las covariables no se muestran en la figura para mayor claridad, pero se

incluyeron en el modelo.
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Tabla 9.

Estadisticos de cada trayecto del modelo

Trayecto Coeficiente Coeficit'ente S.E. , p
no estand. estandarizado (estand.)

AE « XP .982 754 .027 28.028 <.001
AE & VT .807 .534 .043 12.387 <.001
VT & XP .823 577 .037 15.482 <.001
EF —» PA =377 -.366 .049 -7.408 <.001
XP — EF .225 318 .057 5.618 <.001
VT — EF .240 404 .049 8.283 <.001
AE — EF 113 170 .056 3.052 =.002
PA — ED .340 .323 .049 6.659 <.001
EF —- ED -.367 -.339 .067 -5.083 <.001
AE — DA .678 .305 .054 5.606 <.001
ED — DA -.528 -172 .053 -3.218 .001

Nota. Los coeficientes de las trayectorias descritas con una flecha bidireccional (<), refieren a ¢
(covarianzas) y @ estandarizado (correlaciones). Los coeficientes de las trayectorias con una flecha
unidireccional (—) refieren a b (no estandarizado) y B8 (estandarizado).

Los resultados finales del modelo destacan la importancia de la via
motivacional-emocional en el rendimiento académico. Tanto VT (8 = .404, p < .001) como
XP (8 = .318, p < .001) y AE (B8 = .170, p = .002) se asociaron positivamente con las

emociones facilitadoras.

La fuerte correlacion entre autoeficacia, expectativas y valor de la tarea (AE «— XP:
Qestana. = -154; AE < VT. Qoo = .534; XP — VT @egans = .577) es coherente con la
convergencia entre la EVT y la SCCT. En EVT, las expectativas de éxito recogen la
percepcién de competencia para la tarea —conceptualmente proxima a AE— y se articulan

con el valor de la tarea para sostener la motivacion y el involucramiento.

Respecto a las rutas emocionales, las emociones facilitadoras predijeron una menor
procrastinacion académica (8 = —.366, p < .001) y se asociaron negativamente con las
emociones de desconexion (8 = -.339, p < .001). A su vez, la procrastinacion académica se
relaciond positivamente con las emociones de desconexion (8 = .323, p < .001), hallazgo
consistente con validaciones regionales de la escala de Tuckman que documentan la
asociacion entre la postergacion académica y estados de desmotivacién y abandono (Furlan
et al., 2012). Este patron es coherente con la Teoria Control-Valor y con el modelo
circumplejo, que plantean que el incremento del disfrute y la esperanza tiende a desplazar
experiencias de aburrimiento y desesperanza, mientras que la evitacion y la postergacion se

vinculan con estados afectivos de desconexion (Pekrun, 2006; Russell, 1980).
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Por otra parte, las emociones de desconexion predijeron negativamente el
desempefo académico (8 = —.172, p = .001), en consonancia con la evidencia que
documenta como aburrimiento y desesperanza reducen el esfuerzo y se asocian con
estrategias superficiales y bajo rendimiento (Tze et al., 2013). Ademas, la autoeficacia
mostrd un efecto directo positivo sobre el desempeno (8 = .305, p < .001), reforzando su rol
central en la persistencia, la eleccion de metas y el rendimiento académico (Brown et al.,
2008; Honicke & Broadbent, 2016).

En relacién con las covariables, el nivel socioecondmico se asocid de manera
positiva y marginalmente significativa con la autoeficacia (8 = .106, p = .061), mientras que
sus efectos sobre expectativas (8 = .068, p = .247) y valor de la tarea (8 = .054, p = .319)
fueron pequefos y no significativos. Aun asi, NSE presenté un efecto indirecto positivo muy
pequefio sobre el desempefio a través de la autoeficacia (efecto indirecto total estandarizado
B =.037, p =.088), lo que sugiere que los alumnos con mayor nivel socioeconémico tienden,
en promedio, a sentirse algo mas eficaces y, en consecuencia, a obtener un leve beneficio

en su desempefio.

En cuanto al género, los varones reportaron niveles significativamente mas bajos de
autoeficacia que las mujeres (8 = —.122, p = .030), mientras que no se observaron
diferencias significativas de género en expectativas ni en valor de la tarea. En términos de
orientacion académica, el alumnado de arte y disefio mostré niveles mas bajos de
autoeficacia (8 = —.155, p = .030), expectativas (8 = —.244, p = .001) y valor de la tarea (8 =
—.154, p = .046) en comparacion con el de 4to afio de secundaria —cuya orientacion es
general—, en tanto que el de cientifico-tecnolégico informé un mayor valor de la tarea (8 =
.219, p = .022). El grupo de biociencia no difiri6 de forma significativa en estas variables, y el
grado académico no se asocid de manera clara con las creencias motivacionales, mas alla

de una tendencia a mayores expectativas en cursos superiores (8 = .120, p = .090).

El modelo explicd una proporcion relevante de la varianza en los mediadores
emocionales y motivacionales, alcanzando alrededor del 60% de la varianza en las
emociones facilitadoras, cerca del 30% en las emociones de desconexiéon vy
aproximadamente el 13% en la procrastinacion académica. Las covariables explicaron
ademas entre un 6% y un 11% de la varianza en las creencias motivacionales (autoeficacia,

expectativas de logro y valor de la tarea).
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7. Discusion

“Una igualdad mal entendida
lleva a negar la seleccion por el mérito
e impide a los nifios correr hacia lo mejor,

como los futbolistas hacia el arco.’

