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Resumen

El ingreso a la educacion superior supone para los estudiantes enfrentar nuevas
exigencias académicas y emocionales, en un entorno menos guiado que el de etapas
previas de su formacion. En este contexto, la motivacion se convierte en un factor
decisivo para sostener el aprendizaje y la adaptacion a las demandas del primer afio

universitario.

En la presente investigacion se abordd la motivacion estudiantil en el médulo Ciencias
Béasicas Il de la carrera de Medicina en la U-Claeh, considerando tanto las
percepciones de los estudiantes como las concepciones de los docentes sobre el
clima motivacional de clase. El proposito general fue comprender cémo las
dimensiones motivacionales —autoeficacia, valor intrinseco del aprendizaje y
ansiedad ante las pruebas— se relacionan con los patrones de actuacion docente y
con el apoyo a la autonomia reportados por los estudiantes, en la configuracién de un

ambiente motivador durante el ingreso universitario.

Para alcanzar estos objetivos, se adopt6 un disefio mixto que combiné la aplicacion
de cuestionarios validados (MSLQ-UY, LCQ y CMC-Q) a 40 estudiantes del médulo
Ciencias Basicas Il, junto con entrevistas en profundidad a estudiantes y docentes.
Esta estrategia metodoldgica permitié integrar la perspectiva cuantitativa con el

analisis cualitativo, ofreciendo una vision amplia y contextualizada del fenémeno.

Los resultados evidenciaron una asociacion significativa entre la autoeficacia y el valor
intrinseco del aprendizaje, asi como la influencia de practicas docentes como el uso
de ejemplos, la conexion tematica y el estimulo a la participacion en la percepcién de
competencia. El andlisis cualitativo complementa estos hallazgos, destacando la
relevancia del apoyo emocional, la evaluacion para aprender, la claridad organizativa,
la cercania docente y la gestién del tiempo como factores clave para sostener la

motivacion estudiantil.

En sintesis, el estudio aporta evidencia especifica sobre cémo las practicas docentes
inciden en la motivacién de los estudiantes de primer afio de Medicina en la
Universidad Claeh, ofreciendo claves para fortalecer el acompafiamiento pedagogico
en el ingreso universitario y orientar futuras estrategias institucionales de ensefianza

y aprendizaje.



Abstract

Entering University requires students to face new academical and emotional demands
in a less guided environment compared to previous stages of their education. In this
context, motivation becomes a decisive factor for sustaining learning and adapting to
challenges of first year.

This study examined student motivation in the Basic Sciences Il module of the
Medicine program at Universidad Claeh, considering both students’ perceptions and
teachers’ conceptions of motivational climate in class. The main purpose was to
understand how motivational dimensions—self-efficacy, intrinsic value of learning, and
test anxiety—were related to teaching practices and to the autonomy support reported
by students, in shaping a motivating environment during university entry.

To achieve these objectives, a mixed-methods design was adopted, combining the
administration of validated questionnaires (MSLQ-UY, LCQ, and CMC-Q) to 40
students of the module, together with in-depth interviews with students and teachers.
This methodological strategy allowed integration of quantitative analysis with
qualitative exploration, providing a broad and contextualized view of the phenomenon.
results showed a significant association between self-efficacy and intrinsic value of
learning, as well as the positive influence of teaching practices such as the use of
examples, thematic connection, and encouragement of participation on students’
perception of competence. The qualitative analysis complemented these findings,
highlighting the relevance of emotional support, assessment for learning,
organizational clarity, teacher closeness, and time management as key factors for
sustaining student motivation.

In summary, the study provided specific evidence on how teaching practices affected
the motivation of first-year Medicine students at Universidad Claeh, offering insights to
strengthen pedagogical support during university entry and to guide future institutional

strategies in teaching and learning.



Resumo

O ingresso na universidade exige que os estudantes enfrentam novas demandas
académicas e emocionais, em um ambiente menos guiado do que nas etapas
anteriores de sua formacao. Nesse contexto, a motivacao torna-se um fator decisivo
para sustentar a aprendizagem e a adaptacao as exigéncias do primeiro ano.

Nesta investigacao, foi abordada a motivacao estudantil no médulo Ciéncias Basicas
Il do curso de Medicina da Universidade Claeh, considerando tanto as percepcoes
dos estudantes quanto as concepc¢fes dos docentes sobre o clima motivacional da
sala de aula. O objetivo geral foi compreender como as dimensdes motivacionais —
autoeficacia, valor intrinseco da aprendizagem e ansiedade diante das provas— se
relacionaram com os padrdes de atuac&do docente e com o apoio a autonomia relatado
pelos estudantes, na configuracdo de um ambiente motivador durante o ingresso
universitario.

Para alcancar esses objetivos, foi adotado um desenho metodoldgico misto que
combinou a aplicacdo de questionarios validados (MSLQ-UY, LCQ e CMC-Q) a 40
estudantes do mdédulo, juntamente com entrevistas em profundidade com estudantes
e docentes. Essa estratégia metodoldgica permitiu integrar a perspectiva quantitativa
com a andlise qualitativa, oferecendo uma visdo ampla e contextualizada do
fenbmeno.

Os resultados evidenciaram uma associacgao significativa entre a autoeficacia e o valor
intrinseco da aprendizagem, bem como a influéncia de praticas docentes como 0 uso
de exemplos, a conexdo tematica e o estimulo a participacdo na percepcao de
competéncia. A andlise qualitativa acrescentou a esses achados, destacando a
relevancia do apoio emocional, da avaliacao voltada para a aprendizagem, da clareza
organizativa, da proximidade docente e da gestdo do tempo como fatores-chave para
sustentar a motivagao estudantil.

Em sintese, o estudo aportou evidéncias especificas sobre como as praticas docentes
incidiram na motivagéo dos estudantes do primeiro ano de Medicina da Universidade
Claeh, oferecendo subsidios para fortalecer o acompanhamento pedagoégico no
ingresso universitario e orientar futuras estratégias institucionais de ensino e

aprendizagem.
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Introduccidén

1.1 Fundamentacion y contextualizacién del problema

La educacién superior (ES) enfrenta actualmente desafios globales vinculados a la
equidad, la calidad y la permanencia estudiantil. En América Latina y el Caribe, estos
retos se intensifican por las desigualdades estructurales, la masificacion del acceso y
la necesidad de fortalecer la formacion profesional en contextos de alta complejidad
social. En este escenario, Uruguay ha asumido un rol protagonico en la transformacion
de la educacién superior regional, al liderar junto con la UNESCO un programa de
innovacion en politicas educativas que promueve una formacion inclusiva, equitativa
y de calidad, en consonancia con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (UNESCO,
2024).

A nivel nacional, el sistema universitario ha experimentado una expansion sostenida
en las Ultimas dos décadas, duplicando la cantidad de estudiantes de grado y
diversificando la oferta académica (Ceres, 2025). Sin embargo, persisten desafios
significativos en términos de eficiencia institucional, tasas de egreso y vinculacion con
el mundo del trabajo. En 2023, sélo el 14% de la poblacién uruguaya entre 25y 34
afios habia completado estudios terciarios, muy por debajo del promedio de los paises
de la OCDE (41%). Este dato evidencia la necesidad de fortalecer las condiciones que
favorecen la permanencia y el rendimiento académico, especialmente en los primeros
afos de formacion.

En este marco, la Universidad Centro Latinoamericano de Economia Humana (U-
Claeh) —institucion privada reconocida como universidad en 2017— recibié en 2023
al 1% del total de estudiantes universitarios del pais (Ceres, 2025). Dentro del conjunto
de universidades privadas (que concentran el 9,1% de los estudiantes de grado), la
U-Claeh ocupa el quinto lugar en matricula, con un 2,4% del total de estudiantes de
grado en ese sector (Ceres, 2025). Situada en Maldonado, su Facultad de Medicina
ofrece tres carreras de grado y mas de diez programas de posgrado en el area de la
salud, consolidandose como un espacio académico exigente y en expansion. Entre
2018 y 2024 recibié a 328 estudiantes en la carrera de Doctor en Medicina, con una
matricula de ingreso estable, con un promedio anual de 47 estudiantes. En este

periodo, se observa ademas una tendencia sostenida hacia la feminizacion del
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estudiantado, con una participacion femenina superior al 70 % en los ultimos cuatro
afos. Tal fendmeno no constituye un hecho aislado, sino que se inscribe en un patron
mas amplio de eleccion de estudios universitarios, donde las profesiones vinculadas
a la salud son percibidas como espacios de cuidado y vocacién de servicio, ademas
de asociarse a expectativas de estabilidad laboral y reconocimiento social, lo que
explica su eleccién preferente por parte de mujeres (Rodriguez-Esteban & Carretero-
Serrano, 2023).

Los estudiantes que ingresan a la Facultad de Medicina de la U-Claeh se enfrentan a
un entorno académico complejo, con contenidos intensivos y dinamicas institucionales
nuevas. Esta etapa, para muchos, representa un muro dificil de superar. A pesar de
llegar con motivaciones diversas, una proporcion significativa no logra aprobar los
primeros moédulos, lo que plantea interrogantes sobre las condiciones de ensefianza,
el acompafamiento pedagdgico y el papel del docente en la orientacién del clima
motivacional. Comprender cémo se configura la motivacion académica en este
contexto resulta clave para disefiar estrategias que promuevan trayectorias formativas
sostenidas, equitativas y significativas.

En particular, el médulo Ciencias Basicas Il (CB2) constituye una instancia critica
dentro del recorrido formativo en la carrera de grado de medicina, ya que concentra
contenidos de elevada complejidad. El médulo esta integrado por tres asignaturas —
embriologia, fisiologia y anatomia— que demandan un esfuerzo cognitivo significativo.
En el periodo 2022-2024, entre el 78% y el 90% de los estudiantes que cursaron CB2
alcanzaron la calificacion que les habilitaba a rendir examen; sin embargo, de ellos,
un 40% en promedio debid responder preguntas adicionales de anatomia al no lograr
la nota minima de aprobacion, lo que refleja una dificultad persistente en anatomia
como asignatura critica. Asimismo, entre quienes se presentaron al examen en el
periodo inmediato posterior al cursado, sélo alrededor del 50% consiguié aprobar la
evaluacion de resultados, lo que evidencia la magnitud de las dificultades enfrentadas
en esta etapa inicial de la carrera.

A partir de esta contextualizacion, resulta necesario revisar qué se ha investigado
sobre motivacién académica y permanencia en la educacion superior, tanto desde los
enfoques tedricos como desde la evidencia empirica regional y nacional. Este
recorrido permitira situar el problema en un marco mas amplio y reconocer los vacios

gue la presente investigacion busca abordar.
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1.2 Antecedentes

1.2.1 Bases tedricas sobre motivacion académica

La motivacibn académica ha sido ampliamente reconocida como un factor
determinante en la adaptacion, el rendimiento y la permanencia de los estudiantes en
la educacion superior. En particular, el ingreso universitario constituye una etapa
critica en la que se configuran orientaciones motivacionales, influenciadas por
variables individuales, institucionales y contextuales (Alonso Tapia, 2005; Miguez,
2015). En este sentido, la permanencia del estudiantado depende en gran medida de
qgue las instituciones reconozcan y valoren sus diferencias y particularidades. Este
enfoque sitda a la universidad como un actor clave en la garantia del derecho a la
educacion superior, al promover la permanencia estudiantil mediante practicas que

atiendan y respeten la diversidad (Carbajal, 2025; Leymonié Saenz, 2009).

Diversos estudios han abordado la motivacion académica en la educacion superior
desde enfoques tedricos como la teoria de la autodeterminacion, las metas de logro y
la autorregulacién del aprendizaje, destacando la importancia del clima motivacional
generado por los docentes y las condiciones institucionales que lo sostienen (Alonso
Tapia, 2005). Los aportes fundacionales de Pintrich & De Groot (1990) demostraron
que el valor intrinseco —definido como la importancia subjetiva y el atractivo personal
que una tarea académica tiene para los estudiantes— y la autoeficacia —entendida
como la creencia en la propia capacidad para organizar y ejecutar las acciones
necesarias para alcanzar un desempefio académico exitoso— predicen directamente
el uso de estrategias cognitivas y el rendimiento académico. En esta linea, los
estudiantes que persiguen simultaneamente metas de dominio (aprender y
comprender), de rendimiento (obtener buenas calificaciones) y sociales (colaborar,
integrarse) logran un equilibrio que potencia tanto el interés como el rendimiento
académico (Valle et al., 2010). El estudiantado motivado por metas multiples tiende a
autorregular mejor su esfuerzo, a persistir ante la dificultad y a usar estrategias mas
sofisticadas. Esto se traduce en un aprendizaje mas profundo y en una mayor

capacidad de transferir conocimientos a nuevas situaciones (Valle et al., 2010).
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La cultura universitaria contemporanea aun conserva rasgos tradicionales, como la
centralidad de la clase magistral y la evaluacibn como eje del aprendizaje, centrado
en la informacién y la repeticion, dejando de lado la comprensién y la implicacion activa
del estudiante (Miguez, 2005; Leymonié & Fiore, 2012). Aunque se han desarrollado
propuestas innovadoras, su implementacion efectiva requiere no solo una
actualizacion pedagdgica, sino también una transformacion en la identidad docente y
en las practicas cotidianas del aula. La identidad profesional docente, la reflexion y la
practica pedagogica son ejes fundamentales para tensionar y transformar el rol del
profesor universitario (Vanegas Ortega & Fuentealba Jara, 2019), histéricamente

asociado a la transmision de contenidos, hacia practicas mas reflexivas e innovadoras.

