Retos en el desarrollo de la motivacion y la autoeficacia
en estudiantes universitarios

Challenges in the development of motivation and self-efficacy
in university students

Articulo recibido el 20 de junio y aceptado el 10 de octubre de 2018.

DOI: https://doi.org/10.62364/kmj04t71

Resumen. La motivacion y la autoeficacia de los estudiantes son predictores de su aprendizaje y
desempefio académico. El presente trabajo se enfoco en el caso de un curso de apoyo para estudian-
tes universitarios en riesgo académico, redisefiado para incorporar estrategias encaminadas a
desarrollar motivacion y autoeficacia. Participaron dos grupos de estudiantes: uno que lo curs6 en
la version original y otro que llevo el curso rediseiiado. En la primera y en la tltima sesiones se
aplicaron la adaptacion de Morales y Gomez (2009) de la Escala Atribucional de Motivacion y la
Escala General de Autoeficacia y se calcularon los estadisticos descriptivos U de Mann-Whitney y
la prueba de Wilcoxon. No se encontraron diferencias significativas en la motivacion ni en la auto-
eficacia antes y después del curso, ni entre los grupos. Asimismo, un docente tomo notas de campo
durante la implementacion del curso, las cuales se analizaron inductivamente. Se discuten las posi-
bles causas relacionadas a los retos para implementar las nuevas practicas pedagogicas. Crear un
redisefio basado en evidencia documentada no fue suficiente para el efectivo desarrollo del curso,
por lo que se requiere proveer capacitacion tecnologica y pedagogica, trabajar con las concepciones
de ensefianza existentes y manejar la resistencia al cambio.

Indicadores. Motivacion; Autoeficacia; Rendimiento académico; Pedagogia; Practicas docentes.

Abstract. Student motivation and self-efficacy predict learning and academic performance. This
paper focuses on the case of a support course for university students in academic risk. This course
was redesigned to incorporate strategies aimed to develop motivation and self-efficacy. Two groups
of students participated (n = 56), one in the redesigned course and one in the original version. In the
first and last session, participants answered the adaptation of Morales-Bueno and Goémez-Nocetti
(2009) of the Attributional Scale of Achievement Motivation (Manassero Mas y Vazquez Alonso,
2000) and the General Self-Efficacy Scale (Blasser y Schwarzer, 1996). Descriptive statistics, a
Mann-Whitney U and a Wilcoxon test were calculated. No significant differences were found in the
pre-post measurements of motivation and self-efficacy, or between the groups. During the course,
the teacher took field notes, which were inductively analyzed. Possible explanations are discussed,
related to the challenges to implement the new pedagogical practices. Creating a redesign based on
documented evidence was not enough for the effective development of the course. It is also neces-
sary to provide technological and pedagogical training, work with pre-existing teaching conceptions
and managing the resistance to change.
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INTRODUCCION

Las causas de desercion escolar en el nivel su-
perior son muy diversas e incluyen cuestiones
académicas, como el bajo nivel académico de los
jovenes previo a su ingreso a la universidad (Lo-
pez, Beltran y Pérez, 2014), las dificultades para
comprender los contenidos de las asignaturas y
los deficientes habitos de estudio (Dominguez,
Sandoval, Cruz y Pulido, 2013; Torres, Osuna y
Sida (2011) o la falta de motivacién o de planes a
futuro que vayan en linea con sus estudios (Abril,
Roman, Cubillas y Moreno, 2008). Estas y otras
causas pueden generar su abandono.

Buscando apoyar a sus estudiantes en riesgo
académico, las instituciones educativas han ex-
plorado diversas intervenciones enfocadas en
mejorar el rendimiento y fomentar la retencion
escolar. Algunos ejemplos documentados son el
Programa de Apoyo para el Aprendizaje de Habi-
lidades de Wibrowski, Matthews y Kitsantas
(2016), el curso Estrategias para el Exito Acadé-
mico de Wernersbach, Crowley, Bates y Rosenthal
(2014) y el curso en linea abierto y masivo de Ha-
bilidades de Estudio de Padilla y Armellini (2017).
En todos ellos, los participantes han mostrado un

importante mejoramiento de su desempeno.

Entre los elementos comunes de estas iniciati-
vas se encuentra el enfoque en aspectos intrinse-

cos, como la motivacion y la autoeficacia.