— Marc Le Bris

7.1 Discusion de los resultados

A la luz de la teoria control-valor de las emociones de logro y de la teoria de
expectativas-valor, los patrones observados refuerzan que creencias motivacionales y
experiencias emocionales se retroalimentan en el tiempo, favoreciendo la implicacién y el
desempefo académico. Este encuadre dinamico es coherente con la literatura sobre ciclos
motivacién—logro, que conceptualiza la relacion entre motivacion y rendimiento como
bidireccional; la motivacion impulsa el desempefio, y el desempeno (a través de
experiencias de éxito/fracaso) reconfigura la motivacién subsecuente. En particular, Vu y
cols. (2022) sintetizan este consenso y argumentan que, para precisar la forma del ciclo, es
crucial incorporar multiples constructos y mediadores conductuales, ademas de disefios
longitudinales que permitan evaluar reciprocidad con mayor rigor. En particular, el mayor
peso de las emociones de desconexion (p. ej., aburrimiento, desesperanza) sobre el
rendimiento académico coincide con hallazgos que las vinculan con evitacion de la tarea y
abandono mas que con episodios transitorios de emociones inhibitorias (De la Fuente et al.,
2020). Cuando la actividad pierde valor percibido o control subjetivo, se activa una dinamica
de desconexién progresiva que debilita el aprendizaje con mayor estabilidad que un estado
puntual de ansiedad. Este resultado dialoga directamente con el marco
neuro-socioemocional de la adolescencia expuesto en la seccion 1.1: en un periodo de alta
sensibilidad a recompensas y a referencias del entorno social (Luna & Wright, 2016; Murty et
al., 2016; Romer et al., 2017; Tomova et al., 2021), la pérdida de significado y de prevision
de control no solo desmotiva, sino que desregula, haciendo mas probable un
distanciamiento emocional y conductual. Ademas, la adolescencia es un periodo en que el
cerebro es especialmente susceptible a la recompensa inmediata y al aprendizaje basado en
la experiencia, lo que configura una ventana oOptima para intervenciones psicoeducativas
(Dahl & Suleiman, 2017) que fortalezcan el valor y el control. En este mismo tramo del

desarrollo se toman decisiones académicas con consecuencias futuras (p. €j., eleccion de
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orientaciones y carreras), por lo que el clima emocional y motivacional del aula influye

también en la toma de decisiones académicas.

Los resultados del OE1 contrastaron, al menos en parte, con la evidencia
documentada en investigaciones previas. En Aristas 2022, las estimaciones a nivel de centro
indican que el contexto socioecondmico y cultural se asocia con el rendimiento en
matematicas, pero con magnitudes que cambian sustancialmente por tipo de institucién; en
tercero de ciclo basico, la varianza explicada por este contexto se ubica entre 6% y 49%
(INEEd, 2023a). En particular, el subsistema de escuelas técnicas de formacion profesional
basica —donde se observé la asociacion mas débil— presentd un coeficiente de
determinacion de apenas R? = .058. Si bien en el presente estudio no es posible comparar
directamente los coeficientes, este valor sugiere una relacién de baja magnitud, en linea con

las asociaciones mas bajas registradas a nivel nacional.

En comparacion con estos antecedentes, la varianza explicada por el nivel
socioecondmico (NSE) en esta investigacion fue aun menor, lo que podria deberse a varios
factores. A diferencia de Aristas o PISA, que utilizan pruebas estandarizadas de amplio
alcance, este estudio se baso en calificaciones especificas de Fisica, posiblemente menos
sensibles a diferencias socioecondmicas. Ademas, la menor dispersion del NSE dentro de
cada tipo de institucién y la focalizacién geografica de la muestra —centrada exclusivamente
en dos localidades del departamento de Maldonado— podrian haber limitado la observacion
de asociaciones mas robustas. A esto se suma la forma particular de la distribucion de las
calificaciones, concentrada en valores altos, lo que reduce la variabilidad necesaria para
detectar relaciones consistentes. Como advierten Pfaffel y cols. (2016), distribuciones
sesgadas o con acumulaciones en los extremos tienden a restringir la covariacion entre
variables, disminuyendo artificialmente el coeficiente de determinacién incluso cuando existe
una relacién subyacente. Este panorama cobra relevancia si se considera que Uruguay
presenta aproximadamente un 15 % de matricula en carreras cientificas, lo que sugiere que
la percepcion de valor y de utilidad de la Fisica durante la educacién media puede incidir en
decisiones vocacionales posteriores. En el modelo estructural, el NSE mostré un efecto
pequefo y marginalmente significativo sobre la autoeficacia y un efecto indirecto muy
reducido sobre el desempefo a través de esta creencia, lo que refuerza la idea de que, en
esta muestra, las diferencias socioecondmicas se traducen en variaciones modestas en la

confianza académica y, solo en forma indirecta, en la calificacion.