En este marco, la evaluacion emerge como un componente decisivo del proceso
motivacional. En muchos contextos se ha convertido en una herramienta para resumir
lo aprendido y clasificar a estudiantes (Heritage, 2007), lo que tiende a fomentar
atribuciones defensivas y disminuir la motivacion (Zimmerman, 2002), constituyendo
un obstaculo para la permanencia estudiantil, especialmente en carreras de alta
exigencia (Palma Luengo et al., 2024). Por su parte, la evaluacion formativa debe ser
concebida como un proceso inseparable de la ensefianza y la retroalimentacion,
capaz de proporcionar informacién valiosa y accionable sobre el aprendizaje de los
estudiantes (Heritage, 2007), favoreciendo procesos adaptativos y mejorando el
rendimiento (Zimmerman, 2002). En esta linea, la evaluacion continua y formativa —
con criterios explicitos, retroalimentacion frecuente y uso de rubricas y listas de
cotejo— se postula como condicidon para aprendizajes profundos y auténomos, al
alinear ensefianza y evaluacion para hacer visible la comprension y orientar la
autorregulacion (Leymonié, 2015; Baines et al., 2024) y transforma la relacién
docente-estudiante (LOpez-Pastor & Sicilia-Camacho, 2017). En la misma direccion,
Trevifo-Vazquez et al. (2024) muestran que la satisfaccion de las necesidades
psicolégicas basicas de autonomia, competencia y relacion, mediada por practicas
evaluativas, impacta directamente en la motivacion autodeterminada y en el
rendimiento académico. La evaluacién, entonces, constituye un punto critico en la
formacion universitaria: puede convertirse en un factor que contribuye al bajo
rendimiento académico y, en consecuencia, a procesos de desmotivacion y abandono,
o bien en una herramienta poderosa para promover la autorregulacion, el compromiso

y la permanencia estudiantil (Deci & Ryan, 2000; Nufiez, 2009).
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La aparente falta de interés de los estudiantes por ciertos contenidos podria
interpretarse como ausencia de motivacion, cuando en realidad se debe a la
desconexion entre las propuestas educativas y los intereses del estudiantado
(Rodriguez Moneo & Huertas, 2000). Aspectos como el ritmo de clase o la falta de
coherencia entre la modalidad de cursado y las instancias de evaluacién pueden
convertirse en factores que favorecen el abandono (Chiarino et al., 2024c). En paralelo
a la implementacién del curriculum que incluye la adquisicion de habilidades y
actitudes, ademas de los conocimientos, habria que promover patrones
motivacionales que oriente hacia el aprendizaje y potencien los procesos
autorregulatorios (Montero & Huertas, 1997). En particular, fomentar climas
motivacionales orientados al aprendizaje es necesario para prevenir la desmotivacion,
el abandono y el aprendizaje superficial (Reeve, 2006), siendo de particular interés la
motivacion intrinseca, ya que se vincula directamente con la permanencia estudiantil
(Plachot et al., 2025).

El clima motivacional de clase opera entonces como puente entre practicas docentes
y la orientacion motivacional del estudiante. Los climas orientados al aprendizaje
fortalecen la autorregulacion, la resiliencia y la satisfaccion emocional (Alonso-Tapia,
2016). En este sentido, el apoyo a la autonomia se asocia con mejor rendimiento y
menor ansiedad, ilustrando efectos concretos en contextos exigentes (Black & Deci,
2000). En consonancia, el apoyo docente a la autonomia predice de manera
consistente la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas de autonomia,
competencia y relacion (Reeve et al., 2018), generando beneficios motivacionales
transversales: mayor interés intrinseco por las tareas, incremento de la autoeficacia,
regulacion mas adaptativa del esfuerzo y una disposicion mas sostenida hacia el
aprendizaje. Asimismo, la regulacién del esfuerzo y la autoeficacia son los predictores
mas robustos del rendimiento, lo que refuerza el valor de medir la calidad del

compromiso y la confianza del estudiante (Credé & Phillips, 2011).

1.2.2 Evidencia empirica regional y nacional

A nivel regional, Palma Luengo et al. (2024) realizaron una revision sistematica de

investigaciones sobre motivacién académica en educacién superior en América Latina
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y Espafia. ldentificaron una predominancia de estudios descriptivos y correlacionales
centrados en la motivacion intrinseca, la autoeficacia y el uso de estrategias
autorreguladas, con escasa presencia de investigaciones situadas en instituciones
privadas o en carreras del area de la salud. En el contexto iberoamericano, Chiarino
et al. (2024a) realizaron una revision sistematica sobre el clima motivacional de clase,
identificando una relacidn moderada con variables psicolégicas como la autoeficacia,
el compromiso y la satisfaccion, aunque débil con el rendimiento académico.

El abandono y la permanencia estudiantil en universidades de América Latina y el
Caribe también ha sido objeto de estudio. En una revisiéon sistematica mixta, Chiarino
et al. (2024c) identificaron 67 variables distribuidas en cuatro niveles analiticos: sujeto,
institucion, sistema educativo y macrosocial. Entre las variables que mas afectan la
desvinculacion se destacan la baja autoeficacia académica, la falta de apoyo
institucional, las dificultades econdémicas y la escasa integracion social. Estos
hallazgos refuerzan la necesidad de abordar la permanencia desde un enfoque
multidimensional que considere tanto factores individuales como estructurales.

En el ambito de las carreras de la salud, Troncoso et al. (2016) analizaron la
motivacion de los estudiantes al ingreso universitario, determinando que la vocacion
y las experiencias personales constituyen los principales motivadores. De manera
complementaria, Rivadeneyra y Nique (2023) estudiaron la motivacion y las
estrategias de aprendizaje en estudiantes de grado de medicina, encontrando que
quienes presentaban altos niveles de valor intrinseco y autoeficacia mostraban
actitudes positivas hacia su desempefio académico; en contraste, los estudiantes con
puntuaciones elevadas en ansiedad ante las pruebas evidenciaron actitudes que
podian afectar negativamente su rendimiento.

En el mismo sentido, la relaciéon entre autoeficacia y ansiedad ha sido documentada
en México. Gutiérrez-Garcia & Landeros-Veladzquez (2018), con una muestra de 310
estudiantes universitarios, hallaron que la baja autoeficacia se correlaciona con
mayores niveles de ansiedad académica, especialmente en mujeres. Jiménez & De
Lille (2023), en estudiantes de primer semestre de ciencias de la salud, confirmaron
gue la autoeficacia percibida se asocia negativamente con ansiedad y depresion,
actuando como un factor protector en la adaptacion universitaria. Finalmente, en Perd,
Dominguez-Lara (2018) mostro que la alta autoeficacia se vincula con el uso de

estrategias orientadas a la tarea —como organizacion, elaboraciéon vy
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autorregulacion—, favoreciendo aprendizajes mas profundos y un mejor rendimiento

en estudiantes de psicologia.

En el contexto uruguayo, diversas investigaciones han contribuido a la comprension
de los procesos motivacionales y autorregulatorios en estudiantes universitarios,
especialmente en carreras de Psicologia y areas tecnoldgicas. Estos estudios han
permitido validar instrumentos, identificar factores predictivos del rendimiento
académico y visibilizar dimensiones clave del clima motivacional en entornos
presenciales y digitales (Curione et al., 2017; Curione, 2018; Altamirano, 2023;
Chiarino, et al., 2025b).

La adaptacion y validacion del MSLQ-UY (Curione et al., 2017; Curione, 2018)
constituy6 un hito metodoldgico, al ofrecer una herramienta confiable para evaluar la
autorregulacion del aprendizaje en estudiantes de primer afio universitario. Sus
hallazgos evidencian que la autoeficacia y la motivacion intrinseca son predictores
significativos del rendimiento académico, y alertan sobre los riesgos de abandono
vinculados a niveles bajos de autoeficacia.

Complementariamente, Belletti (2023) exploré las estrategias de autorregulacion en
estudiantes de carreras tecnoldgicas, destacando una relacion entre los niveles de
percepcion de autoeficacia y valor intrinseco con el uso de estrategias profundas,
planificacion y gestion del tiempo. Si bien se observa un desarrollo progresivo en
ciertas dimensiones autorregulatorias, el pensamiento critico y la autorregulacion
metacognitiva no presentan diferencias significativas entre niveles de avance, lo que
sugiere la necesidad de intervenciones pedagdgicas especificas.

Por su parte, el CMC-Q ha sido adaptado y validado a la poblacién de estudiantes
universitarios uruguayos (Chiarino et al. 2025b), determinando que el CMC tiene una
relacion significativa, positiva y baja con el rendimiento académico. La aplicacion del
CMC-Q en el contexto de la formacion de estudiantes de psicologia evidencié que el
rol docente resulta determinante en la construccion de entornos motivacionales
positivos (Altamirano, 2023).

Al analizar las percepciones de estudiantes y docentes sobre el CMC en clases
universitarias mediadas por tecnologia, destacan la relevancia de componentes como
el afecto, la participacion, la claridad organizativa y el uso de ejemplos, asi como
diferencias en las percepciones segun el ratio docente-estudiante (Chiarino et al.,
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2024b). Estos aportes ofrecen claves para el disefio de politicas institucionales y la

formacion docente en entornos digitales.

En conjunto, estos trabajos configuran un cuerpo de evidencia robusto que enriquece
la comprension del aprendizaje autorregulado y la motivacion en la educacion superior
uruguaya, aportando herramientas conceptuales y metodoldgicas para el disefio de

estrategias pedagogicas contextualizadas y sostenibles.

En este marco, la presente investigacion se inscribe en una linea de estudios que
busca aportar evidencia situada sobre el clima motivacional en carreras de alta
exigencia, como Medicina, en una institucién privada uruguaya. Al integrar datos
cuantitativos y cualitativos, se pretende comprender la percepcién de los estudiantes
sobre los patrones de actuacion docente que configuran el clima motivacional en el
modulo Ciencias Basicas Il, como inciden en la motivacion de los estudiantes de
primer afio, y qué condiciones favorecen o dificultan el desarrollo de trayectorias

formativas significativas, equitativas y sostenibles.

1.3 Formulacion del problema

La motivacion académica, especialmente en el primer afio universitario, se reconoce
como un factor decisivo para la permanencia y el rendimiento estudiantil. En carreras
de alta exigencia como Medicina, caracterizada por su alta exigencia cognitiva y
emocional, la motivacion adquiere un rol ain mas critico en la permanencia, el
rendimiento y el bienestar estudiantil. Estando los abandonos tempranos asociados
con bajos niveles de desempefio académico en los primeros afios de carrera
académica (Chiarino et al. 2024c).

En este escenario, el clima motivacional que se configura en el aula —a partir de las
practicas docentes, la organizacion del curso y la calidad del vinculo pedagdgico—
emerge como un factor determinante en la experiencia de aprendizaje. La evidencia
empirica muestra que climas motivacionales caracterizados por el apoyo emocional,
la claridad organizativa y la promocion de la autonomia favorecen formas de
motivacion mas autodeterminadas (Reeve, 2006; Leal-Soto et al., 2023; Chiarino et
al., 2024b), mientras que entornos centrados en la evaluacion, la exposicion magistral

y la escasa patrticipacion tienden a generar desmotivaciéon, ansiedad y desconexion
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académica (Gutiérrez-Garcia & Landeros-Veldzquez, 2018; Rivadeneyra & Nique,
2023).

En la Facultad de Medicina de la U-Claeh, el médulo Ciencias Béasicas Il representa
una instancia critica en el recorrido formativo, donde se concentran contenidos
complejos y se manifiestan con bajos niveles de rendimiento académico. A pesar de
la relevancia de este fendmeno, no se cuenta con estudios sistematicos que analicen
como perciben los estudiantes y docentes el clima motivacional en este modulo, ni
como se relaciona con los niveles y tipos de motivacién académica presentes en el

estudiantado.

Si bien la literatura internacional y regional ha avanzado en la comprension de la
motivacion académica, aun se carece de evidencia situada que explore cémo se
configura el clima motivacional en modulos criticos de formacién médica en Uruguay.
La presente investigacion propone, por primera vez, estudiar la realidad académica
de la Universidad Claeh como centro de formacion universitaria. en particular, busca
analizar la relacién entre el clima motivacional de clase percibido por estudiantes y
docentes del médulo Ciencias Basicas Il y los niveles de motivacién académica y el
clima de aprendizaje de los estudiantes de primer afio de la carrera de Medicina de la
U-Claeh durante el afio lectivo 2024. Se busca asi comprender qué condiciones
favorecen o dificultan la motivacion en contextos de alta exigencia, y aportar insumos
para el disefio de estrategias pedagodgicas mas efectivas, contextualizadas y

sostenibles.

Para abordar esta problematica, se adopté una metodologia mixta con predominio
cuantitativo, estructurada en un disefio explicativo secuencial (Creswell y Clark, 2017)
gue permite articular datos estadisticos y narrativas experienciales (Pérez Pefia et al.,
2023). La investigacion combina el uso de cuestionarios validados (LCQ, MSLQ-UY y
CMC-Q) aplicados a estudiantes de primer afio del médulo Ciencias Basicas II, con
entrevistas en profundidad a estudiantes y docentes seleccionados por criterios
empiricos. Esta estrategia de triangulacibn complementaria busca ampliar la
comprension del fendmeno motivacional en contextos de alta exigencia, integrando

percepciones, perfiles motivacionales y rendimiento académico.
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1.4 Objetivos

1.4.1 Objetivo general

Analizar de manera integral la motivacion estudiantil en el médulo Ciencias Basicas Il,
a partir del estudio de los patrones de actuacioén docente percibidos, las dimensiones
motivacionales y el clima de aprendizaje, asi como de las creencias docentes sobre
su rol en la promocion de un ambiente motivador, en el primer afio de la carrera de

Medicina de la Universidad Claeh durante el afio lectivo 2024.

1.4.2 Objetivos especificos

1. Caracterizar patrones de actuacion docente percibidos por el
estudiantado en el médulo Ciencias Bésicas Il

2. Examinar las dimensiones motivacionales de las y los estudiantes y
analizar su relacion con el clima motivacional de clase y el apoyo a la autonomia
brindado por docentes.

3. Indagar las percepciones de los estudiantes sobre los factores que
favorecen o dificultan su motivacion durante el médulo.

4. Explorar las concepciones docentes sobre su rol en la motivacion

estudiantil y las condiciones que configuran el clima motivacional en el aula.