La motivacién —como se sabe— es el estudio
de las razones por las cuales las personas pien-
san y se comportan como lo hacen; ayuda a
responder por qué algunos estudiantes logran el
éxito en tareas complejas que requieren gran
esfuerzo, mientras que otros desisten ante las
dificultades, y se relaciona con un comporta-
miento de logro que implica una secuencia

temporal que comienza, se sostiene, se orienta y
finalmente se termina (Graham y Weiner, 1996).
Los estudiantes motivados se caracterizan por
emprender actividades por propio interés, cu-
riosidad o desafio; normalmente se comprome-
ten en procesos de aprendizaje mas elabora-
dos, y se plantean metas y emplean las estrate-

gias de aprendizaje mas efectivas para alcan-
zarlas (Granero y Baena, 2014; Lamas, 2008).

Por su parte, la autoeficacia es la creencia que
tiene una persona respecto a su propia capacidad
para producir los resultados esperados. Los estu-
diantes con altos niveles de autoeficacia confian
en sus habilidades, se motivan a si mismos, regu-
lan su aprendizaje, persisten ante las dificultades
y tienden a lograr sus metas (Bandura, 1994;
Komarraju y Nadler, 2013).

La motivacion y la autoeficacia se encuentran
estrecha y positivamente relacionadas con el
aprendizaje y el desempeno escolar (Bartimote-
Aufflick, Bridgeman, Walker, Sharma y Smith,
2015; Komarraju y Nadler, 2013; Mega, Ronco-
ni y De Beni, 2014). En concordancia con esto,
se han hecho recomendaciones para considerar
ambos elementos al llevar a cabo intervenciones
de apoyo a los estudiantes (Mega et al., 2014;
Padilla y Armellini, 2017; Wernersbach et al.,
2014). El presente trabajo, realizado en el con-
texto de una universidad privada en México, se

enfoca en estos aspectos.

La referida instituciéon cuenta con un curso de
apoyo que se imparte de manera hibrida en die-
cisiete sesiones presenciales de 90 minutos, una
vez a la semana, durante un semestre académico
y emplea materiales en linea. El tiempo en el
aula se utiliza para exposiciones por parte del
docente, algunos ejercicios en equipos de cuatro

o cinco alumnos y estudio individual. Los temas
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que se tratan son relevantes para distintas disci-
plinas y se relacionan con estrategias de organi-
zacion personal y habilidades de estudio. El cur-
so en linea tiene lugar en la plataforma Black-
board, que se usa principalmente como un reposi-
torio de recursos didacticos y que se complementa
con asesorias gratuitas que ofrece la institucion.
Como McKay y Ngo (2016) han reportado, atn
se observa una resistencia al cambio que dificulta
el aprovechamiento de las herramientas tecnologi-
cas; por consiguiente, las pocas actividades en li-
nea disponibles consisten en subir archivos para su

revision posterior por parte del docente.

Si bien la esencia de este curso es benéfica, en
su diseno e implementaciéon se desaprovechan
funcionalidades y posibilidades tecnologicas in-
teractivas y atractivas, como los foros de discu-
si6n y los recursos multimedia. Si bien los alum-
nos han mostrado interés en desarrollar su moti-
vacion y autoeficacia, hay quienes desconocen
que cuentan con alternativas de apoyo adiciona-
les, como las asesorias gratuitas. Ante este pano-
rama, las presentes autoras se propusieron atender
dichas necesidades y realizar los cambios corres-
pondientes en el curso. Asi, el objetivo fue evaluar
la motivacion y la autoeficacia de los estudiantes
antes y después de esta nueva version del curso,
comparando estas medidas con un grupo control,
para asi determinar la pertinencia de un rediseno.

METODO
Participantes

La muestra fue de conveniencia. Participaron 56
estudiantes de pregrado (41 hombres y 15 muje-
res), de 17 a 22 anos de edad, cuyos programas
académicos eran diversos e incluian las ingenie-
rias y las ciencias sociales. Asimismo, pertenecian

a diferentes grados (de primero a quinto semes-
tres). Todos se encontraban inscritos en el men-
cionado curso de apoyo de la universidad vy
cumplian con al menos uno de los siguientes cri-
terios: tener un desempeio deficiente al ingresar
a la universidad; haber reprobado una o mas
materias en el semestre anterior y contar con una
beca y haber disminuido sus calificaciones. A di-
chos participantes se les dividi6 en dos grupos de
28 participantes cada uno: el experimental y el
control. El grupo experimental fue expuesto a la
version redisenada del curso, en tanto que el

control permaneci6 en el curso tradicional.
Materiales e instrumentos

Curso de apoyo redisefiado.