Desde el encuadre motivacional, el valor de la tarea se asienta en metas, costos y
utilidad percibida (Eccles & Wigfield, 2024). Las diferencias entre orientaciones académicas
en el valor asignado a la Fisica dialogan con evidencia que situa la utilidad y la relevancia

como factores que sostienen el compromiso —o, en su ausencia, la desconexion— (Umarji
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et al., 2021). En contextos donde la Fisica se percibe poco relevante en el plan de estudios,
aumenta el riesgo de distanciamiento emocional, con el consiguiente impacto en el
desempeno. Este patrén adquiere especial sentido en Uruguay (seccion 1.1), donde
decisiones vocacionales tempranas y la baja matricula cientifica (Consejo de Formacion en
Educacion [CFE], 2023; Universidad de la Republica [UdelaR], 2019) configuran entornos en
los que la disciplina puede apreciarse como de menor prioridad para ciertas trayectorias
educativas; cuando la orientacion elegida no respalda la pertinencia percibida de la Fisica,
los costos percibidos crecen, el valor disminuye y la probabilidad de emociones de
desconexion se incrementa, afectando también la elecciéon futura de carreras cientificas. En
coherencia con este marco, el modelo mostré que el alumnado de arte y disefio presentd
niveles significativamente mas bajos de autoeficacia, expectativas de logro y valor de la
tarea, mientras que quienes cursaban orientaciones cientifico-tecnoldgicas informaron mayor

valor percibido de la Fisica.

Mas alla del NSE y la orientacion, las covariables de género y grado también
aportaron matices relevantes. Las nifias reportaron mayores niveles de autoeficacia que los
varones, lo que coincide con la idea de que ciertos recursos socioemocionales y de
autorregulacién pueden estar mas desarrollados en las mujeres y favorecer la conversién de
sus creencias motivacionales en logro académico. Este hallazgo contrasta con patrones
observados en evaluaciones a gran escala, donde los varones suelen alcanzar mejores
resultados en matematicas y, en ocasiones, en ciencias, mientras que las nifias muestran
ventajas en lectura (Brown & Putwain, 2021; Organisation for Economic Co-operation and
Development [OECD], 2023). Sin embargo, se alinea con analisis recientes basados en
Aristas 2022, que destacan el papel de las habilidades socioemocionales y la
autorregulacién metacognitiva como predictores del rendimiento y sefalan diferencias de
género en su desarrollo e impacto (INEEd, 2023a; Urruticoechea et al., 2025). En esa misma
linea, diversos estudios sugieren que, durante la adolescencia, ciertos componentes de la
autorregulacién y de las funciones ejecutivas —por ejemplo, planificaciéon, control atencional
e inhibicion— podrian presentar trayectorias de maduracion relativamente mas tempranas o
ventajas funcionales en las nifias, lo que favoreceria la traduccidon de sus creencias
motivacionales en conductas académicas eficaces y, en ultima instancia, en logro (Usai,
2023; van Tetering et al., 2020). Esta interpretacion también es compatible con literatura del
neurodesarrollo que describe diferencias sexuales en indicadores estructurales vinculados a
sistemas frontales durante la adolescencia, potencialmente relevantes para el control
ejecutivo (Lenroot & Giedd, 2010). Estos patrones pueden ayudar a explicar por qué, en esta
muestra, las mujeres parecen aprovechar con mayor eficacia sus recursos motivacionales

para sostener el desempeno en Fisica. En cuanto al grado académico, solo se observé una
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tendencia a expectativas algo mayores en cursos superiores, sin asociaciones claras con el

resto de las creencias motivacionales.

En ese marco, los resultados del OE4 permiten sostener que las emociones de
desconexion operaron como un factor que atenua el impacto positivo de los recursos
motivacionales sobre el desempefio, mientras que las emociones facilitadoras contribuyeron
de manera indirecta a un mejor rendimiento al asociarse con menor procrastinacion
académica y menores niveles de desconexion; a su vez, la autoeficacia funcioné como un
eje organizador que conecta el contexto socioecondmico y las diferencias por género y
orientacion con el desempefio en Fisica. Esta lectura se sustenta en las asociaciones
estimadas en el modelo estructural (véase seccidon 6.6) y coincide con investigaciones que
vinculan valoraciones, percepciones de competencia y expectativas con emociones de
valencia positiva y compromiso académico (Alhadabi, 2021; Brown & Putwain, 2021; Li et al.,
2023). Complementariamente, la interseccion entre autoeficacia, expectativas y valor
observada en las correlaciones bivariadas (véase seccion 6.4) resulta coherente con el
didlogo tedrico entre la EVT y la SCCT: las expectativas de éxito y la autoeficacia comparten
un nucleo de creencias de competencia/control, que se articula con el valor para sostener la
motivacién y, por extension, un perfil emocional mas facilitador hacia el aprendizaje (Blanco,
2009; Lent & Brown, 2019; Widgfield & Eccles, 2000).

En conjunto, el patron general de relaciones observadas refuerza que las
valoraciones de control y de valor se entienden como factores préximos a las emociones de
logro; por ello, niveles mas altos en ambas dimensiones suelen relacionarse con emociones
de valencia positiva (Pekrun et al., 2002; 2011). Asimismo, el vinculo entre las emociones
facilitadoras y las emociones de desconexion se presentd en sentido inverso, coherente con
el modelo circumplejo del afecto y la teoria del control-valor: cuando aumentan disfrute y
esperanza, tienden a disminuir aburrimiento y desesperanza (Pekrun et al., 2002; Russell,
1980). La procrastinacion mostré el patrén esperado; se redujo cuando predominaron
estados afectivos positivos y aumenté frente a afectividad negativa, respaldando la relacién
entre mayores niveles de emociones facilitadoras de aprendizaje y menor procrastinacion
académica, asi como entre emociones de desconexion académica y mayor procrastinacion
(Dardara & AL-Makhalid, 2022; Diotaiuti et al., 2021). Finalmente, la literatura y nuestros
resultados convergen en un efecto directo positivo de la autoeficacia sobre el desempefio
académico —vinculado con eleccion de metas, persistencia y logro— y un efecto directo
negativo de las emociones de desconexion —asociado con menor implicacion y peores
resultados— (Lent & Brown, 2019; Pulido & Herrera, 2017). Los resultados del OE2
mostraron que el 36.3 % de los casos analizados presenté niveles altos de procrastinacion

académica, un dato que adquiere relevancia porque la procrastinacion se asocia con riesgo

67



para el desempefo, la trayectoria académica y el bienestar psicolégico en una etapa

marcada por demandas crecientes y decisiones vocacionales.