1.5 Estructura de la tesis

En funcién de los objetivos planteados, la tesis se organiza en cinco capitulos. El
primer capitulo corresponde a la introduccién, donde se presenta la fundamentacion
del tema, el contexto institucional, los antecedentes, el planteamiento del problema,
los objetivos de la investigacion y la orientacion general del documento.

El segundo capitulo desarrolla el marco teorico, abordando los principales enfoques
sobre motivacién académica, incluyendo la Teoria de la Autodeterminacion, la Teoria
de Metas de Logro y el modelo de autoeficacia. Asimismo, se analiza la relevancia de
la motivacion en el ingreso universitario y se definen los constructos centrales que
guian el estudio, como el clima motivacional de clase, el clima de aprendizaje y las

dimensiones motivacionales.
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El tercer capitulo describe el disefio metodolégico, detallando el enfoque de
investigacion, la muestra, los procedimientos de recoleccion de datos, los
instrumentos cuantitativos utilizados (MSLQ, LCQ, CMC-Q), las entrevistas realizadas
a estudiantes y docentes, y las técnicas de andlisis aplicadas. El cuarto capitulo
presenta los resultados y analisis, comenzando por los hallazgos cuantitativos,
seguidos por el analisis cualitativo, y culminando con la triangulacion de los datos
obtenidos. Finalmente, el quinto capitulo expone las conclusiones y perspectivas,
integrando los resultados con el marco tedrico, reflexionando sobre las implicancias
pedagdgicas e institucionales, y proponiendo lineas de mejora y futuras
investigaciones. Al cierre del documento se incluyen las referencias bibliograficas

utilizadas y los anexos que complementan el trabajo.
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Marco teérico

2.1 La motivacion académica como fendmeno multidimensional

En el marco de los enfoques actuales en psicologia educativa, la motivacién se
entiende como un fendmeno multidimensional que involucra componentes
energeéticos, direccionales, afectivos y cognitivos. La motivacion implica procesos que
proporcionan energia y direccién a la conducta (Pintrich y Schunk, 2006): la energia
se traduce en intensidad y persistencia, mientras que la direccion remite al propdsito
y la orientacion hacia metas especificas. Reeve (2003) complementa esta vision al
destacar que la motivacion esta influida tanto por fuerzas internas del individuo como
por condiciones del entorno, lo que la convierte en un fendmeno dinadmico y situado.
La motivacion es un constructo que pretende describir y predecir el conjunto de
procesos que nos llevan a dirigir nuestra energia en el afan de obtener un propdésito
(Curione & Huertas, 2015). En el ambito académico, la motivacion constituye un
proceso psicolégico complejo que orienta, sostiene y regula la conducta de los
estudiantes frente a las demandas del aprendizaje (Miguez, 2015). A nivel
universitario, la motivacién adquiere especial relevancia, dado que los estudiantes
deben enfrentar exigencias cognitivas, emocionales y contextuales que desafian su
capacidad de autorregulacién, persistencia y adaptacion (Pintrich, 2003). Por ello, la
motivacion se ha convertido en un eje central de reflexion para quienes buscan
mejorar la calidad de la ensefianza, especialmente en contextos donde las demandas
académicas requieren fortalecer la autorregulacién y el compromiso estudiantil
(Curione & Huertas, 2015; Malpica, 2025; Palma Luengo et al., 2024).

El enfoque cognitivo de la motivacion, ampliamente desarrollado en el campo
educativo, enfatiza el papel de las metas, creencias, atribuciones y estrategias de
autorregulacion en la configuracion del compromiso académico. Como sefialan
Curione y Huertas (2015), la motivacion no debe entenderse como un rasgo estable,
sino como un proceso que emerge de la interaccion entre estructuras mentales,
afectos y contextos de aprendizaje. Esta perspectiva permite reconocer la variabilidad
motivacional entre estudiantes, asi como la influencia de las practicas pedagdgicas en
su desatrrollo.

En el marco de la Teoria de Autodeterminacion una distincion ampliamente utilizada

es la que diferencia entre motivacion intrinseca y motivacién extrinseca (Deci & Ryan,
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2000, Ryan & Deci. 2000b). La motivacion intrinseca se refiere al impulso de realizar
una actividad por el interés, la curiosidad o el disfrute que genera en si misma, sin
necesidad de incentivos externos. Este tipo de motivacion se asocia con mayor
compromiso, persistencia y aprendizaje profundo (Ryan & Deci, 2000a; Pintrich &
Schunk, 2006). En cambio, la motivacion extrinseca implica la realizacion de una tarea
con el fin de obtener una recompensa o evitar una consecuencia negativa. Aunque
puede ser funcional en ciertos contextos, su calidad depende del grado de
internalizacion del motivo por parte del estudiante (Ryan & Deci, 2017, 2000a). Es
decir, no toda motivacion extrinseca es negativa: cuando el estudiante identifica
personalmente el valor de una actividad, aunque no le resulte placentera, puede
desarrollar formas de motivacion autonoma que favorecen el aprendizaje y el
bienestar.

A esta conceptualizacion se suma la nocion de desmotivacion (Ryan y Deci, 2020)
como una categoria tedrica relevante para comprender ciertos estados de
desconexion académica. La desmotivacion se define como la ausencia de intencion
para actuar, y puede surgir por falta de valor percibido en la tarea o por una baja
percepcion de competencia. Este estado se asocia con menores niveles de
compromiso, aprendizaje y bienestar, y representa un desafio particular en contextos
educativos donde las necesidades psicoldgicas basicas no son satisfechas.

En suma, la motivacibon académica debe ser abordada como un fendmeno
multidimensional, dinAmico y sensible al entorno, cuya comprension requiere integrar
diversas perspectivas tedricas que permitan captar su complejidad y su variabilidad

contextual.

2.2 Teorias motivacionales

Las miniteorias motivacionales constituyen enfoques especificos dentro de la
psicologia que explican dimensiones particulares de la motivacion humana, cada una
centrada en un conjunto acotado de variables, procesos o contextos. A diferencia de
las teorias generales, estas propuestas no buscan ofrecer una vision global de la
motivacion, sino que se orientan a comprender fenédmenos concretos, como la
eleccion de metas, la percepcion de competencia o la regulacion del esfuerzo en

situaciones de aprendizaje (Revee, 2010).

22



En el marco de esta investigacion, se seleccionaron cuatro perspectivas tedricas que
permiten analizar la motivacion académica en estudiantes de medicina desde una
mirada situada, relacional y dinamica. La teoria de la autodeterminacion (Deci & Ryan,
1985; Ryan & Deci, 2000a) aporta una base explicativa sobre las necesidades
psicolégicas basicas de autonomia, competencia y relacion, cuya satisfaccion
favorece formas de motivacion mas autodeterminadas. La teoria de metas de logro
(Ames, 1992; Elliot, 2005) permite explorar como la orientacidbn hacia metas de
dominio o de rendimiento configura patrones diferenciados de implicacion,
persistencia y disfrute del aprendizaje, en estrecha relacion con el clima motivacional
de clase. El enfoque de autoeficacia (Bandura, 1997) explica como las creencias sobre
la propia capacidad influyen en la eleccion de tareas, el esfuerzo y la regulaciéon
emocional, especialmente en contextos de alta exigencia como el ingreso
universitario. Finalmente, el modelo de autorregulacion (Pintrich, 2003) describe los
procesos cognitivos y metacognitivos que median el aprendizaje autbnomo —como la
planificacion, el monitoreo y la evaluacion del desempefio—. Posteriormente, Pintrich
(2004) amplia este marco al integrar de manera novedosa las dimensiones
motivacionales, articulando la orientacion a metas, la autoeficacia, el valor de la tarea
y la regulacién del esfuerzo y las emociones con los procesos de autorregulacion,
ofreciendo una visibn mas completa de como los estudiantes gestionan su aprendizaje
en contextos universitarios.

Estas perspectivas convergen en la idea de que la motivaciébn académica no es un
rasgo estatico, sino un proceso dinamico, influido por factores personales,
pedagdgicos e institucionales. Y aunque el papel mas relevante lo lleva el alumno, la
percepcion del clima motivacional, las practicas docentes, la estructura de las tareas
y los sistemas de evaluacion configuran un entorno que puede facilitar o dificultar el
desarrollo de la motivacién autodeterminada, la autoeficacia y la autorregulacion
(Montero & Huertas, 1997). En este trabajo de tesis, estas teorias orientan la
construccion del marco conceptual y la seleccidon de instrumentos, permitiendo
analizar como se configuran las experiencias motivacionales de los estudiantes en
relacion con las estrategias didacticas implementadas.

A continuacién, se presentan las principales miniteorias motivacionales que sustentan

esta investigacion.
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2.2.1 Teoria de la autodeterminacion (SDT)

La Teoria de la Autodeterminacion (Self-Determination Theory, SDT), desarrollada por
Deciy Ryan (1985), ofrece un marco explicativo solido para comprender la motivacion
humana en contextos educativos. Esta perspectiva sostiene que las personas tienen
una tendencia natural hacia el aprendizaje, la integracion y el desarrollo personal,
siempre que el entorno favorezca ciertas condiciones psicolégicas basicas (Ryan &
Deci, 2000a).

Entre estas condiciones, se destacan tres necesidades psicolégicas basicas:
autonomia, competencia y relacion. La autonomia se refiere a la experiencia de actuar
con voluntad propia; la competencia implica sentirse eficaz frente a los desafios; y la
relacion alude al sentido de conexién y pertenencia con los demas (Deci & Ryan, 1985;
Ryan & Deci, 2000b). La satisfaccion de estas necesidades se asocia con formas de
motivacion mas autodeterminadas, mientras que su frustracion puede generar
regulacion controlada o incluso desmotivacion (Ryan & Deci, 2020).

La SDT propone un continuo de regulacién motivacional (Figura 1) que va desde la
desmotivacién (ausencia de intencidn para actuar) hasta la motivacion intrinseca
(realizacion de una actividad por el interés o disfrute que genera). Entre estos
extremos se ubican distintas formas de motivacion extrinseca, que varian segun el
grado de internalizacion del motivo: regulacidon externa, introyectada, identificada e
integrada (Ryan & Deci, 2000a). Este modelo permite analizar no solo la presencia de
motivacion, sino su calidad, lo que resulta especialmente relevante en el ambito
académico (Deci & Ryan, 1985).

El entorno educativo desempefia un rol decisivo en la configuracion de la motivacion.
Las practicas docentes que promueven la autonomia ofrecen retroalimentacién
constructiva y favorecen el vinculo interpersonal tienden a generar un clima
motivacional que facilita la autodeterminacion (Reeve, 2006; Nufiez, 2009). En
cambio, los entornos percibidos como controladores o impersonales pueden inhibir el
desarrollo de una motivacion autdbnoma y generar estados de regulacion controlada o
desmotivacién (Deci et al., 1989).

Desde el marco de la SDT, Reeve (2006) plantea que los estudiantes poseen recursos
motivacionales internos —necesidades psicoldgicas, intereses, valores— que se
expresan proactivamente en el aula, y que el entorno puede nutrir o frustrar. En este

sentido, el estilo motivacional del docente se vuelve central: los docentes que adoptan
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un estilo de apoyo a la autonomia facilitan la conexion entre los recursos internos del
estudiante y las actividades escolares, mientras que los estilos controladores tienden
a imponer agendas externas que debilitan la autodeterminacion. Este estilo no se
reduce a técnicas, sino que implica una postura pedagdgica que reconoce la
capacidad del estudiante para autodirigirse, valida sus emociones, y comunica el valor

de las tareas incluso cuando no son intrinsecamente atractivas (Zimmerman, 2002).

Figura l

Continuo de autodeterminacién mostrando los tipos de motivacion con sus estilos de

regulacién y los procesos correspondientes
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Nota: Adaptado de: A taxonomy of human motivation, Ryan y Deci, 2000, en Intrinsic and Extrinsic
Motivations: Classic Definitions and New Directions. Todos los derechos reservados.

Diversos estudios han demostrado que la motivacion autodeterminada se asocia con
mayores niveles de bienestar psicolégico, autorregulacién del aprendizaje y
persistencia académica (Ryan & Deci, 2017; Nufiez, 2009). En el ingreso universitario,
estas variables adquieren especial relevancia, dado que los estudiantes enfrentan
desafios adaptativos que requieren autonomia, resiliencia y sentido de propésito.

En este marco, el Learning Climate Questionnaire (LCQ, cuestionario de clima de

aprendizaje) constituye un instrumento derivado directamente de la SDT, disefiado
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para evaluar la percepcion del apoyo a la autonomia por parte del docente (Williams
& Deci, 1996). La version original fue desarrollada en el contexto de formacién meédica,
y posteriormente adaptada al espafiol por Nufiez et al. (2012), quienes confirmaron su
validez factorial y confiabilidad en estudiantes universitarios. El LCQ indaga si los
estudiantes perciben que sus decisiones son respetadas, si se les ofrece justificacion
para las tareas, y se promueve su participacion activa en el proceso de aprendizaje.
La evidencia ha mostrado que el apoyo a la autonomia se correlaciona positivamente
con la motivacion autodeterminada, la autorregulacién y el bienestar académico (Black
& Deci, 2000; Nufiez et al., 2012).

2.2.2 Teoria de metas de logro y clima motivacional de clase

La teoria de metas de logro ha sido ampliamente utilizada para comprender como los
estudiantes orientan su conducta en contextos académicos. Esta perspectiva sostiene
gue las metas que los individuos adoptan frente a una tarea definen el significado que
atribuyen al éxito, y configuran patrones diferenciados de implicacion, persistencia y
estrategias de aprendizaje (Ames, 1992).