Se cre6 una version rediseniada del curso de apo-
yo, incorporando al mismo estrategias para fo-
mentar la motivacion y la autoeficacia (Bartimote-
Aufflick et al., 2015; Wery y Thomson, 2013).
Especificamente, se plane6 realizar los siguientes
cambios:

o Capitalizar los beneficios de la tecnologia utili-
zando recursos multimedia. Se agregaron diver-
sos videos para su revision en linea y presencial.

« Facilitar oportunidades de colaboracién entre
pares. Se redujo el tiempo de exposicion del
docente para utilizarlo en actividades colabo-
rativas. También se disminuyé el tamafio de
los equipos de trabajo (de cuatro o mas inte-
grantes a tres o menos) para evitar la holgaza-
neria social (conocida en inglés como social
loafing) y fomentar interacciones de mayor ca-
lidad (cf. Lowry, Roberts, Romano, Cheney y
Hightower, 2006).

» Motivar a los estudiantes a compartir sus ex-
periencias personales. Se crearon foros de dis-

cusion en la plataforma en linea, los cuales
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podian ser utilizados como espacios comuni-
tarios de reflexion.

« Proporcionar retroalimentacién positiva. Se
incremento la interaccion entre estudiantes y el
docente. Después de cada actividad se ofrecian
comentarios sobre la mejora expresados positi-
vamente (cf. van de Ridder, Peters, Stokking,
de Ruy ten Cate, 2015) y se compartian recur-
sos adicionales para facilitar la comprension de
conceptos dificiles.

e Involucrar a los estudiantes en su propio apren-
dizaje. Se incluyeron autoevaluaciones en linea

que se hacian después de cada sesion presencial.

Asimismo, se proporcionaron recordatorios re-
gulares de las asesorias gratuitas ofrecidas por la
institucion y se busco que las actividades fueran
auténticas y aplicables a los contextos persona-
les de los estudiantes (Wery y Thomson, 2013).
Se actualizaron los contenidos y se agregaron
algunos topicos relacionados a los estilos de
vida saludables.

Las actividades en linea se redisenaron para ape-
garse al modelo de las llamadas “e-tividades” (acti-
vidades electronicas) de Salmon (2002) y fomen-
tar asi el aprendizaje activo y participativo. Su
estructura se cambi6 para que incluyera los si-
guientes elementos: chispazo: recurso que ayuda
a captar la atencién y motiva la participacion,
como una imagen, audio o video; objetivo: pro-
posito de la actividad; tarea: instrucciones especi-
ficas sobre como se realiza la actividad (usual-
mente requiere una contribuciéon a un foro de
discusion, un blog o una wiki), y respuesta: sec-
ci6n que solicita de forma explicita reflexionar y
comentar el trabajo de otros, generando asi una
Interaccion entre pares.

En resumen, los principales cambios realizados

en la version redisenada del curso de apoyo fueron

la incorporaciéon de estrategias con evidencia do-
cumentada para desarrollar Ia motivacion y la au-
toeficacia de los estudiantes; el aumento del nu-
mero de actividades colaborativas presenciales y

en linea, y la elaboracion de e-tividades.

Escala Atribucional de Motivacion de Logro
(EAML-M) (Manassero y Vazquez, 2000).

Para evaluar la motivacion se utilizo6 la adapta-
cion de Morales y Gomez (2009) de la EAML-M,
la cual se basa en la teoria atribucional de moti-
vacion de logro (Weiner, 2010) y se aplica en
contextos educativos universitarios. Consta de 30
items con opciones de respuesta tipo Likert de
seis puntos. Comprende seis dimensiones de mo-
tivacion favorables para lograr el éxito académi-
co: interés y esfuerzo, referida al interés personal
por el estudio y el estuerzo por tener un buen
desempeno académico; interaccion con el docen-
te, que alude a la influencia de la interaccion pe-
dagogica con el docente sobre el desempeno
académico; tarea/capacidad, que se refiere a la
facilidad o dificultad percibida para realizar las
tareas escolares y la propia capacidad para los
estudios; examen, relativa a la influencia percibi-
da de los examenes sobre las calificaciones obte-
nidas en el pasado préximo; influencia de pares
sobre las habilidades para el aprendizaje, esto es,
la influencia percibida de la interaccion con otros
estudiantes sobre aspectos tales como el mejora-
miento de las habilidades para el aprendizaje, la
persistencia ante las dificultades y el compromiso
para tener un buen desempeno académico, e in-
teraccion colaborativa con pares, que remite a la
valoracion de la colaboracion entre los estudian-