La evidencia de las regresiones (OE3) y del modelo estructural final (OE4) sugiere
que la relacién entre procrastinacion y logro es heterogénea y con multiples rutas. Por un
lado, se identifica una ruta indirecta principal en la que la procrastinacion académica se
asocié positivamente con las emociones de desconexidon y estas se relacionaron
negativamente con el desempefio, en linea con la idea de que la pérdida de valor y de
control favorece la evitacion de la tarea y, con ello, un menor rendimiento académico. Por
otro lado, al controlar las dimensiones emocionales, las regresiones mostraron una
asociacion directa débil y positiva entre procrastinacion y calificacion. Este resultado debe
leerse con cautela, dado que podria reflejar un efecto de supresién —cambio de magnitud o
signo al controlar varianza compartida— o la presencia de facetas diferentes de la
procrastinacion académica (p. ej., conductas de compensaciéon bajo presién temporal), mas
que un vinculo estable por si mismo. Esto podria reflejar que ciertos comportamientos
etiguetados como procrastinacién no necesariamente impactan de forma adversa en el
desempefio académico; con todo, esta interpretacion exige cautela y verificacion
longitudinal. En suma, el efecto mas consistente de la procrastinacién sobre el logro opera a
través de la desconexion afectiva; cualquier asociacion directa remanente requiere

prudencia interpretativa y verificacion longitudinal.

La lectura de estos resultados gana claridad al ponerlos en didlogo con las tensiones
actuales en educacion (seccion 1.2). La critica de Byung-Chul Han a la “sociedad paliativa”
plantea un clima que minimiza el esfuerzo y el coste emocional del esfuerzo propio de toda
practica intelectual exigente (Han, 2021). Si el entorno educativo se alinea con esa légica
—evitando la dificultad y sobreexponiendo al alumnado a gratificaciones inmediatas—, es
razonable esperar mayor vulnerabilidad a la desconexion cuando la Fisica desafia y exige
postergar la gratificacién y tolerar la incertidumbre. En la misma linea, Luri (2019) y Massé
(2023) advierten que un desplazamiento excesivo hacia enfoques pedagdgicos laxos puede
devaluar la dimension cognitiva del curriculum: si el mensaje implicito es que el “bienestar’
sustituye al trabajo intelectual, el alumnado queda con menos herramientas para gestionar
emociones de valencia negativa que, sin embargo, forman parte del aprender. En nuestra
muestra, la mayor capacidad explicativa de la desconexion sugiere que la clave no es
eliminar esas emociones, sino crear condiciones de valor y control que permitan transitarlas
sin caer en conductas de evitacion. Esto requiere no solo practicas de aula, sino también
politicas educativas coherentes que alineen estandares, evaluacién y apoyos para sostener

el esfuerzo y la tolerancia a la frustracion.
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Conforme a la perspectiva desarrollada en la seccion 1.3, que propone articular los
aportes de la psicologia con una lectura institucional y de politicas educativas —evitando
sobredimensionar la gestion emocional como explicacién o solucién exclusiva del
desempefio—, se recomienda evitar interpretaciones reduccionistas centradas en el
individuo y reconocer la incidencia de los marcos institucionales y las politicas educativas. Si
bien la autoeficacia, el valor de la tarea y las emociones de logro muestran asociaciones
significativas con el desempefo académico, estas operan dentro de un ecosistema
institucional y de politicas educativas. Asi, este trabajo no propone un abordaje psicologico
aislado, sino una articulacién cuidadosa entre exigencia académica, practicas de ensefianza

y cuidado emocional sin romanticismos.

7.2 Implicaciones practicas y tedricas

Los resultados consolidaron un marco explicativo en el que las creencias de eficacia,
las expectativas de logro y el valor atribuido a la tarea se vinculan con un entorno emocional
mas favorable, y ese entorno, a su vez, se relaciona con el desempefo en evaluaciones,
especialmente por el efecto desfavorable de la desconexién. Esta coherencia con el marco
de la teoria control-valor y de los modelos motivacionales que sitlan a la autoeficacia, las
expectativas y el valor de la tarea como ejes de la participacién conductual y emocional
orienta a disefiar intervenciones que fortalezcan simultaneamente el sentido de competencia
y la relevancia percibida de la Fisica. En términos pedagogicos, esto sugiere que el trabajo
sobre el valor de la tarea y la percepcion de control se fortalece cuando se acompafia de
decisiones concretas de ensefianza y evaluacién; cuando la evaluacién se integra al proceso
de aprendizaje puede contribuir a sostener el involucramiento, hacer mas visible el progreso

y, ademas, ofrecer informacion para ajustar la ensefianza (Klein, 2012).