En términos generales, se distinguen dos grandes tipos de metas: las metas de
dominio, centradas en el aprendizaje, la comprension y la mejora personal; y las metas
de rendimiento, orientadas a la demostracion de capacidad o a la obtencién de
reconocimiento externo (Thrash & Elliot, 2001). Las metas de dominio se asocian con
mayor motivacion intrinseca, autorregulacion y disfrute del aprendizaje, mientras que
las metas de rendimiento pueden vincularse con ansiedad, evitacion del esfuerzo y
estrategias superficiales, especialmente cuando se perciben como impuestas o
evaluadas de forma comparativa (Ames, 1992; Pintrich & Schunk, 2006). Tanto las
metas de dominio como las de rendimiento pueden diferenciarse en dos orientaciones:
aproximacion, que implica dirigirse activamente hacia el logro de una meta deseada
(por ejemplo, aprender, mejorar o destacar); y evitacion, que implica alejarse o
protegerse del fracaso, evitando errores, desaprobacién o exposicion negativa. Esta
distincién da lugar a una tipologia 2x2 que incluye metas de dominio-aproximacion,
dominio-evitacion, rendimiento-aproximacion y rendimiento-evitacién. La evidencia
sustancial sugiere que las metas de rendimiento-evitacion —orientadas a evitar

parecer incompetente o fracasar publicamente— son las mas perjudiciales en
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entornos educativos, tanto para el rendimiento como para el bienestar emocional
(Elliot, 2005).

Estas metas no se desarrollan de forma aislada, sino que estan profundamente
influenciadas por el clima motivacional de clase, entendido como el conjunto de
practicas, interacciones y estructuras pedagodgicas que configuran la experiencia de
aprendizaje desde una perspectiva afectiva, cognitiva y social (Ames, 1992; Alonso-
Tapia, 2016). El clima motivacional puede entonces orientarse hacia el aprendizaje—
cuando se promueve el esfuerzo, la comprension y la mejora personal—o hacia el
rendimiento, cuando se enfatiza la competencia entre pares y la obtencion de
resultados (Valle et al., 2010; Leymonig, 2015).

En este marco, resulta especialmente relevante considerar como las practicas
docentes son interpretadas por el estudiantado, ya que no basta con la intencién
pedagdgica: lo que configura el clima motivacional es la percepcién que los
estudiantes construyen a partir de sus experiencias (Leymonié, 2015). La evaluacion
formativa, el reconocimiento del proceso de aprendizaje y la posibilidad de participar
activamente en la toma de decisiones pedagdgicas son elementos clave para construir
un entorno que favorezca la motivacion autonoma (Leymonié & Fiore, 2012).
Asimismo, la retroalimentacion constructiva, el respeto por los ritmos individuales y la
promocién de la reflexion sobre el propio aprendizaje contribuyen a generar un clima
que estimula metas de dominio y reduce la presion asociada a metas de rendimiento
(Leymonié, 2015).

En este marco, Dweck (2006) aporta una perspectiva clave al analizar cdmo las teorias
implicitas sobre la inteligencia influyen en la motivacién académica. Los estudiantes
que creen que sus capacidades pueden desarrollarse (teoria incremental) tienden a
enfrentar los desafios del ingreso universitario con mayor resiliencia, adoptando metas
de dominio y estrategias autorregulatorias. En cambio, quienes sostienen que la
inteligencia es fija (teoria entidad) suelen evitar el esfuerzo, experimentar mayor
ansiedad y desconectarse ante el fracaso. Estas creencias, moldeadas por
experiencias previas y por el entorno educativo, configuran trayectorias
motivacionales que pueden ser fortalecidas o debilitadas segun el tipo de
retroalimentacion, reconocimiento y autonomia que se promueva desde la ensefianza.
Incorporar esta dimension permite disefar intervenciones pedagoégicas mas sensibles
al perfil motivacional del estudiantado y orientadas a prevenir el abandono y promover

el bienestar.
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Para operacionalizar este constructo, Ames (1992) propuso el modelo TARGET, que

identifica seis dimensiones clave del entorno pedagogico: Tarea, Autoridad,

Reconocimiento, Agrupamiento, Evaluacion y Tiempo (tabla 1). Cada una de estas

dimensiones puede configurarse de manera que favorezca metas de dominio o0 metas

de rendimiento. Por ejemplo, tareas significativas y desafiantes promueven metas de

aprendizaje, mientras que evaluaciones centradas en la comparacion social tienden a

activar metas de rendimiento.

Tabla 1

Dimensiones del modelo TARGETS y su implicancia motivacional

Dimensién Descripcién pedagédgica Implicancia motivacional

Las tareas  significativas vy
Tarea Tipo, propdésito y significado de desafiantes promueven metas de
las actividades propuestas dominio y compromiso con el

aprendizaje
Grado de autonomia, Yy . |
_ articipaciéon  y  toma  de La participacion  activa 'y la
Autoridad b autonomia fortalecen la motivacion

Reconocimiento

Agrupamiento

Evaluacioén

Tiempo

Social

decisiones que se permite al
estudiantado

Formas en que se valora el
esfuerzo, el progreso y el logro

Organizacion de los grupos de

trabajo 'y dindmicas de
interaccion
Criterios, instrumentos y

retroalimentacion utilizados para
valorar el aprendizaje

Ritmo, plazos y flexibilidad en el
desarrollo de las actividades

Calidad del vinculo docente-
estudiante y clima interpersonal

autodeterminada

El reconocimiento equitativo y
procesual refuerza la autoeficacia y
el sentido de competencia

La cooperacion y el respeto mutuo
favorecen el sentido de pertenencia
y la motivacion relacional

Las evaluaciones  formativas
promueven metas de aprendizaje y
reducen la presiébn comparativa

La adaptacion de tiempos a las
necesidades individuales reduce la
ansiedad y mejora el compromiso

Refuerza la necesidad de que los
estudiantes se sientan conectados
entre si

Una actualizacion reciente del modelo, conocida como TARGETS, incorpora la

dimensién Social, reconociendo el papel fundamental de las relaciones
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interpersonales en la configuracion del clima motivacional (Chazan et al., 2022). Esta
dimensién enfatiza la importancia de que los docentes promuevan vinculos positivos,
respeto mutuo y afecto genuino, condiciones que favorecen la adopcion de metas de
dominio y el bienestar emocional de los estudiantes. La inclusion de lo social permite
una comprension mas integral del entorno motivacional, especialmente en contextos
de alta exigencia como el ingreso universitario.

El classroom motivational climate questionnaire (CMC-Q, cuestionario de clima
motivacional de clase) se fundamenta en estos aportes tedricos y permite evaluar la
percepcion estudiantil sobre las practicas docentes que configuran el clima
motivacional (Alonso-Tapia, & Fernandez-Heredia, 2008). Este instrumento indaga
como los estudiantes interpretan las metas promovidas en el aula, el tipo de
reconocimiento que reciben, el grado de participacion que se les permite y la forma en
gue se organizan las actividades y evaluaciones. Estudios recientes han confirmado
que la percepcidon de un clima motivacional orientado al aprendizaje se asocia con
mayor motivacion autodeterminada, autoeficacia y compromiso académico (Chiarino
et al., 2024; Nufiez, 2009).

2.2.3 Teoria de la autoeficacia y el modelo de autorregulacion

La autoeficacia, definida por Bandura (1997) como la creencia en la propia capacidad
para organizar y ejecutar las acciones necesarias para alcanzar determinados
objetivos, constituye un componente central en la motivacion académica. Esta
creencia influye en la elecciéon de tareas, el nivel de esfuerzo, la persistencia ante las
dificultades y la interpretacion de los resultados. En contextos educativos, los
estudiantes con alta autoeficacia tienden a involucrarse méas activamente en el
aprendizaje, a utilizar estrategias cognitivas mas elaboradas y a mostrar mayor
resiliencia frente a los desafios académicos.

La autoeficacia se relaciona estrechamente con la ansiedad académica y las
estrategias de afrontamiento (Gutiérrez-Garcia y Landeros-Velazquez, 2018). Cuando
los estudiantes perciben que no tienen los recursos necesarios para enfrentar una
tarea, pueden experimentar ansiedad, evitar el esfuerzo o adoptar estrategias
defensivas. En cambio, cuando confian en su capacidad, es mas probable que utilicen
estrategias de afrontamiento orientadas a la solucion, como la planificacion, el

monitoreo y la busqueda de ayuda (Pintrich & Schunk, 2006). La relacién entre el
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entorno pedagdgico y la autoeficacia ha sido confirmada en estudios recientes, donde
se observa que los estudiantes que perciben un clima motivacional positivo tienden a
reportar mayores niveles de autoeficacia académica (Chiarino et al., 2025). En
particular, el apoyo emocional por parte del docente y la claridad organizativa en la
planificacion de las actividades se destacan como factores que fortalecen la confianza
en las propias capacidades. Estas condiciones favorecen la percepcion de control
sobre el proceso de aprendizaje y reducen la incertidumbre, lo que contribuye a una
mayor disposicion para enfrentar desafios académicos.

En el marco del modelo de autorregulacion de Pintrich (2003, 2004), la autoeficacia
no se concibe como un constructo aislado, sino como parte de un sistema mas amplio
gue integra metas, valores y estrategias de regulacion. La confianza en la propia
capacidad se articula con la orientacion a metas y el valor atribuido a la tarea,
influyendo en la seleccion de estrategias cognitivas y metacognitivas, asi como en la
regulacion del esfuerzo y las emociones. De este modo, la motivacién y la
autorregulacion se entienden como procesos interdependientes que median entre las
caracteristicas personales y contextuales y el rendimiento académico, generando un
ciclo dindmico de retroalimentacién positiva.

El Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ, Cuestionario de
Estrategias Motivadas para el Aprendizaje) se fundamenta en este modelo teérico y
permite evaluar diversos componentes de la motivacion y el aprendizaje autbnomo en
contextos académicos (Pintrich, 1990). El instrumento se organiza en dos grandes
dimensiones: motivacion, que indaga las creencias, metas y valores que influyen en
el esfuerzo y la persistencia; y estrategias de aprendizaje, que explora el uso de
recursos cognitivos, metacognitivos y autorregulatorios para abordar las tareas
académicas. Dentro de la dimensiébn motivacional, se destacan tres subescalas
especialmente relevantes en el ingreso universitario: valor intrinseco, que indaga el
interés y la importancia atribuida a la tarea; autoeficacia, que evalla la confianza en
la propia capacidad para aprender y rendir; y la ansiedad ante pruebas, que permite
identificar reacciones emocionales que pueden interferir con el desempefio. Estas
subescalas permiten comprender no sélo el nivel de motivacion, sino también su
calidad y orientacion, aspectos clave para interpretar el compromiso académico en
etapas iniciales de la formacion superior.

La evidencia empirica ha demostrado que estas dimensiones se relacionan

significativamente con el uso de estrategias autorregulatorias, el compromiso
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académico y el rendimiento (Pintrich et al., 1993; Nufez, 2009). En particular, se
confirmd que subescalas como la regulacién del esfuerzo, la autoeficacia y la
autorregulacion metacognitiva presentan asociaciones solidas con el rendimiento
académico, mientras que otras como la busqueda de ayuda muestran relaciones mas
débiles (Credé & Phillips, 2011).

2.3 Motivacion en el ingreso universitario

El ingreso a la universidad constituye una etapa critica en la trayectoria educativa,
marcada por transiciones cognitivas, afectivas y contextuales que desafian la
continuidad de la motivacion académica. Este periodo implica afrontar nuevas
demandas académicas y sociales, asi como procesos de exploracion identitaria
propios de la adultez emergente, factores que condicionan la adaptacion inicial (van
der Zanden et al., 2018). En este proceso, los estudiantes deben adaptarse a nuevas
formas de organizacion del conocimiento, asumir mayor autonomia en la gestion del
tiempo y reconfigurar sus vinculos con docentes y pares. Estas condiciones pueden
generar tensiones entre las expectativas previas y las exigencias reales del entorno
universitario —una distancia que puede entenderse como la diferencia entre
trayectorias tedricas y trayectorias reales (Terigi, 2009)— afectando la percepcién de
competencia, el sentido de pertenencia y la orientacién hacia el aprendizaje (Tinto,
1997; Casanova et al., 2020).

La persistencia en el primer afio es, en esencia, un fendbmeno motivacional (Tinto,
2021). Desde la perspectiva del estudiante, continuar en la universidad depende de
tres percepciones clave: la autoeficacia para afrontar las demandas académicas, el
sentido de pertenencia a la comunidad educativa y la relevancia percibida del
curriculo. Estas percepciones, moldeadas por las experiencias del primer afio,
determinan la motivacion para persistir y constituyen factores centrales en la
adaptacion académica y emocional. El analisis de la motivacién académica durante el
primer afio universitario uruguayo (Curione & Fiori, 2024) muestra la presencia de dos
componentes centrales: las expectativas de aprendizaje y relacionamiento, vinculadas
al interés por la carrera y a la valoracion del ambiente educativo, y la motivacion
extrinseca, asociada a razones externas como la remuneracion futura o el

reconocimiento social. Mientras que la motivacién extrinseca se relaciona con peor
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desempefio y mayor probabilidad de desafiliacién, expectativas positivas de
aprendizaje y relacionamiento predicen mejores calificaciones y continuidad en la
formacion. Por su parte, la revision sistematica de van der Zanden et al. (2018)
muestra que la motivacion, las habilidades de estudio y la integracidén social actdan
como predictores transversales del éxito en primer afio, influyendo tanto en el
rendimiento como en el bienestar y la continuidad en la formacion.

Comprender la motivacidon en este momento requiere una mirada integradora que
capte la complejidad de los procesos implicados en la transicion. Los modelos tedricos
presentados en este capitulo ofrecen marcos complementarios que, al articularse,
permiten una comprension mas profunda, relacional y contextualizada del fendmeno
motivacional.