tes en el trabajo académico.

La dimensiéon motivacional de interés y es-
fuerzo se asocia a las atribuciones internas y con-
trolables, por lo que se considera la principal
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para el logro y el desempefio académico. El pun-
taje total de cada uno de esos factores refleja el
nivel de motivacion correspondiente. Este ins-
trumento es considerado confiable al tener un
coeficiente alfa de Cronbach superior a 0.90 (Mo-
rales y Gémez, 2009); en el formato se incluy6é un
espacio para comentarios opcionales al final.

Escala de Autoeficacia General (EAG)
(Baessler y Schwarzer, 1996).

Para medir la autoeficacia se utiliz6 esta escala,
que se enfoca en la confianza que siente una per-
sona respecto a sus propias capacidades para en-
Esta
compuesta de 10 items con opciones de respues-

frentar situaciones nuevas o estresantes.

ta tipo Likert de cuatro puntos. Es un instrumen-
to ampliamente usado en paises hispanoparlantes
y se le considera una medida valida y confiable
de la autoeficacia. Cuenta con un coeficiente alfa
de Cronbach superior a 0.80 (Brenlla, Arangu-
ren, Rossaro y Vazquez, 2010; Padilla, Acosta,
Gomez, Guevara y Gonzalez, 2006); se incluyo

un espacio para comentarios opcionales al final.
Notas de campo

Durante el semestre en que se instrumento el
curso de apoyo la docente tomo6 notas de campo
que facilitaron un registro longitudinal de la evo-
lucion del estudio (cf. Phillippt y Lauerdale,
2017) en las que se registraba la fecha y el ntime-
ro de cada sesi6on. En ellas se documentaron re-
flexiones, aprendizajes y observaciones acerca
del desarrollo de las sesiones presenciales y la
participacion en linea. Para asegurar el anonima-

to no se incluyeron los nombres de estudiantes.
Procedimiento

El presente estudio se llevé a cabo durante el se-
gundo semestre académico. Se seleccionaron los

ya referidos grupos de estudiantes inscritos en el
curso de apoyo, el primero de los cuales se expu-
so a la version redisefiada (grupo experimental) y
el otro a la version tradicional (grupo control). Al
inicio, se explicaron a los estudiantes los objetivos
del estudio y se solicit6 la firma de un formato de
consentimiento informado, aclarandoles que su
participacion seria voluntaria, que no habria
consecuencias negativas para quienes decidieran
no participar, que la informacién recabada seria
manejada de forma confidencial y que los resul-
tados serian utilizados con fines de investigacion.
Esos mismos sefialamientos se mostraron en cada
instrumento, asi como el dato de contacto con la

investigadora principal.

En la primera y la Gltima sesiones presenciales
del curso se invit6 a los participantes a contestar
la adaptacion de las escalas ya senaladas arriba,
capturandose las respuestas en una base de datos
mediante el paquete estadistico SPSS, version
17.0. Se calcularon las medias y desviaciones es-
tandar de las respuestas de cada escala y subesca-
la. Para evaluar las diferencias en las aplicaciones
inicial y final, y comparar los grupos experimen-
tal y control, se realizaron la prueba no paramé-
trica de Wilcoxon y la U de Mann-Whitney
(Shier, 2004a, 2004b).