Desde una perspectiva tedrica, el hecho de que expectativas, valor de la tarea y
autoeficacia predigan conjuntamente las emociones facilitadoras y se encuentren
fuertemente interrelacionadas refuerza la propuesta de la EVT de que estas creencias
configuran un sistema coordinado que actua como antecedente proximo del clima
emocional. Al mismo tiempo, los hallazgos del modelo estructural indican que el impacto de
estas creencias sobre el desempefio se canaliza principalmente a través de rutas
emocionales y de regulacion del esfuerzo: las emociones facilitadoras se asocian con menor
procrastinacion académica y menor desconexion, mientras que las emociones de
desconexion ejercen un efecto directo negativo sobre el rendimiento. De este modo, la EVT
y la teoria control-valor se articulan en un marco integrador donde las creencias de control y

valor alimentan el compromiso emocional y este, a su vez, sostiene el desempefio.
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Estas implicaciones muestran que fortalecer valor y control no repercute solo en
actitudes expresadas por el alumnado, sino también en procesos psicolégicos de
autorregulacién vinculados con la tolerancia a la demora y la gestion del esfuerzo, sin que
ello suponga atribuir efectos directos o especificos sobre el funcionamiento cerebral. El
ajuste progresivo de la dificultad, la claridad de criterios y la conexion con metas personales
funcionan como guias de control que modulan los sistemas de acercamiento y evitacion, y
atentan la impulsividad orientada a recompensas inmediatas. En términos de politica
pedagdgica, esto no implica un abordaje centrado en la intervencion clinica, sino un
fortalecimiento pedagdgico-didactico; ensefar contenidos exigentes mientras se ensefan
—de forma deliberada— estrategias de estudio, planificacién, monitoreo y regulacion
emocional, para reforzar la autoeficacia y sostener la implicacién. Promover programas de
orientacion que fortalezcan la autoeficacia y ayuden al alumnado a establecer metas
alcanzables y significativas puede reducir conductas de evitacion y diversificar el acceso a
carreras estratégicas —como STEM— fundamentales para el desarrollo cientifico y
tecnoldgico de la region. Estas acciones deben acompanarse de politicas educativas que
aseguren tiempos curriculares, dispositivos de orientacion y criterios de evaluacién alineados

con estos propdsitos.

Los resultados relativos a las covariables ofrecen, ademads, orientaciones
especificas. El hecho de que las nifias reporten mayor autoeficacia que los varones y que el
alumnado de arte y disefio presente niveles mas bajos de expectativas, valor y autoeficacia
que otros grupos sugiere la necesidad de intervenciones diferenciadas; reforzar la confianza
y los recursos socioemocionales de los varones, y trabajar de manera mas explicita la
relevancia y utilidad de la Fisica en trayectorias donde la disciplina puede percibirse como
periférica. Del mismo modo, el pequefio efecto indirecto del NSE a través de la autoeficacia
sefala que, aun cuando el contexto socioeconémico no se traduzca en grandes diferencias
de calificacion en esta muestra, si condiciona en cierta medida la confianza académica y, por

tanto, las posibilidades de sostener el esfuerzo ante tareas desafiantes.

Asimismo, los hallazgos recomiendan intervenciones en dos frentes
complementarios. Por un lado, practicas que potencien emociones facilitadoras y reduzcan
la desconexiéon académica; tareas con sentido claro y conexion con metas del alumno (para
aumentar el valor de la tarea), oportunidades de eleccién y ajuste progresivo de la dificultad
(para reforzar la autoeficacia), retroalimentacion formativa centrada en el proceso y el
progreso, y disefio de evaluaciones que minimicen amenazas evitables al autoconcepto
académico. Por otro lado, estrategias de regulacion emocional y gestion del propio
aprendizaje —planificacién, secuenciacion de tareas, monitoreo de avances— integradas a

la ensefanza de Fisica, con el fin de reducir el avance hacia la desconexién y la demora que
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afecta el aprendizaje. El apoyo social estructurado (como las tutorias entre pares) puede

amplificar estos efectos.

También conviene una didactica situada que implica contextualizar problemas,
ejemplos y proyectos en contextos disciplinares valorados por cada orientacion,
comunicando utilidad y transferibilidad de los conceptos de Fisica a trayectorias artisticas o
de disefio cuando corresponda. Asi, se refuerza la relevancia percibida y se previene la
desconexion en grupos donde la asignatura puede verse como menos prioritaria. En
consonancia con la seccidon 1.2, estas recomendaciones buscan contrarrestar la laxitud
pedagogica; suprimir la exigencia intelectual empobrece la experiencia formativa. Traducido
a decisiones didacticas, se recomienda sostener el nivel de desafio, explicitar criterios de
logro y transparentar la utilidad de los contenidos para orientaciones diversas —en especial
donde la Fisica no es percibida como central—. La relevancia contextual cumple un papel de
compensacion frente a la desconexion: cuando el alumnado reconoce para qué le sirve lo
que aprende, tolera mejor el esfuerzo y resignifica emociones de valencia negativa como

parte del proceso.

7.3 Dificultades, limitaciones y estudios futuros

El disefio ex post facto y no experimental impone limites inferenciales sobre
causalidad; las asociaciones observadas, aunque robustas, pueden estar moduladas por
variables no medidas. En particular, aunque las calificaciones de desempefo académico se
recopilaron aproximadamente un par de meses después de la medicion de las variables
psicolégicas, esta separacion temporal no equivale a temporalidad causal: no se controlé la
estabilidad previa del rendimiento ni se aseguraron mediciones repetidas que permitan
modelar cambios intraindividuales. En consecuencia, no puede descartarse causalidad
inversa (p. ej., desempefios previos mas altos favoreciendo mayor autoeficacia y emociones
facilitadoras), causalidad reciproca entre creencias, emociones y rendimiento, o confusiéon
por factores estables no observados (p. ej. habilidades previas, apoyo familiar, calidad de

ensefianza, clima de aula) que influyan simultaneamente en predictores y resultado.