Desde la Teoria de la Autodeterminacion (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000a),
el ingreso universitario pone en juego la satisfacciéon de las necesidades psicolédgicas
basicas de autonomia, competencia y relacion. Su cumplimiento favorece formas de
motivacion mas autodeterminadas, mientras que su frustracion puede derivar en
desmotivaciébn y abandono. La evidencia empirica respalda esta sensibilidad
motivacional del primer afio: estudios longitudinales muestran que contextos
educativos percibidos como controladores generan descensos en la satisfaccion de
autonomia, competencia y relacion, afectando el bienestar y la motivacion intrinseca
(Sheldon & Krieger, 2007; Benjamin et al., 1986). En cambio, el apoyo a la autonomia
—caracterizado por ofrecer opciones, reconocer la perspectiva del estudiante y
brindar racionales significativos— se asocia con mayor motivacion autodeterminada,
mejor ajuste emocional y mejores resultados académicos (Grolnick & Ryan, 1987;
Williams & Deci, 1996). En el contexto uruguayo, las voces estudiantiles muestran que
la permanencia en primer afio se sostiene principalmente en la motivacion intrinseca
—interés, disfrute y curiosidad por aprender—, mientras que la motivacion extrinseca
se vincula a expectativas laborales futuras (Plachot et al., 2025). Estos hallazgos
refuerzan la relevancia del clima motivacional de clase como mediador entre las
practicas docentes y la experiencia motivacional del estudiantado en el ingreso
universitario.

En paralelo, la Teoria de Metas de Logro (Ames, 1992; Elliot, 2005) muestra como los
estudiantes redefinen sus metas en esta etapa, oscilando entre orientaciones hacia el
dominio —aprender y mejorar— y hacia el rendimiento —demaostrar capacidad—. El

clima motivacional de clase resulta decisivo para determinar cual de estas
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orientaciones predomina, con efectos directos sobre la persistencia y el disfrute del
aprendizaje.

El enfoque de autoeficacia (Bandura, 1997) subraya que las creencias sobre la propia
capacidad son especialmente relevantes en los primeros afos, cuando los estudiantes
enfrentan tareas nuevas y exigentes. Una percepcion positiva de autoeficacia fortalece
el esfuerzo y la regulacion emocional, mientras que una percepcion negativa
incrementa el riesgo de abandono. Por su parte, el modelo de autorregulacion
(Pintrich, 2003, 2004) aporta una vision integradora que articula lo cognitivo con lo
motivacional. En este marco, la orientacion a metas, la autoeficacia, el valor de la tarea
y la regulacion del esfuerzo y las emociones se vinculan con procesos de planificacion,
monitoreo y evaluacién, ofreciendo una comprension mas completa de como los
estudiantes gestionan su aprendizaje en contextos de alta exigencia.

Las teorias cognitivas de la motivacion humana conciben al estudiante como un sujeto
activo que interpreta, evalla y regula su conducta en funcion de metas, creencias y
emociones vinculadas al aprendizaje (Curione & Huertas, 2016). Esta perspectiva
reconoce que la motivacion no es un rasgo estable, sino un proceso dindmico que se
actualiza en funcién del contexto, las demandas de la tarea y las experiencias previas.
En este sentido, el ingreso universitario constituye un escenario privilegiado para
observar como se configuran los procesos motivacionales, marcados por la
interaccién entre factores personales y ambientales.

En el ambito educativo, Montero y Huertas (1997) destacan que la motivacién en el
aula no puede entenderse sin considerar el clima emocional, las practicas docentes y
la estructura de las tareas. La percepcion de autonomia, competencia y vinculo
interpersonal —necesidades psicolégicas basicas segun la Teoria de la
Autodeterminacion— se vuelve especialmente relevante en este momento de
transicion, donde el estudiante redefine su rol, sus metas y su sentido de pertenencia
institucional (Miguez, 2015).

Reeve (2006, 2010) sefala que los estudiantes que ingresan a la universidad
enfrentan simultdneamente desafios de adaptacion y oportunidades de desarrollo
personal. Su motivacion puede fluctuar entre formas mas autodeterminadas —
basadas en el interés, el valor personal y la integracion de metas— y formas mas
controladas, vinculadas a la presion externa, el temor al fracaso o la busqueda de
aprobacion. En este marco, el estilo motivacional del docente adquiere un papel

central: los entornos que ofrecen apoyo a la autonomia, retroalimentacién constructiva
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y reconocimiento emocional tienden a favorecer procesos motivacionales mas
sostenibles y autorregulados.

En sintesis, comprender la motivacién académica en el ingreso universitario requiere
una mirada que reconozca la complejidad de los procesos implicados en la transicién,
la diversidad de trayectorias posibles y la influencia decisiva del entorno pedagdgico
en la configuracion de metas, creencias y estrategias. Adoptar esta perspectiva
relacional y situada permite interpretar con mayor profundidad las experiencias de los
estudiantes en el inicio de su recorrido universitario y orientar practicas institucionales
gue promuevan el compromiso, la persistencia y el bienestar en los primeros afios de

formacion.
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Metodologia

En este capitulo se expone el disefio metodoldgico adoptado para dar respuesta a las
preguntas y objetivos de la investigacion. Se describe el enfoque general, el disefio
elegido, los instrumentos de recoleccion de datos y el procedimiento seguido para su
analisis.

A partir del problemay de los objetivos planteados en los capitulos anteriores, se opt6
por un abordaje de triangulacién metodoldgica, sustentado en una metodologia mixta
—cuantitativa y cualitativa— con énfasis en el componente cuantitativo. Esta eleccion
busca integrar la solidez de los datos estadisticos con la riqueza interpretativa de las
narrativas, favoreciendo una comprension mas amplia y critica del fendmeno
estudiado.

En los apartados siguientes se detallan las decisiones metodologicas tomadas y se

presenta el disefio general de la investigacion.

3.1 Descripcion y caracteristicas del disefio

Para responder a los objetivos de esta investigacion, se adopté un enfoque tedrico
micro social, que permite comprender la experiencia individual de los estudiantes de
primer afio en interaccion con las dinAmicas sociales propias del contexto
universitario. Este enfoque resulta pertinente para abordar fendmenos educativos
complejos, donde la subjetividad y el entorno institucional se entrelazan (Gonzalez
Rivera, 2024).

La estrategia metodoldgica se basa en la integracion de métodos cuantitativos y
cualitativos mediante un disefio explicativo secuencial (Figura 2), en el cual los datos
cuantitativos se recogen y analizan en una primera fase, seguidos por una etapa
cualitativa que permite profundizar e interpretar los hallazgos iniciales (Pérez Pefia et
al., 2023). Este tipo de disefio ha demostrado ser especialmente util en
investigaciones en salud y educacion, al permitir una comprensidon mas rica y
contextualizada de los fendmenos estudiados (Creswell & Clark, 2017).

En este marco, se adopté una estrategia de triangulacion complementaria y
secuencial, en la que los datos cuantitativos obtenidos mediante cuestionarios
permitieron caracterizar perfiles motivacionales, mientras que los datos cualitativos,

recabados mediante entrevistas en profundidad, aportaron una comprension mas rica
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y contextualizada de las vivencias estudiantiles (Castafieda Mota, 2022). Esta
combinacion busca ampliar la interpretacion de los resultados y fortalecer la validez
interna del estudio, articulando distintas perspectivas sobre el fenbmeno investigado
(Greene, Caracelli & Graham, 1989).

Esta estrategia metodoldgica permiti6 abordar de manera integral los objetivos del
estudio, comprendiendo como se relacionan la motivacion, la percepcion del clima
motivacion de clase y el rendimiento académico en estudiantes de primer afio de

medicina.

Figura 2

Flujo de trabajo metodoldgico del estudio
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El disefio explicativo secuencial integra fases cuantitativas y cualitativas mediante una
estrategia de triangulacion complementaria. La primera fase incluye la aplicacion de
cuestionarios validados (LCQ, MSLQ-UY, CMC-Q) para caracterizar perfiles
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motivacionales y perceptivos. La segunda fase incorpora entrevistas en profundidad a
estudiantes y docentes, seleccionados segun criterios tedricos. La tercera fase
consiste en la triangulacién de resultados, orientada a enriquecer la interpretacion y

fortalecer la validez interna del estudio.

3.2 Poblacion estudiada y muestra

La poblacién objetivo del estudio estuvo conformada por:

o Estudiantes de primer afio de la carrera de Medicina, cursando el médulo Ciencias
Basicas 2 en la Universidad Claeh (U-Claeh), durante el segundo semestre del
afo académico 2024.

e Docentes que participaron en el dictado de una asignatura del maodulo,
seleccionados para la fase cualitativa del estudio en funcion de su rol activo en el

disefio y desarrollo de las actividades teéricas y practicas de ensefianza.

3.2.1 Seleccién

En la primera fase, se optd por una muestra no probabilistica, centrada en aquellos
estudiantes que completaron los instrumentos de evaluacion y aceptaron participar
voluntariamente en el estudio (Hernandez-Sampieri et al., 2014), razén por la cual no
es posible estimar qué sesgos introducen en la informacion relevada el caracter de
participacion voluntaria. EI motivo para seleccionar este tipo de muestra intencional
fue el bajo niumero de estudiantes cursando primer afio en esta Facultad.

Para la segunda fase, también se tomé una muestra intencional, para la cual se
seleccionaron casos con la intenciébn de generar hipdtesis comprensivas (Yuni y
Urbano, 2014). El criterio para seleccionar este tipo de muestreo por juicio fue la
heterogeneidad estructural (Mejia Navarrete, 2000). Se busco una representacion de
los estudiantes de primer afio de acuerdo con los siguientes criterios teoricos: género,
percepcion del clima motivacional docente y variables psicologicas como la
autoeficacia, el valor intrinseco y la ansiedad ante pruebas y el rendimiento

académico.
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3.2.2 Procedimiento de recoleccién de datos cuantitativos

La recoleccion de datos cuantitativos se realizé en dos instancias presenciales, luego
de iniciado el curso y en momentos estratégicamente alejados de las evaluaciones
parciales, con el objetivo de minimizar sesgos asociados al rendimiento académico
inmediato o la ansiedad ante las pruebas. Los cuestionarios fueron administrados en
formato papel, en el aula, bajo supervision directa, lo que permitié garantizar la tasa
de respuesta y resolver dudas puntuales de los participantes.
Ademas de los instrumentos principales (LCQ, MSLQ-UY y CMC-Q) que se detallan
mas adelante, se incluyd un breve formulario para relevar datos demograficos de los
estudiantes, con el fin de caracterizar la muestra y explorar posibles asociaciones
contextuales. Las variables relevadas fueron:

e Edad

e Sexo

e Origen geografico

e Condicidn laboral (si trabaja actualmente)

e Tipo de institucion educativa de procedencia (publica o privada)

e Condiciéon de beca (si cuenta con beca de estudio)
Estos datos permiten contextualizar los perfiles motivacionales y las percepciones del
clima de aula, aportando una dimension socioeducativa al andlisis cuantitativo.
Con el objetivo de complementar el estudio con los resultados de rendimiento, se
solicitaron al docente responsable del curso las notas parciales tedricas, practicas y

finales de los estudiantes.

3.2.3 Procedimiento de recoleccion de datos cualitativos

La segunda fase consisti6 en la recoleccion de datos cualitativos mediante entrevistas
en profundidad a una muestra intencionada de estudiantes, seleccionados en funcion
de sus perfiles motivacionales, emocionales y académicos. Esta estrategia busca
complementar los datos estadisticos con narrativas personales que permitan
interpretar los resultados desde la vivencia estudiantil, en linea con el enfoque de
triangulacion metodologica (Greene, Caracelli & Graham, 1989).

Las entrevistas fueron realizadas mediante formularios online, lo que facilitd la

participacion voluntaria y el acceso flexible. En casos puntuales, se realizaron
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entrevistas presenciales para aclarar o ampliar algunas respuestas, especialmente

cuando se identificaron elementos criticos o contradictorios en los datos previos.

3.2.4 Consideraciones éticas

El proyecto fue avalado por las autoridades de la Facultad de Medicina previo a su
implementacion.

El proyecto fue evaluado y aprobado por el Comité de Etica de la Facultad de Medicina
de la Universidad Claeh, garantizando el cumplimiento de los principios de respeto,
confidencialidad y consentimiento informado. Todos los participantes fueron
debidamente informados sobre los objetivos del estudio, la voluntariedad de su
participacion y el resguardo de sus datos personales. Se utilizaron formularios de
consentimiento explicito tanto para la aplicacion de instrumentos como para la

realizacion de entrevistas.

3.3 Instrumentos

3.3.1 Instrumentos cuantitativos

En la fase cuantitativa del estudio se aplicaron tres cuestionarios validados que
permiten abordar de manera complementaria las dimensiones motivacionales
implicadas en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Tabla 2): el cuestionario de clima
de aprendizaje (LCQ, por sus siglas en inglés, Learning Climate Questionnaire), el
cuestionario de motivacion y estrategias de aprendizaje (MSLQ, Motivated Strategies
for Learning Questionnaire) y el cuestionario de clima motivacional en el aula (CMC-
Q, Classroom Motivational Climate Questionnaire).

En los tres cuestionarios, todos los items responden a una escala de tipo Likert cuyo
rango de respuestas abarca de 1 (nada cierto en mi caso) a 7 (muy cierto en mi caso).
Las puntuaciones para las subescalas individuales se calcularon tomando la media de
los items dentro de cada subescala.

La aplicacion conjunta de estos tres instrumentos permite una triangulacion interna
dentro de la fase cuantitativa, fortaleciendo la validez del analisis y ofreciendo una
vision integral de las relaciones entre estrategias docentes, clima motivacional y

motivacioén académica.
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Tabla 2

Variables cuantitativas evaluadas

. C . Variabl . .
Instrumento Dimension ariable Relacion con objetivos
evaluada
Motivacion Interés por Explora el nivel de motivacion
intrinseca aprender auténoma del estudiante
S Confianza en . . .
MSLQ-UY Autoeficacia . Evalla autoeficacia académica
capacidades
Importancia Relaciona percepcién de
Valor de la tar Lo ) o
alor de la tarea atribuida relevancia con motivacion
Calidad del .
. L, Evalla impacto del feedback en
Retroalimentacion feedback A 1M
o la motivacion
recibido
CMC-Q CIima_ Relaciona vinculo docente-
Afecto docente emocional en : )
estudiante con compromiso
clase
, Organizacion Analiza percepcion de
Ritmo adecuado ge P pcion de.
del tiempo estructura y planificacion
ADOVO 4 la Percencion de Evalla el grado en que el
poyo a | beic entorno promueve decisiones
autonomia autonomia -
autonomas
LCQ Apoyo a la Percepcion de  Relaciona el entorno con el
competencia capacidad desarrollo de habilidades
Apoyo a la Sentido de Explora el vinculo emocional
vinculacion pertenencia con el entorno educativo

Nota: Se presentan las dimensiones e indicadores relevados mediante los instrumentos MSLQ-UY,
CMC-Q y LCQ. Cada variable se vincula con aspectos clave de la motivacién académica, el clima
motivacional del aula y el clima motivacional de aprendizaje, permitiendo una caracterizacion integral
del perfil estudiantil en el ingreso a la carrera de Medicina. Fuente: elaboracion propia.