Los comentarios opcionales se analizaron en
busca de temas salientes y patrones comunes.
Para mantener su anonimato, los participantes
fueron asignados a un identificador genérico que
consistia en una letra correspondiente a su grupo
(“E” para el experimental y “C” para el control),
una “P” (de participante), un nimero individual
y una letra correspondiente a la aplicacion (“1”
para inicial y “f” para final). Asi, cada identifica-
dor contaba con la siguiente estructura: E/C + P

+ # + 1/f (por ejemplo: EP11 o CP2f).
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La docente tomoé notas de campo durante y
después de cada sesion presencial. Asimismo, al
final del curso, realizd observaciones generales al
desempefio y la experiencia con cada grupo.
Con estas notas se crearon “nubes de palabras”,
o wordles. Los wordles proveen una manera vi-
sualmente atractiva de realizar un analisis preli-
minar de datos cualitativos. Son representaciones
graficas en las que las palabras mas frecuente-
mente usadas tienen un mayor tamafo
(McNaught y Liam, 2010). Después se realiz6 un
analisis tematico inductivo mas detallado. Las
notas de campo se identificaron mediante una
clave que consistia de una letra correspondiente
al grupo (“E” para el experimental o “C” para el
control), una “N” (de “notas”) y el nimero de la
sesion (EN1, EN2, ..., CN1, CN2, ...). Este numero
fue reemplazado con una “f” en el caso de las
notas tomadas al final del curso.

RESULTADOS

En ambos grupos, el experimental y el control, la
motivacion y la autoeficacia de los estudiantes no

Tabla 1.
Atribuciones motwacionales del grupo experimental.

mostraron diferencias estadisticamente significa-
tivas antes y después del curso de apoyo. La do-
cente documento sus percepciones y los retos que
enfrenté durante el desarrollo del curso. Se des-
criben los detalles de estos resultados organizan-
dolos en funcién del instrumento al que corres-
ponden.

Escala Atribucional de Motivacion de Logro

Al inicio y al final del curso, las principales atri-
buciones de la motivacion de logro de los estu-
diantes fueron las de tarea/capacidad e interés y
esfuerzo. En ambos grupos, la motivacion de in-
terés y esfuerzo disminuyé minimamente
(0.06-0.10 puntos) tras la implementacion del
curso (Tablas 1 y 2). Sin embargo, esta diferencia
no fue estadisticamente significativa. De igual
forma, ningiin cambio pre-post ni entre grupos en
las atribuciones fue estadisticamente significativo.

Pocos estudiantes proporcionaron comenta-
rios opcionales. Ninguno del grupo experimental
lo hizo en la aplicacién final de la escala, y solo
un participante del grupo control (CP2f) escribio:
“El grupo de aprendizaje [del curso de apoyo]

Inicial (n = 28)

Final (n = 19)

Atribuciones

M D.E M D.E
Tarea/capacidad 4.88 0.62 4.77 0.83
Interés y esfuerzo 4.87 0.74 4.81 0.77
Interaccion colaborativa con pares 4.57 0.69 4.58 0.90
;ril:zrllcai;rirel (}i)iazlzgzz sobre las habilidades 448 0.90 3.89 114
Interaccion con el docente 4.10 0.81 4.43 1.10
Examen 3.68 0.62 3.75 0.67

Nota. El valor maximo posible para las medias de las dimensiones de la EAML-M es igual a 6.
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Tabla 2.
Atribuciones motwacionales del grupo control.
o Inicial (n = 28) Final (n = 21)
Atribuciones

M D.E M D.E
Interés y esfuerzo 4.95 0.64 4.85 0.58
Tarea/capacidad 4.47 0.7 4.67 0.52
Interaccion con el docente 4.4 1.01 4.59 0.88
Interaccién colaborativa con pares 4.29 0.99 4.65 0.84
Examen 3.6 0.66 3.56 0.69
Influencia de pares sobre las habilidades 339 139 3.3 104

para el aprendizaje

Nota. El valor maximo posible para las medias de las dimensiones de la EAML-M es igual a 6.

me gustd, porque es un momento en el que el
profesor te guia y ayuda con tu agenda, organi-

zacion, motivacion...”.
Escala General de Autoeficacia

Al 1inicio del curso de apoyo, el grupo experimental
mostré una autoeficacia general ligeramente mayor
que el grupo control. Las diferencias en las medi-
ciones después del curso fueron minimas en relacion
a las reportadas inicialmente. Las diferencias pre-
post y entre grupos no fueron estadisticamente
significativas (Tabla 3).