El uso de calificaciones de curso, dependientes de criterios evaluativos propios de
cada docente, puede comprimir la varianza disponible para explicar. Cabe precisar que en
Uruguay no se aplican pruebas estandarizadas en el bachillerato. La muestra, circunscripta
a centros de dos localidades del pais, acota la generalizacion. Ademas, aunque se
adoptaron procedimientos rigurosos de deteccidn y remocion de valores atipicos, la
naturaleza autoinformada de los instrumentos abre la posibilidad de sesgo, particularmente
por deseabilidad social (Latkin et al., 2017; van de Mortel, 2008). Si bien la modalidad CAWI
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pudo mitigarlo parcialmente, se recomienda en futuras investigaciones incluir una medida

especifica de dicho sesgo y/o indicadores no autoinformados.

El modelo estructural alcanzé excelente ajuste, pero la varianza explicada del DA se
mantuvo moderada, lo que sugiere incorporar predictores contextuales (p. ej. practicas
docentes, clima de aula), cognitivos (p. €j., conocimiento previo) y autorregulatorios (p. €j.,
estrategias de afrontamiento) en futuras modelizaciones. A la luz de esta varianza explicada
y de las simulaciones de Wolf y cols. (2013), aunque N = 321 supera los minimos tipicos
para la estabilidad de la medicién y favorece la convergencia y la obtencion de soluciones
apropiadas bajo condiciones comparables, el poder para detectar efectos pequefios puede

ser limitado.

Desde la perspectiva de la politica educativa, otra limitacion es el riesgo de
sobrerrepresentar factores psicolégicos sin integrar la infraestructura institucional descrita en
la seccion 1.3. Si bien esta tesis muestra que autoeficacia, valor de la tarea y emociones de
logro predicen el desempefio académico, su implementacién practica requiere coherencia de
centro, a saber: practicas evaluativas orientadas a reconocer el progreso, tiempo curricular
para ensenar estrategias y herramientas institucionales de orientacién que reduzcan la
percepcion de irrelevancia en determinadas trayectorias académicas. Si no se cuida ese
entorno, las intervenciones psicopedagogicas corren el riesgo de producir un efecto
meramente “paliativo” y discutida también desde una mirada didactica que enfatiza las

condiciones de ensefianza como parte del problema (Castiblanco & Nardi, 2023).

De cara a estudios futuros, seria pertinente realizar disefios longitudinales con
mediciones repetidas que permitan captar la direccionalidad temporal entre creencias,
emociones, procrastinacion y rendimiento; disefios cuasi-experimentales e intervenciones de
aula que manipulen explicitamente valor y control (por ejemplo, curriculos con dificultad
progresiva y utilidad contextualizada) para evaluar la modificabilidad de EF/ED y su impacto;
incluir evaluaciones estandarizadas —cuando existan—, ademas de indicadores de
practicas evaluativas, con el fin de aislar efectos atribuibles al modo de medir el desempenio;
analisis multinivel que modelen la variabilidad entre aulas y centros; y pruebas de
moderacién utilizando procedimientos que identifiquen regiones de significacion —por
ejemplo, el método de Johnson-Neyman, que precisa los rangos del moderador en los que el
efecto es estadisticamente significativo—, dado el indicio de relaciones complejas y posibles
patrones de enmascaramiento estadistico. Resultaria especialmente informativo incorporar
tareas conductuales de autorregulacion para discriminar entre procrastinacién
compensatoria y desadaptativa, asi como medidas de tolerancia a la demanda cognitiva,

dimension estrechamente vinculada con las tensiones tedricas expuestas anteriormente.
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7.4 Sintesis y consideraciones finales

La investigacién muestra que el desempefo en evaluaciones de Fisica no depende
solo del nivel de conocimientos de los alumnos, sino también de cémo se sienten frente a la
tarea; las emociones de desconexién se constituyen en un factor limitante, mientras que las
emociones facilitadoras se asocian a procesos de participacion mas sostenidos. Esta pauta
es coherente con la teoria control-valor y con hallazgos latinoamericanos recientes que
resaltan el papel de la desconexién socioemocional en la disminucién del involucramiento
académico (De la Fuente et al., 2020; Pekrun et al., 2011). La adolescencia, como periodo
sensible caracterizado por la susceptibilidad a recompensas inmediatas y alta sensibilidad

social, refuerza la urgencia de intervenir cuando los juicios de valor y control se deterioran.

En sintesis, los resultados situan a las emociones de logro —en especial las de
desconexion— como un determinante inmediato del desempefio, y confirman el rol
articulador de las creencias motivacionales sobre ese clima socioemocional. Asi, mas que
sobredimensionar la procrastinacion, la evidencia apoya una lectura en la que esta opera
ante todo como antecedente de la desconexion, mientras que la combinacién de valor
percibido y sentido de competencia funciona como punto de apoyo para mantener la
implicacion y el rendimiento académico. La elevada proporcién de casos con procrastinacion
alta observada en los analisis de la seccion 6.4 sugiere la necesidad de respuestas
escolares y de politicas educativas que aborden regulacion emocional, planificacién y

sentido de utilidad de la tarea.