3.3.1.1 Cuestionario LCQ

El LCQ (Learning Climate Questionnaire), desarrollado por Williams y Deci (1996), se
fundamenta en la Teoria de la Autodeterminacion (Ryan & Deci, 2000) y permite
evaluar la percepcion del estudiante sobre el entorno de aprendizaje en relacion con
tres necesidades psicologicas basicas: autonomia, competencia y vinculaciéon. Este
instrumento se adaptd al espafiol por Nufiez et al. (2012), quienes confirmaron su

validez factorial y confiabilidad en estudiantes universitarios. Estudios recientes han
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reforzado su estructura unidimensional y fiabilidad en educacién superior en Ecuador
y Espafia (Cedillo-Quizhpe et al., 2025). Estos estudios aportan evidencia transcultural
y refuerza la utilidad del cuestionario para analizar el impacto del clima motivacional
en la motivacién autbnoma y el compromiso académico en distintos contextos
universitarios. EI LCQ ha demostrado ser sensible a contextos educativos diversos y
se ha utilizado ampliamente para analizar el impacto del clima motivacional en la

motivacion intrinseca y en el compromiso académico (Vansteenkiste et al., 2020).

3.3.1.2 Cuestionario MSLQ

El MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire) es un cuestionario
disefiado para evaluar la motivacién académica y las estrategias de aprendizaje
autorregulado en estudiantes universitarios. Desarrollado por Pintrich y De Groot
(1990), se estructura en dos grandes blogues: uno que mide componentes
motivacionales (como la autoeficacia, el valor intrinseco y la ansiedad ante pruebas)
y otro que evalla estrategias cognitivas y metacognitivas utilizadas durante el estudio.
Su version abreviada, denominada MSLQ-UY, fue validado y adaptado por Curione,
et al. (2017) para estudiantes universitarios uruguayos. El cuestionario contiene 44
items y se divide en dos partes, denominadas motivacion y estrategias de aprendizaje
autorregulado. EIl cuestionario ya ha sido utilizado en contextos universitarios
latinoamericanos (Belletti & Vaillant, 2022; de Araujo et al., 2023); Rivadeneyra-Zeia
& Nique-Carbajal, 2023). Para esta tesis se utilizaron las dimensiones sobre la
motivacion, los que, a su vez, se dividen en subescalas: autoeficacia (AE), valor

intrinseco (V1) y ansiedad ante las pruebas (AP).

3.3.1.3 Cuestionario CMC-Q

El clima motivacional de clase (CMC) es un constructo que permite estudiar la
percepcion de los patrones de actuacion docente en el aula y su relacion con la
motivacion del estudiantado. EI CMC-Q (Classroom Motivational Climate
Questionnaire) (Alonso-Tapia & Fernandez-Heredia, 2008) se fundamenta en la teoria
de metas de logro (Ames, 1992; Urdan & Kaplan, 2020) y la teoria de
autodeterminacion (Ryan & Deci, 2017, 2020), permitiendo una aproximacion

multidimensional al clima motivacional de clase. Se compone de la sumatoria de
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dieciséis escalas (novedad, conocimiento previo, relacionar temas, estimulo a la
participacion, mensajes de aprendizaje, claridad en los objetivos, claridad en la
organizacion, apoyo a la autonomia, actuacion paso a paso, uso frecuente de
ejemplos, ritmo adecuado, retroalimentacién regular, evaluacién para aprender, uso
de elogios, equidad de trato, afecto y apoyo emocional) medidos a través de pares de
items. El CMC-Q es el instrumento mas utilizado en contextos iberoamericanos para
evaluar el clima motivacional de clase (Chiarino et al., 2024), y ha sido adaptado y
validado a la poblacion de estudiantes universitarios uruguayos (Chiarino et al.,
2025b). Su inclusion en este estudio permite analizar como las practicas docentes

influyen en la motivacion estudiantil desde una perspectiva contextual.

3.3.2 Instrumento cualitativo

Como parte del enfoque metodoldgico, se disefiaron cuestionarios semiestructurados
para realizar entrevistas en profundidad a estudiantes seleccionados y a docentes del
curso. Estos buscan complementar los datos cuantitativos obtenidos y los datos de
rendimiento académico, permitiendo acceder a las vivencias, percepciones y
significados que los estudiantes atribuyen a su experiencia formativa.

Las preguntas fueron formuladas para complementar los indicadores relevados por
los instrumentos cuantitativos, permitiendo contrastar y enriquecer los hallazgos
estadisticos desde la perspectiva estudianti y docente. La estructura
semiestructurada de los cuestionarios permite mantener una coherencia tematica
entre entrevistas, facilitando la comparacion entre casos sin perder la riqueza
interpretativa propia del enfoque cualitativo.

Si bien no se realiz6 una validaciéon formal de los instrumentos, su disefio se basé en
la coherencia interna con los constructos evaluados previamente. Esta estrategia
responde al principio de complementariedad en la investigacion mixta (Greene,
Caracelli & Graham, 1989), y se enmarca en los lineamientos metodologicos actuales
sobre disefios explicativos secuenciales (Creswell & Plano Clark, 2017; Pérez Pefia
et al., 2023), lo que permite vincular los datos estadisticos con narrativas docentes

gue aportan profundidad y contexto.

42



3.3.2.1 Entrevistas a estudiantes

El guion de las entrevistas (ver anexo) se baso en tres ejes conceptuales centrales del
estudio: la motivacion académica, la percepcion del clima motivacional de clase y el
rendimiento académico. Estos ejes se derivan de marcos tedricos ampliamente
validados en el campo de la psicologia educacional y la investigacion en ensefianza
superior.

En relacion con la motivacién, se incorporaron preguntas que exploran el valor
intrinseco, la autoeficacia académica y el valor que los estudiantes atribuyen a su
formacion, en consonancia con la Teoria de la Autodeterminaciéon (Deci & Ryan, 1985;
Ryan & Deci, 2000) y la Teoria Social Cognitiva (Bandura, 1997). Estos constructos
también ocupan un lugar central en el modelo de autorregulacién de Pintrich (2003,
2004), donde la autoeficacia, el valor de la tarea y los componentes afectivos —como
la ansiedad ante pruebas— se articulan con los procesos cognitivos y metacognitivos
de planificacién, monitoreo y regulacién, ofreciendo una visibn mas completa de la
motivacion académica en el ingreso universitario.

Las preguntas sobre el acompafiamiento docente y el entorno pedagdgico se
fundamentan en el modelo del clima motivacional (Reeve, 2006; Skinner & Belmont,
1993), que analiza cémo el comportamiento docente influye en la motivacion y el
compromiso del estudiante.

El bloque de preguntas sobre ansiedad ante pruebas se apoya en la Teoria de la
Expectativa-Valor (Eccles & Wigfield, 2002) que evidencian el impacto de la ansiedad

en la motivaciéon y el rendimiento.

3.3.2.2 Entrevistas a docentes

El guion de las entrevistas (ver anexo) se baso en tres ejes de indagacion centrales
del estudio: las estrategias didacticas utilizadas, la percepcion del clima motivacional
del aula y el rol docente en la configuracion del entorno de aprendizaje. Estos ejes se
derivan de marcos teéricos ampliamente validados en el campo de la psicologia
educacional, la investigacion en ensefianza superior y la formacion docente
universitaria.

En relacion con las estrategias didacticas, se incorporaron preguntas que exploran la

intencionalidad pedagdgica, el uso de metodologias activas, la retroalimentacion
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formativa y la adaptacion a las necesidades del grupo. Estas dimensiones se
fundamentan en el modelo TARGET (Ames, 1992; Alonso-Tapia & Fernandez-
Heredia, 2008) y en estudios sobre ensefianza motivadora en educacion médica
(Kusurkar et al., 2013; Chiarino et al., 2024).

Las preguntas sobre el clima motivacional de clase se apoyan en la Teoria de la
Autodeterminacion (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000) y en el modelo del clima
motivacional docente (Reeve, 2006; Skinner & Belmont, 1993), que analizan como las
practicas docentes inciden en la percepcién de autonomia, competencia y vinculacion
por parte del estudiantado.

El blogue de preguntas sobre el rol docente se fundamenta en investigaciones sobre
identidad profesional, acompafiamiento emocional y percepcion del compromiso
estudiantil (Belletti & Vaillant, 2022; Jara Malpica, 2025). Estas preguntas buscan
indagar cédmo los docentes interpretan su papel en la construccién de un entorno
motivacional favorable y qué condiciones institucionales consideran facilitadoras o

limitantes.

3.4 Andlisis estadistico

El andlisis estadistico se realizd utilizando el software Jamovi (version 2.3). La
construccion en lenguaje estadistico R permite acceder a una amplia gama de
paquetes y técnicas analiticas desarrolladas por la comunidad cientifica (The jamovi
project, 2022; R Core Team, 2021).

3.4.1 Consistencia interna

Se evalu6 la confiabilidad interna de los instrumentos aplicados mediante el
coeficiente alfa de Cronbach. Los valores obtenidos fueron adecuados en todas las
dimensiones principales, lo que respalda la estabilidad de los constructos evaluados
y la pertinencia de los analisis posteriores. En el caso del cuestionario MSLQ-UY, el
bloque motivacional abreviado present6 un alfa de 0.821 para la subescala de valor
intrinseco, 0.721 para ansiedad ante pruebas y 0.826 para autoeficacia. El bloque
completo de estrategias de aprendizaje autorregulado alcanzé un alfa global de 0.91.
Por su parte, el LCQ obtuvo un coeficiente de 0.954 y el CMC-Q de 0.91, lo que indica

una excelente consistencia interna. Estos resultados son comparables a los
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reportados en las validaciones originales y locales de los instrumentos (Pintrich et al.,
1993; Curione et al., 2017; Alonso-Tapia & Fernandez-Heredia, 2008), y se consideran

adecuados para investigaciones educativas (Hernandez-Sampieri, 2014).

3.4.2 Verificacién de supuestos

Se evaluo la distribucion de las variables mediante las pruebas de Shapiro-Wilk y
Kolmogorov-Smirnov, segun el tamafio muestral. Ademas, se inspeccionaron los
histogramas y los valores de asimetria y curtosis para complementar la interpretacion.
Esta etapa permitio definir la pertinencia de aplicar pruebas paramétricas 0 no

paramétricas en los analisis posteriores.

3.4.3 Estadistica descriptiva

Se calcularon medidas de tendencia central y dispersion (media, desviacion estandar,
mediana, rango) para cada dimensién de los instrumentos LCQ, MSLQ-UY y CMC-Q.
Este andlisis permitié caracterizar el perfil motivacional y las percepciones del clima

de clase en la muestra estudiada.

3.4.4 Anélisis de relaciones

Se aplicaron correlaciones bivariadas (Pearson o Spearman, segun la distribucién de
los datos) para explorar asociaciones entre variables motivacionales y dimensiones
del clima de clase. Jamovi permitié visualizar estas relaciones mediante matrices de

correlacién y graficos de dispersion.

3.4.5 Comparacion entre grupos

Se utilizaron las pruebas t de Student, U de Mann-Whitney, ANOVA o Kruskal-Wallis,
segun corresponda, para identificar diferencias significativas entre subgrupos (por
ejemplo, género o rendimiento).

Para el analisis comparativo segun rendimiento académico, se establecieron tres
perfiles de estudiantes en funcién de sus calificaciones en el parcial teérico (expresado

en porcentaje), el practico y el final (ambos en escala de 1 a 6, siendo 3 el minimo
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para aprobar). El grupo de bajo rendimiento incluyé a quienes obtuvieron menos del
50 % en el parcial tedrico, puntuaciones iguales o inferiores a 4 en el practico y una
calificacion final inferior a 3. El grupo de rendimiento medio estuvo compuesto por
estudiantes con calificaciones tedricas entre 50 % y 65 %, desempenfo practico entre
4y 5, y nota final igual a 3. Finalmente, el grupo de alto rendimiento incluyd a quienes
superaron el 65 % en el parcial teorico, obtuvieron 5 0 mas en el practico y alcanzaron
una calificacion final igual o superior a 3. Estas comparaciones aportaron evidencia

sobre el impacto de las estrategias pedagdgicas en distintos perfiles estudiantiles.

3.5 Andlisis cualitativo de entrevistas a estudiantes y docentes

Para el analisis cualitativo de las entrevistas se empled el software MAXQDA Analytics
Pro (26.0.0), que permitié organizar, codificar y sistematizar la informacién recogida
en las entrevistas a docentes y estudiantes.