Pocos estudiantes ofrecieron comentarios op-
cionales al contestar la EGA. Sin embargo, en
ambos grupos las observaciones al finalizar el

Tabla 3.
Autoeficacia antes y después del curso de apoyo.

curso reflejaron preocupaciones y retos sobre la
confianza en sus propias habilidades. Por ejem-
plo: “Creo que lo que me falta es mayor seguri-
dad en mi persona y el esforzarme mas” [CPY{] y
“Tengo determinacion y capacidad; sin embar-
go, a veces me falta algo —desconozco lo que es—
que no puedo terminar un trabajo con
tiempo” [EP11{].

Notas de campo

Un andlisis preliminar de las notas de campo
mostr6é algunas palabras comunes en ambos
grupos (alumnos, clase). Sin embargo, en el word-
le de las observaciones del grupo experimental

la palabra actividades fue mas frecuentemente

Inicial (n = 28)

Final (n = 21)

Grupo
n M D.E n M D.E
Control 28 3.24 0.45 21 3.46 0.46
Experimental 28 3.43 0.5 19 3.42 0.44

Nota. El valor maximo posible para las medias de la Escala General de Autoeficacia es igual a 4.
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mencionada que en las del grupo control. Una
codificacion tematica inductiva posterior permi-
ti6 obtener un panorama mas detallado del
desarrollo del curso de apoyo (Figura 1).

En el grupo experimental hubo varios retos
en la imparticion del curso. La docente tuvo difi-
cultades para manipular la plataforma Black-
board y “subir” adecuadamente las actividades
que se realizarian en linea, reportandolo recu-
rrentemente en las primeras sesiones [EN2, EN4,
EN5, EN6]. Varios estudiantes dieron escasa im-
portancia a las tareas asignadas y no las entrega-
ron. Otros, como senalé ENf, “no hacian comen-
tarios a sus companeros [en los foros de
discusion]”, ignorando asi las instrucciones de las

e-tividades. La docente not6 sus propias limita-

“Faltd ha-

cer mas trabajo en equipo y las actividades no

ciones al guiar al grupo; por ejemplo:

Figura 1. Wordles de notas de campo.

2019

fueron del todo efectivas” [EN3]. En una refle-
xi6n al finalizar el curso, la docente se percato
que no era sencillo cambiar sus propios para-
digmas pedagogicos e ir de una enseflanza basa-
da en su papel como maestra a una enfocada en
los estudiantes. En ocasiones se vio a si misma
extendiendo el tiempo de exposicion de los con-
tenidos de clase, en vez de usar ese tiempo para

las actividades planeadas.

En el grupo control, la docente document6 la
importancia de realizar cambios de fondo en los
temas del curso y en la forma de ensenarlos; por
ejemplo: “[La clase] se tornaba aburrida. En la
exposicion se hablaba a los estudiantes de algo
que ya sabian y no habia nada nuevo para su
aprendizaje” [CN3]. En linea con esto, la partici-
pacion fue inconstante y pobre a lo largo de la

implementacion: “Los alumnos parecen muy par-
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ticipativos [...] pero en el momento de [realizar]
las actividades, no participan” [CN1]; “Hubo inte-
rés por el tema, pero poca participacion” [CN4];
“[Los estudiantes] se limitaban a hacer el trabajo
de clase, participaban muy poco y en sus entrevis-
tas eran parcos para hablar” [CNf].

DISCUSION

El presente estudio se enfocd originalmente a
determinar la pertinencia del redisefio de un cur-
so de apoyo con base en la incorporaciéon de es-
trategias para fomentar la motivaciéon y autoefi-
cacia de los estudiantes (Bartimote-Auffick et al.,
2015; Wery y Thomson, 2013). Se esperaba que
los cambios realizados resultaran en incrementos
significativos en estas variables cuando se com-
pararan con un grupo control. Sin embargo, a
diferencia de otras intervenciones documentadas
(Padilla y Armellini, 2017; Wernersbach et al.,
2014; Wibrowski et al., 2016), no fue el caso. La
motivacion y la autoeficacia de los participantes
se mantuvieron relativamente estables durante la
implementacién del curso, por lo que las diferen-
cias en las mediciones iniciales y finales no fue-

ron estadisticamente significativas.

Estos resultados pueden explicarse de diferen-
tes maneras. En este trabajo se proponen tres
posibilidades: 1) la incorrecta incorporacion de
las estrategias para fomentar la motivaciéon y la
autoeficacia; 2) la resistencia al cambio pedago-
gico; y 3) la falta de especificidad en el instru-
mento de autoeficacia. Cada una de estas posibi-
lidades se describe a continuacién.