En conjunto, la tesis propone una lectura motivo-afectiva del rendimiento en Fisica;
para optimizar el aprendizaje deben gestionarse condiciones de valor y control que
previenen la desconexion y favorecen emociones facilitadoras. Esto sugiere diagnosticar el
perfil emocional-motivacional del grupo, ajustar la comunicacion de objetivos, utilidad y
criterios de evaluacion, ensenar estrategias de estudio y de regulacién emocional dentro de
la disciplina y ofrecer apoyos con consideracion por género y trayectorias académicas. De
este modo, como senalan las criticas recogidas en la seccién 1.2, la escuela evita la
solucidn aparente de una motivacion ingenua y desconectada de los contenidos; en su lugar,
promueve competencias, habitos y emociones orientadas a un aprendizaje solido y

significativo.
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Anexo A.
Cuestionario sociodemogréafico

Apellidos *

Se protegerd el anonimate y la confidencialidad de todos los participantes. Sélo se utilizardn los nombres y apellidos por parte del investigador para emparejar las respuestas a este cuestionario con las

calificaciones en las evaluaciones de Fisica que seran solicitadas al docente del curso, una vez termine el mismo.

Nombres *

Género *
Femenino

) Masculino
Edad *

- Seleccionar -

Centro educativo donde estudias *

- Seleccionar -

Grado ™

- Seleccionar -

Turno *

- Seleccionar -

JCuantas personas viven habitualmente en su hogar (sin considerar al servicio doméstico)? *

- Seleccionar - v

¢Cuantos nifios menores (de hasta 17 afios), incluyendo recién nacidos, viven habitualmente en tu hogar? *
O Ninguno/a

O 1omas

¢Cuantas personas perciben ingresos en el hogar (ingresos por cualquier concepto)? *
o1

02

03

04

O Somas

iCuantos miembros del hogar tienen estudios universitarios completos? (incluye SOLO carreras de grado universitarias
culminadas y posgrados completos o no) *

O Ninguno

) 1omas

ZEn cual de las siguientes instituciones de asistencia a la salud se atiende el principal sostenedor del hogar? *
(O Salud Publica (por €j. Hospital de Maldonado y las policlinicas municipales)
(O Mutualista (por ej. Sanatorio Cantegril, Mautone)

() Seguro privado médico

¢Cuantos miembros del hogar se atienden en Salud Publica? *
O Ninguno

O 1omas

ZEl hogar cuenta con servicio doméstico? *

O No

O Si, sincama

O Si, con cama

El hogar es propietario de la vivienda? (tu familia es propietaria de la vivienda, independientemente de si ya la pago o la esta
pagando) *

O Si

O No

El material predominante del techo es; *

(O De chapa u otro material precario

() De material (planchada de hormigén) u otro tipo con cielo raso

¢£Cuantos bafios tiene la vivienda? *
0001

02

() 3omas
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Este hogar cuenta con (marque en cada caso la cantidad de cada item que posee el hogar): *

Automévil (de uso del hogar) *
Aire acondicionado *
Computadora (no de Plan Ceibal) *

Lavarropas *

No tiene

(@)

(@)
(@)
@)

1

|0 | 0| O

2

o || O

3

o

(@)

4 0 mas

@]
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Anexo B.

Instrumentos psicométricos completos

Por favor, lee los enunciados y selecciona la opcién correspondiente segun la escala de calificacion:

1 Totalmente en desacuerdo

2 En desacuerdo

3 Algo en desacuerdo

4 Ni de acuerdo ni en desacuerdo
5 Algo de acuerdo

6 De acuerdo

7 Totalmente de acuerdo

Autoeficacia

En comparacién con otros compafieros de este curso, creo que soy
un buen estudiante

Mis habilidades de estudio son excelentes en comparacion con otros
estudiantes de este curso

En comparacion con otros compaferos creo que sé mucho sobre los
contenidos de este curso

En comparacion con otros comparieros de este curso espero que me
vaya bien

Creo que voy a obtener una buena nota en este curso

Hago ejercicios y contesto las preguntas que aparecen al final de
cada capitulo aun cuando no tengo que hacerlo

Valor de la tarea

Creo que es interesante lo que estamos aprendiendo en este curso
Creo que lo que estoy aprendiendo en este curso es util que lo sepa
Me gusta lo que estoy aprendiendo en este curso

Es importante para mi entender lo que se da en este curso

Es importante para mi aprender lo que se da en este curso

1234567

O

O

O

O

O

|

|
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Creo que seré capaz de usar lo que estoy aprendiendo en este curso,

en otros pooooon

Prefiero las actividades del curso que son desafiantes asi puedo
aprender cosas nuevas Oooooooog

Expectativas de logro

1234567

Siento que aplico las técnicas correctas para resolver los ejercicios OoOooooOoo
que se plantean en clase

Creo que me ira bien con el proximo repartido de ejercicios ooooooao

Para las dos siguientes preguntas, utiliza la escala de calificacion:

1 Nada bien / nada bueno

7 Extremadamente bien / extremadamente bueno

1234567

¢ Qué tan bien esperas que te vaya en este curso? ooooooaog

¢Que tan bueno serias para aprender algo nuevo en esta OoOooOo0Oon
asignatura?