La estrategia de codificacion se bas6 en el modelo de clima motivacional de clase
propuesto por Alonso-Tapia y Fernandez (2008) y en la légica de agrupacién
propuesta por Bardelli y Huertas (2022), siguiendo la adaptacion realizada por
Chiarino et al. (2025). A partir de estas referencias se construyd un sistema de
categorias y codigos que permitid el andlisis de las entrevistas asociados a los
determinantes del clima motivacional de clase. Complementariamente, se incorporé
el modelo sistémico de cuatro niveles —sujeto, institucional, sistema educativo y
contexto macrosocial— propuesto para abordar el abandono y la permanencia del
estudiantado universitario en América Latina y el Caribe (Chiarino et al. 2024c). En
este marco se consideraron, de manera especifica, las variables vinculadas a la
dimension psicologica del sujeto (emociones académicas, creencias o
representaciones sobre la carrera y su valor, y estrategias de autorregulacion del
aprendizaje), asi como las variables relativas al nivel institucional, particularmente las
asociadas al relacionamiento entre pares y a la relacion docente-estudiante en el aula.
El proceso de andlisis consistio en la segmentacion de los textos en unidades de
significado y su posterior codificacion en las categorias definidas, lo que permitid
identificar patrones, contrastes y convergencias entre las percepciones de docentes y

estudiantes.
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3.6 Triangulacion de resultados

Los hallazgos cuantitativos fueron organizados en una matriz de resultados que sirvié
como base para la triangulacion con los datos cualitativos obtenidos en la fase
siguiente del disefio mixto. Esta integracion favorece una interpretacion mas profunda
de los fendmenos motivacionales en contextos educativos. La triangulacion
metodoldgica se realizé entre los resultados del cuestionario CMC-Q (Cuestionario de
Clima Motivacional de Clase) y el andlisis de las entrevistas, lo que permitié contrastar
las percepciones expresadas por estudiantes y docentes con los resultados obtenidos
a través de los cuestionarios. A partir de este procedimiento se identificaron
correspondencias, divergencias y complementariedades entre el clima motivacional
percibido y la autonomia en el proceso formativo. De este modo, se alcanz6 una visién
mas completa y coherente del fendmeno estudiado, fortaleciendo la validez del

analisis y aportando una interpretacion integrada de los datos.
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Resultados cuantitativos

4.1 Marco descriptivo de la asignatura y los estudiantes

4.1.1 La asignatura

La asignatura evaluada en este estudio corresponde a Anatomia, dentro del médulo
Ciencias Basicas I, que se dicta en el segundo semestre del primer afio de la carrera
de Doctor en Medicina. Se trata de una unidad curricular obligatoria, de caracter
tedrico-practico, que integra contenidos anatomia funcional, con énfasis en el aparato
locomotor. En paralelo los estudiantes cursan Fisiologia | y Embriologia, completando
asi el médulo CBII.

El curso se desarrolla a lo largo de 27 encuentros presenciales de 4 horas cada uno,
totalizando 108 horas. La propuesta pedagogica combina clases expositivas y
actividades practicas en laboratorio de anatomia, lo que exige al estudiante integrar
conocimientos conceptuales con habilidades procedimentales.

La evaluacion de Anatomia contempla multiples componentes: dos parciales tedricos
(25% de la nota final), dos parciales practicos (30%), una prueba practica final (40%)
y una calificacion continua (5%) que valora la actitud en clase, el respeto por las
normas institucionales y el trato hacia compafieros y docentes. El reglamento vigente
pauta que, en una escala del 1 al 6, 3 es la nota minima de aprobacion,
correspondiendo a un 65%. La aprobacién de la evaluacion del curso habilita al
estudiante a acceder a la evaluaciéon de resultados (examen) final de la asignatura,
mientras que los estudiantes que obtienen nota menor o igual a 2 deben recursar la
asignatura. El examen se toma a la semana de terminado el curso y se desarrolla en
base a preguntas multiple opcién que abarca todos los temas vistos en el curso.

La complejidad del sistema de evaluacién de Anatomia —que combina multiples
parciales tedricos y practicos, ademas de una componente de evaluacion continua—
sitla a esta asignatura dentro de las categorias de alta exigencia evaluativa. Estudios
previos en poblacion universitaria uruguaya (Curione, 2018) muestran que, en cursos
con estructuras evaluativas complejas, los procesos motivacionales, en particular la
autoeficacia académica y la ansiedad ante las pruebas, adquieren un rol central en la
explicacion del rendimiento. Estos antecedentes permiten anticipar que, en Anatomia,

la variabilidad en el desempefio podria estar modulada por diferencias en la
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motivacion académica de los estudiantes, especialmente en un contexto donde la
carga cognitiva, la secuencialidad de los contenidos y la multiplicidad de evaluaciones

demandan un involucramiento sostenido.
4.1.2 Caracterizacién sociodemografica de la muestra

La muestra estuvo compuesta por 40 estudiantes de primer afio de la carrera de
Medicina, lo que representa al 83% de la generacion 2024 (48 matriculados). La
mayoria de los estudiantes son de género femenino (72.5%), dato que coincide con el
promedio de los ultimos afios (Figura 3). Este dato refleja una tendencia sostenida en
el ingreso a carreras del area de la salud, donde las mujeres representan mas del 70%
del estudiantado en el primer afio, especialmente en Medicina, Enfermeria y
Psicologia (Direccién de Educacion, MEC, 2021). La edad de los participantes oscild
entre los 17 y los 28 afios, con una media de 19.4 afios (DE = 2), predominando el

grupo de estudiantes entre 18 y 20 afios (82.5%).

Figura 3

Ingresos a la carrera doctor en medicina y distribucion por género entre 2018 y 2024
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Nota. Se presentan en azul los datos de la poblacion masculina y en naranja las estudiantes femeninas.

En cuanto al acceso a becas, el 75% de los estudiantes declar6 contar con algun tipo
de apoyo econdmico institucional, lo que sugiere una alta dependencia de
mecanismos de ayuda para sostener la trayectoria académica. Respecto a la
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procedencia geografica, el 70% proviene del departamento de Maldonado —donde se
encuentra ubicada la Facultad—, mientras que el resto se distribuye entre otros
departamentos del pais (15%), Montevideo (2.5%) y el exterior (12.5%), lo que
confirma el caracter regional de la cohorte, con presencia minoritaria de estudiantes
internacionales.

El tipo de institucion educativa previa muestra una leve predominancia de egresados
de centros privados (60%), frente al 40% que proviene de instituciones publicas. En
relacion con la situacion laboral, el 22.5% de los estudiantes manifestd estar
trabajando al momento de la encuesta, lo que podria influir en la disponibilidad horaria.
Finalmente, el 87.5% cursa por primera vez la asignatura, mientras que el 12.5%
corresponde a estudiantes que recursan, lo que permite delimitar el andlisis en funcion
de trayectorias académicas previas.

Este perfil sociodemografico constituye el punto de partida para interpretar los
resultados obtenidos en las variables motivacionales, afectivas y de percepcion del
clima de aula, considerando los posibles efectos moduladores de estas caracteristicas

individuales.

4.1.3 Rendimiento académico

El rendimiento académico fue analizado en funcion de las calificaciones obtenidas por
los estudiantes en tres instancias evaluativas: prueba tedrica (porcentaje), evaluacion
practica y calificacion final, ambas con una escala de 1 a 6.

En la evaluacion tedrica, los puntajes oscilaron entre 9% y 76%, con un promedio
general de 46.3%. Por su parte, en la evaluacion practica los puntajes se distribuyeron
entre 2 y 6, con un promedio de 4.1. Esta instancia mostr6 menor dispersion, con
concentracion en valores medios (entre 3 y 5). El promedio de la calificacion final fue
de 2.3 puntos, con predominio de la nota minima (2), lo que sugiere una dificultad
generalizada para alcanzar el umbral de aprobacion. Solo el 25% obtuvo una
calificacion final igual o superior a 3. Estos resultados reflejan un rendimiento
académico general bajo en la cohorte, especialmente en la instancia tedrica.

Para analizar los resultados segun género, se evalué la normalidad de las
distribuciones mediante la prueba de Shapiro-Wilk. Los resultados indicaron que las
calificaciones tedricas presentan distribucion normal en ambos grupos (p > .05),

mientras que las calificaciones préacticas y finales no se ajustan a una distribuciéon
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normal (p < .05). En funcion de estos hallazgos, se aplicaron pruebas paramétricas
para las comparaciones tedricas y pruebas no paramétricas para las restantes
variables. Se observO que los estudiantes varones obtuvieron, en promedio,
calificaciones mas altas que las mujeres en las tres instancias evaluativas (Tabla 3).
La mayor diferencia se observo en la prueba teorica, donde el promedio masculino
superd en 8 puntos porcentuales al femenino, diferencia que resulto estadisticamente
significativa (p = 0.048). En la evaluacion practica y en la calificacion final, aunque los
varones también presentaron promedios superiores, las diferencias fueron menores y
no alcanzaron significacion estadistica (p = 0.072 y p = 0.093, respectivamente). Estos
hallazgos sugieren que, en esta cohorte, los estudiantes varones presentaron un
rendimiento tedrico superior, aunque no se evidencio una influencia significativa del
género en el rendimiento global. Dado el tamafio reducido del grupo masculino, estos

resultados deben interpretarse con cautela.

Tabla 3

Descriptivas de las calificaciones segun género

Masculino (n=10) Femenino (n=27)
Teorico Practico  Final Teorico Practico Final
Media 50.7 4.40 2.20 44.6 4.04 2.33
Mediana 51.0 4.50 2.00 42 4 2
Desvio estandar 11.2 0.69 0.42 16.1 1.02 0.62
Minimo 24 3 2 9 2 2
Maximo 65 5 3 73 6 4

Nota. Las calificaciones practicas y finales se expresan en escala de 1 a 6. Las tedricas se expresan
en porcentaje.

4.2 Descripcién de resultados cuantitativos

4.2.1 Distribucion y estimacion de parametros

Se evalud la distribucion de las variables mediante la prueba de Shapiro-Wilk (tabla

4). Los resultados indicaron que autoeficacia (AE) (p = .761) y ansiedad ante las
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pruebas (AP) (p = .100) presentan distribucién normal, mientras que la percepcioén del
clima de aprendizaje (LCQ), valor intrinseco (VI) y clima motivacional de clase (CMC-
Q) no siguen una distribucién normal. En cuanto a la estimacion de parametros, los
intervalos de confianza del 95% permiten interpretar la tendencia central de cada
variable. Por ejemplo, el intervalo para VI ([5.16, 5.69]) sugiere que los estudiantes
poseen un valor intrinseco consistentemente alto. En contraste, el intervalo de CMC-
Q ([2.49, 2.91]) refleja un clima motivacional percibido relativamente bajo y
homogéneo, lo cual condice con los valores de LCQ (IC [2.09, 2.85]). Para las
variables con distribucion normal, AE ([4.02, 4.52]) y AP ([4.62, 5.36]), los intervalos
muestran estimaciones precisas y estables, respaldadas ademas por coeficientes de
fiabilidad adecuados (a = .83 y a = .72, respectivamente). Estos resultados orientaron
la seleccion de pruebas estadisticas apropiadas para los andlisis posteriores y
permitieron una lectura mas profunda del perfil motivacional y la percepcién del clima
de aprendizaje de los participantes. La consistencia en los valores de autoeficacia y
valor intrinseco refuerza la validez del instrumento y la pertinencia de su aplicacién en
poblaciones latinoamericanas de estudiantes de medicina (Rivadeneyra-Zefia &
Nique-Carbajal, 2023).

Tabla 4

Parametros estadisticos de las variables analizadas

Variable Media Mediana DE Shapiro-Wilk (p) Distribucién IC 95%
LCQ 2.47 2.04 1.19 <.001 No normal [2.09, 2.85]
Vi 5.43 5.62 0.83 .009 No normal [5.16, 5.69]
AE 4.27 4.78 0.79 .761 Normal [4.02, 4.52]
AP 4.99 5.25 1.19 .100 Normal [4.62, 5.36]
CMC-Q 2.70 2.56 0.62 .005 No normal [2.49, 2.91]

Nota: LCQ: Cuestionario de clima de aprendizaje; VI: valor intrinseco; AE: autoeficacia; AP: ansiedad
ante pruebas; CMC-Q: cuestionario de clima motivacional de clase. DE: desvio estandar.

4.2.2 Distribucion y parametros de los determinantes del clima motivacional de
clase (CMC-Q)

El Cuestionario de Clima Motivacional de la Clase (CMC-Q) se compone de 16

determinantes que evallan aspectos especificos del entorno motivacional percibido
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por los estudiantes. En la muestra total, los puntajes se calcularon como el promedio
de los items, manteniendo la escala original de respuesta.

La Tabla 5 presenta las medias y desviaciones estandar de cada determinante. Se
observa que los puntajes mas altos corresponden a uso frecuente de ejemplos (M =
3.6, DE = 0.7), relacion entre temas (M = 3.2, DE = 0.9) y novedad (M = 3.1, DE = 0.8),
lo que indica una valoracion positiva de los recursos didacticos innovadores y de la
coherencia tematica. También se destaca el estimulo a la participacion (M = 3.1),
reflejando una percepcion moderadamente favorable del involucramiento activo en
clase. Estos resultados coinciden con estudios que destacan el impacto de las
estrategias didacticas interactivas en la motivacion estudiantil (Valle et al., 2010;
Alonso-Tapia, 2016).

En contraste, los puntajes mas bajos se registraron en retroalimentacién regular (M =
2.1, DE = 0.9), claridad de organizacion (M = 2.2, DE = 0.9) y actuacion paso a paso
(M = 2.3, DE = 1.0), lo que evidencia debilidades en la estructura de la ensefianza y
en el acompafiamiento docente. Estas dimensiones han sido sefialadas como criticas
para el desarrollo de la autoeficacia y la autorregulacion del aprendizaje (Zimmerman,
2002; Lopez-Pastor et al., 2017; Alonso-Tapia, 2016). La escasa retroalimentacion y
la falta de secuenciacidon clara pueden limitar la percepcion de apoyo pedagdgico,
especialmente en contextos de alta exigencia como el ingreso a Medicina.

Los resultados descriptivos del CMC-Q muestran una clara correspondencia con los
agrupamientos propuestos por Bardelli y Huertas-Martinez (2022). EI componente
seleccién y presentacion de contenidos (CMCg2) se destaca como el mas fortalecido.
Esto sugiere que los estudiantes perciben positivamente la forma en que se presentan
los contenidos, lo que puede estar favoreciendo el valor intrinseco y el interés por
aprender, en linea con los puntajes elevados observados en la subescala motivacional
correspondiente. Esta relacién ha sido documentada en investigaciones previas que
vinculan la claridad estructural y la relevancia teméatica con el compromiso académico
(Pintrich & De Groot, 1990; Chiarino, 2025).