1) Incorrecta incorporacion de las estrategias
para fomentar la motivacion y la autoefica-
cia. Las dificultades tecnologicas que tuvo la

docente para manipular la plataforma

Blackboard impidieron que se pudieran capi-
talizar todos los beneficios de los recursos y
actividades en linea. La docente not6 sobre
la marcha que la creacién de e-tividades y
los otros cambios no eran suficientes para
generar una diferencia significativa. Ademas,
el facilitar ambos grupos —el experimental y
el control—= complicé diferenciar adecuada-
mente los métodos de ensefianza. Aunque se
contaba con un plan general de las estrate-
glas a incorporar, no hubo una practica pre-
via al curso para asegurar que la docente

supiera como implementarlas.

Resistencia al cambio pedagogico. Pese a
reconocer la importancia de centrar la ense-
nanza en los estudiantes, facilitando asi las
actividades colaborativas y las interacciones
de calidad entre pares (Lowry et al., 2006), la
docente not6 su propia tendencia a utilizar
sus practicas tradicionales al asumir el papel
de experta y dar mas importancia al tiempo
de exposicion de los temas. De manera simi-
lar, otros estudios han reportado la resisten-
cia al cambio entre los maestros (Watty et al.,
2016). Este es un punto clave con implica-
ciones para los educadores interesados en
desarrollar la motivacion y la autoeficacia de
sus estudiantes. Sera necesario contar con un
proceso de reflexion inicial e identificar las
concepciones personales de enseflanza para
poder modificar efectivamente las propias
practicas pedagogicas.

Falta de especificidad en el instrumento de
autoeficacia. La Escala General de Autoefi-
cacia de Baessler y Schwarzer (1996) es am-
pliamente utilizada y considerada valida y
confiable (Brenlla et al., 2010; Padilla et al.,

2006); sin embargo, no se enfoca en el ambi-
to académico. La participacién en el curso
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de apoyo podria ser irrelevante en términos
de la autoeficacia general. Los estudiantes
podrian haberse sentido eficaces en otros
ambitos de su vida, pero no en el académico.

A partir de estas explicaciones es necesario for-
mular algunas recomendaciones para futuros
trabajos similares. Es necesario asegurar que los
docentes tengan la capacitaciéon tecnolégica y
pedagogica correspondiente, lo que implica lle-
var a cabo una revisién detallada de los cambios
propuestos. Debe atenderse la resistencia al
cambio de los docentes propiciando una refle-
xi6n explicita sobre las concepciones de la ense-
nanza y favoreciendo practicas alternativas. Si se
van a utilizar un grupo experimental y uno con-
trol, lo ideal es disponer de diferentes docentes
para facilitar la separacion de las pedagogias.
Finalmente, se sugiere utilizar un instrumento que
evaltie especificamente la autoeficacia académica.

S1 bien los resultados de este estudio no fue-
ron los esperados, son relevantes. Existe la ten-
dencia a reportar Unicamente aquellas interven-

ciones en las que los datos son positivos y signifi-

s universitarios

cativos, lo que genera un sesgo en las publicacio-
nes que afecta el conocimiento cientifico en di-
versas areas (Goodchild van Hilten, 2015). En
relacion a las ciencias de la salud, la World
Health Organization (2015) recomienda la difu-
sion de articulos que reporten pruebas clinicas
con hallazgos negativos o inconclusos. En el
campo de la educacion, conocer el caso de una
intervencion fallida puede ser valioso para pre-
venir la repeticion de errores y facilitar la prepa-
racion de planes de accidon mas efectivos.

Si bien el presente estudio originalmente pre-
tendia documentar el redisefio de un curso de
apoyo para promover la motivaciéon y autoefica-
cia de estudiantes en riesgo académico, las estra-
tegias implementadas no fueron exitosas. El re-
sultado mas valioso giré en torno a los retos deri-
vados de esta nueva version del curso; crear un
redisefio basado en evidencia documentada no fue
suficiente para el desarrollo efectivo de aquél. Se
requiere proveer capacitacion tecnologica y peda-
gogica, trabajar con las concepciones de ensefian-

za existentes y reducir la resistencia al cambio.
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