Emociones de logro

Por favor, lee los enunciados y selecciona la opcidn correspondiente segun la escala de calificacion:

1 Muy en desacuerdo

2 Algo en desacuerdo

3 Ni de acuerdo ni en desacuerdo
4 Algo de acuerdo

5 Muy de acuerdo

12345
Me siento bien cuando estoy en clase realizando la tarea que propone el OooOoo
profesor
Disfruto de estar en clase ooooo
Estoy motivado a asistir a las clases porque me resulta emocionante Oooood
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Me alegra que haya valido la pena ir a clase

Creo que puedo sentirme orgulloso de lo que sé sobre esta asignatura

Porque me enorgullecen mis logros en este curso, me siento motivado a
continuar

Me enorgullece poder llevar al dia el material del curso

Estoy orgulloso de los aportes que hago en clase

Como estoy muy enojado en clase, me pongo intranquilo

Me irrita pensar en todas las cosas inutiles que tengo que aprender
Siento un enojo que va creciendo en mi interior durante la clase

Me siento nervioso en clase

Cuando no entiendo algo importante en clase se me acelera el corazoén

Me preocupa que el nivel de exigencia pueda ser demasiado alto

Tengo miedo de decir algo mal, asi que prefiero no decir nada

He perdido todas las esperanzas de entender en esta clase

Es inutil que me prepare para la clase porque de todos modos no entiendo
el material

Me irrita pensar en todas las cosas inutiles que tengo que aprender
Incluso antes de la clase estoy resignado a que no entenderé el material

Preferiria no ir a clase, porque no tengo esperanza de entender el material
de ningun modo

Las clases me aburren

Me impaciento porque no veo la hora de que termine la clase

Pienso en otras cosas que podria estar haciendo en vez de estar sentado
en esta clase aburrida

Miro el reloj a cada rato porque el tiempo pasa muy lentamente

Me daria verguienza que los demas supieran que no entiendo el material

Me averglienza que otros hayan entendido mas que yo el material de la
clase
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Me da verglienza no poder responder bien a las preguntas de miprofesor O o 0O 0O O

Después de haber dicho algo en clase quisiera que me tragara la tierra OooooOQ
Confio en que podré llevar al dia el material ooooano
La esperanza de obtener buenos resultados me motiva a esforzarme Oo0Ooo
mucho

Me motiva el estar seguro de que entenderé el material O0O0Ooo
Mi seguridad me motiva a prepararme para la clase OooooOQ

Procrastinacion académica

Durante tu etapa como estudiante debe cumplir diferentes actividades de aprendizaje, como leer
textos, resolver ejercicios,prepararse para rendir un escrito, redactar y presentar trabajos, etc.; y las
siguientes frases describen algunas cosas que les pasan a los estudiantes cuando deben realizarlas.

Indica con qué frecuencia esto te ocurre, empleando la escala de 1=“Nunca me ocurre” a 5=“Siempre

me ocurre”.
12345

Demoro innecesariamente en terminar trabajos, incluso cuando son OoOoo
importantes
Pospongo el comenzar con cosas que no me gusta hacer ooonond
Cuando tengo una fecha limite, espero hasta el ultimo minuto OoooOooano
Sigo posponiendo el mejorar mis habitos de trabajo ooooao
Empiezo a trabajar de inmediato, incluso en actividades que me resultan
displacenteras bbbk
Me las arreglo para encontrar excusas para no hacer algunas cosas ooooo
Destino el tiempo necesario a las actividades aunque me resulten Oo0Ooo
aburridas
Derrocho mucho tiempo y me parece que no puedo hacer nada al Oo0Ooo
respecto
Cuando algo me resulta muy dificil de abordar, pienso en postergarlo Oooonoad
Me propongo que haré algo y luego no logro comenzarlo o terminarlo ooooo
Siempre que hago un plan de accion, lo sigo OooooOQ
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Desearia encontrar una forma facil de ponerme en movimiento

Aunque me enoje conmigo cuando no hago las cosas, no logro motivarme

Siempre termino las actividades importantes con tiempo de sobra

Aunque sé que es importante comenzar con una actividad, me cuesta
arrancar

oonooan

O0O0o0oaoO

OooOo0Ooao

O0O0o0oaoO
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Anexo C.

Planilla para calificaciones (a ser completadas por los docentes)

indicar brevemente el o los criterios por los que se eligieron estas 3

Por favor, en caso de que no se traten de evaluaciones escritas,
evaluaciones como las relevantes del ultimo trimestre:

Nota: Las fechas de las
evaluaciones pueden ser

A: Eval. con adecuacion

E: Escrito

aproximadas, no es
necesario que sean exactas

I: Individual
G: Grupal

Q: Presentacién oral

C: Carpeta (informe/monografia)

P: Proyecto

CF: Calif. final del curso

'
(]

Evaluaciones presenciales entre el 20/8 y el fin de cursos

o|000000000000000000000000000000000

I 1 T

a0o0000000000000000000000000000000

E O C P|A

O0000000000000000000O00O00O000O00O000OO000o
O0000000000000000000000000O00000000D
ooo0o0ooooobooooboobbbooobooooonon
O00000000000000000000000000000000O

G | Fecha | Calif.

O0000000000000O000O0000O0O00O000O0000O0000O
0 o o o o o o o oo o o o

O00000000000000000000000000000000O

E|l©|C|P|A

O0000000000000O000O0000O0O00O000O00O000O00O0000O
O0000000000000000000000O0000000O00000
o0o0000000000000000000000O0000O0000DO
O00000000000000000000000000000000

G | Fecha | Calif.

O0000000000000000000O0O0000O0O000O0O000o
000000000000000000000000000000000

O000000000000000000000000000000000

E O C P|A]I

O00000000000000O0000O0O00O00O0O0O0O000O0O000D
O000000000000000000000000O0000O0000D
O00000000000000000000000000000000O
O000000000000000000000000000000000O

Fecha | Calif.

Grupos: 1ros UTU

Alumno
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