Estos resultados complementan el analisis del puntaje global del CMC-Q, que se ubico
en un nivel relativamente bajo y homogéneo (M = 2.70, IC [2.49, 2.91]), lo que sugiere
gue, si bien ciertos aspectos del clima motivacional son valorados positivamente,

persisten areas de mejora en la estructura didactica y el acompafiamiento docente.
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Tabla 5
Determinantes del CMC-Q

Determinante Media Mediana DE p IC 95%
Uso frecuente de ejemplos 3.60 3.50 0.735 0.002 [3.35, 3.85]
Relacionar temas 3.24 3.00 0.967 0.127 [2.91, 3.56]
Novedad 3.08 3.00 0.761 0.043 [2.83, 3.34]
Estimulo a la participaciéon 3.08 3.00 0.882 0.045 [2.78, 3.38]
Apoyo a la autonomia 2.86 3.00 0.833 0.039 [2.58, 3.14]
Equidad en el trato 2.79 3.00 0.787 0.036 [2.53, 3.06]
Afecto y apoyo emocional 2.69 2.50 0.839 0.005 [2.41, 2.98]
Claridad de obijetivos 2.68 2.50 0.965 0.084 [2.35, 3.01]
Uso de elogios 2.58 2.50 0.930 0.113 [2.27, 2.90]
Evaluacién para aprender 2.53 2.50 0.819 <.001 [2.25, 2.80]
Conocimiento previo 2.47 2.50 0.933 0.068 [2.16, 2.79]
Mensajes de aprendizaje 2.43 2.25 1.070 0.012 [2.07, 2.79]
Ritmo adecuado 2.39 2.25 0.879 0.025 [2.09, 2.69]
Actuacioén paso a paso 2.38 2.00 1.058 0.001 [2.02, 2.73]
Claridad de organizacién 2.25 2.00 0.945 0.004 [1.93, 2.57]
Retroalimentacion regular 2.13 2.00 0.959 0.005 [1.80, 2.45]

Nota: se presenta el valor p de Shapiro-Wilk.

4.3 Analisis relacional y comparativo

4.3.1 Correlaciones entre variables motivacionales y la percepcion del clima de
clase

Se exploraron las relaciones entre la ansiedad ante pruebas (AP), autoeficacia
académica (AE) y valor intrinseco del aprendizaje (VI) con la percepcion del clima de
aprendizaje (LCQ) y el clima motivacional de clase (CMC-Q), incluyendo sus
determinantes, mediante correlaciones de Pearson (Tabla 6) y Spearman (Tabla 7),

segun la distribucién de los datos.
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Entre las variables con distribucién normal, no se encontr6 una asociacién significativa
entre ansiedad ante pruebas y autoeficacia (r = —0.064, p = .694), lo que sugiere que,
en esta muestra, los niveles de AP no se relacionan directamente con la percepcion
de competencia académica. Este hallazgo coincide con lo reportado (Credé & Phillips,
2011; Curione et al. 2017), y podria estar influido por diferencias culturales respecto
al contexto original de desarrollo del MSLQ.

Aunque diversos estudios han demostrado que la ansiedad ante pruebas tiende a
afectar negativamente la autoeficacia (Rivadeneyra & Nique, 2023; Gutiérrez-Garcia
& Landeros-Velazquez, 2018), aunque esta relacibn no siempre se manifiesta de
forma directa, especialmente en contextos de alta exigencia académica como el
universitario. Investigaciones recientes en poblaciones latinoamericanas también han
reportado correlaciones inversas entre ansiedad y autoeficacia, aunque con
variaciones segun el area disciplinar y el semestre cursado (Jiménez & De Lille, 2023;
Curione et al., 2017).

Tabla 6

Correlaciones de Pearson entre variables normales

Autoeficacia

Ansiedad ante -0.064

Pruebas 0.694

Nota: Se presenta el coeficiente de
correlacion de Pearson (r) y su valor de
significancia (p). * p < .05, ** p < .01, ***
p <.001

En linea con estos hallazgos, Credé & Phillips (2011) confirma que la autoeficacia es
uno de los predictores mas robustos del rendimiento académico, mientras que la
ansiedad ante pruebas se comporta como un factor afectivo independiente, con
asociaciones negativas y de menor magnitud respecto al desempefio. Los autores
destacan que, aunque la ansiedad puede influir en la percepcion de competencia, su
efecto no siempre se traduce en una relacion lineal con la autoeficacia, lo que explica
la variabilidad encontrada en distintos contextos y disciplinas. Esta evidencia respalda

la interpretacion de que, en nuestro estudio, la ausencia de correlacion significativa
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entre AP y AE refleja tanto la complejidad de la relacién como la influencia de factores
culturales y situacionales propios del &mbito clinico educativo.

Estos resultados refuerzan la necesidad de considerar el contexto institucional y las
caracteristicas de la cohorte al interpretar las relaciones entre variables
motivacionales, especialmente en carreras de alta demanda como Medicina.

En la Tabla 7 se presentan las correlaciones entre las variables que no presentan
distribucion normal. No se observaron correlaciones significativas entre la ansiedad
ante pruebas (AP) y las variables motivacionales evaluadas (valor intrinseco [VI], clima
motivacional de clase [CMC-Q]) ni con el clima de aula (LCQ). Estos resultados
coinciden con estudios previos que han sefialado que la AP puede operar como un
componente emocional relativamente independiente de las percepciones
motivacionales y del entorno de aprendizaje (Cardefioso-Ramirez et al., 2022; Pintrich
et al., 1993). Investigaciones recientes en contextos latinoamericanos también han
reportado correlaciones débiles o no significativas entre ansiedad y clima
motivacional, especialmente en cohortes de primer afio (Jiménez & De Lille, 2023;
Curione, 2018).

Tabla 7

Correlaciones de Spearman entre variables no normales

CMC-q VI LCQ AE
Valor Intrinseco 0.16
0.36
LCQ 0.52 *x 0.11
0.001 0.43
Autoeficacia 0.36 * 0.67 el 0.23
0.03 <.001 0.14
Ansiedad ante Pruebas 0.03 0.14 0.06 -0.11
0.87 0.40 0.71 0.51

Nota: VI: Valor intrinseco; AE: autoeficacia; AP: ansiedad ante pruebas. Se presentan
los coeficientes rho (p) de Spearman y sus valores de significancia (p). Las correlaciones
se calcularon entre variables que no cumplen con supuestos de normalidad. * p < .05,
**p<.01, ***p<.001.
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Se identificd una correlacion significativa entre la autoeficacia académica (AE) y el
valor intrinseco del aprendizaje (VI) (p = 0.668, p <.001) (Figura 4), lo que indica que
los estudiantes que atribuyen valor al aprendizaje por si mismo tienden a sentirse mas
capaces de afrontar los desafios académicos. Esta asociacion ha sido ampliamente
documentada en el marco del aprendizaje autorregulado (Pintrich, 1990; de Araujo et
al., 2023; Curione et al., 2017), y refuerza la validez del MSLQ como herramienta para
captar dinamicas motivacionales centrales en contextos universitarios. En
consonancia, el metaandlisis de Credé y Phillips (2011) reportan una correlacion
promedio de .51 entre ambas dimensiones, confirmando que la relacion entre AE y VI
es consistente y robusta en diferentes muestras y contextos. ElI hecho de que en
nuestro estudio se observe una asociacion aun mas elevada refuerza la pertinencia
de considerar estas variables como indicadores clave de la motivacion académica en
carreras de alta demanda, y sugiere que el contexto educativo podria potenciar la

interdependencia entre sentirse capaz y valorar intrinsecamente el aprendizaje.

Figura 4
Correlaciones entre valor intrinseco, autoeficacia, clima motivacional percibido y

apoyo docente
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Nota: VI: valor intrinseco; AE: autoeficacia, LCQ: Cuestionario de clima de aprendizaje; CMC-Q:
cuestionario clima motivacional de clase. p < .01.

A su vez, el valor intrinseco mostroé correlaciones significativas con dos determinantes
del clima motivacional de clase: conocimiento previo (p = 0.346, p =.039) y relacionar
temas (p =0.415, p =.012). Estos resultados sugieren que los estudiantes que valoran
intrinsecamente el aprendizaje tienden a percibir positivamente aquellas practicas
docentes que conectan los contenidos con saberes previos y que favorecen la
integracion tematica.

Sin embargo, el VI no se asoci6 significativamente con el CMC-Q global ni con la

mayoria de sus determinantes, lo que indica que esta dimensién motivacional podria
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estar mas vinculada a factores personales o disciplinares, como el interés por la
asignatura o el estilo de aprendizaje individual, que al clima percibido en el aula. Esta
interpretacion coincide con estudios que sefialan que el valor intrinseco puede
mantenerse relativamente estable incluso en contextos pedagoégicos desfavorables
(Rivadeneyra-Zefia & Nique-Carbajal, 2023). En esta linea, se observd que los
estudiantes tienden a asignar mayor valor intrinseco a aquellas materias que
consideran centrales para su formacion profesional (Curione, 2018), lo que refuerza
la idea de que el interés y la importancia asignada a los contenidos puede depender
de su relevancia disciplinar mas que del estilo docente.

Se observo una correlacion significativa entre la autoeficacia académica (AE) y el
clima motivacional de clase percibido (CMC-Q) (p = 0.357, p =.032), lo que refuerza
la hipétesis de que los entornos motivacionales favorables se asocian con mayores
niveles de percepcion de competencia académica. Este vinculo se alinea con el marco
sociocognitivo propuesto por Pintrich (1990), que plantea que la motivacion y la
percepcion del contexto actian como catalizadores del compromiso académico.
Estudios recientes han confirmado esta relacion en estudiantes universitarios,
destacando que el CMC presenta una varianza explicada moderada con variables
psicolégicas como la autoeficacia, pero baja con el rendimiento académico (Chiarino
et al., 2024; Altamirano Urgoity, 2023). En la misma linea, el estudio de Chiarino, et
al. (2025) aporta evidencia adicional al mostrar que los estudiantes que perciben un
clima motivacional positivo tienden a reportar mayores niveles de autoeficacia,
consolidando la idea de que la percepcion del entorno académico influye directamente
en la confianza para afrontar los desafios formativos. Estos resultados fortalecen la
interpretacion de que la calidad del clima motivacional constituye un factor clave para
potenciar la motivacion y la percepcion de competencia en contextos universitarios de

alta demanda.

Al analizar los determinantes especificos del CMC-Q, se identificaron correlaciones
significativas entre AE y relacionar temas (p = 0.484, p = .003), uso frecuente de
ejemplos (p = 0.519, p = .001), retroalimentacion regular (p = 0.386, p = .032) y
equidad en el trato (p = 0.359, p =.072). Estos resultados sugieren que los estudiantes
con mayor autoeficacia tienden a valorar positivamente aquellas practicas docentes

gue promueven la claridad conceptual, el uso de recursos didacticos pertinentes, la
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retroalimentacion efectiva y el trato justo. En conjunto, estos elementos configuran un
entorno que favorece la percepcion de competencia y el involucramiento activo.

Al analizar las correlaciones entre los agrupamientos del CMC-Q y las variables
motivacionales, se observa que la seleccion y presentacion de contenidos (CMCg2)
se asocia positivamente con el valor intrinseco (VI) del aprendizaje, aunque sin
alcanzar significacion estadistica en esta muestra (Tabla 8). Este patron sugiere que
la coherencia tematica, la novedad y el uso de ejemplos pueden favorecer la
valoracion intrinseca del aprendizaje, en linea con lo reportado (Pintrich, 1990; Credé
& Phillips, 2011). Por su parte, el apoyo afectivo (CMCg4) muestra la correlacion mas
consistente con la autoeficacia académica, lo que refuerza la importancia de la
equidad, el reconocimiento y el apoyo emocional en la percepcién de competencia
(Chiarino et al., 2025). En contraste, la ansiedad ante pruebas (AP) no se relaciona
significativamente con ninguno de los agrupamientos, confirmando su caracter

independiente respecto a las percepciones de clima motivacional.

Tabla 8
Correlaciones entre los agrupamientos del CMC-Q y variables motivacionales (VI, AE,
AP)

Agrupamiento VI AE AP

CMCg1: Organizacién y secuenciacion —0.002 0.145 -.0066
0.990 0.397 0.704

CMCg2: Seleccion y presentacion de contenidos 0.253 0.134 -0.011
0.136 0.437 0.947

CMCga3: Aprender a aprender 0.050 0.183 0.014
0.774 0.285 0.937

CMCg4: Apoyo afectivo —-0.087 0.275 0.028
0.615 0.104 0.873

Nota. VI: Valor intrinseco; AE: autoeficacia; AP: ansiedad ante pruebas. Se presentan
los coeficientes rho (p) de Spearman y sus valores de significancia (p). Las
correlaciones se calcularon entre variables que no cumplen con supuestos de
normalidad.
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Estudios cualitativos recientes han evidenciado que la percepcion del clima
motivacional puede influir en la autoeficacia académica a través de mecanismos mas
complejos. En clases reducidas, la personalizacion del aprendizaje, la
retroalimentacion regular y el vinculo entre pares favorecen la percepcién de
competencia, incluso en entornos virtuales (Chiarino et al., 2025). Estos hallazgos
sugieren que el clima de clase puede operar como modulador indirecto de la
autoeficacia, especialmente cuando se promueven relaciones socioafectivas y

practicas docentes centradas en el estudiante.

4.3.2 Relacién entre clima de aprendizaje (LCQ) y clima motivacional de clase
(CMC-Q)

Se encontrd una correlacion significativa entre el clima de aprendizaje percibido (LCQ)
y el clima motivacional de clase (CMC-Q) (p = 0.518, p =.001), lo que sugiere que un
entorno de aula que promueve la autonomia y el apoyo emocional se asocia con una
percepcion mas favorable del clima motivacional orientado al aprendizaje. La
magnitud de la asociacion indica, sin embargo, que se trata de constructos
relacionados pero diferenciados, lo que refuerza la idea de que el clima de aula se
configura a partir de diversas facetas. En este sentido, la literatura distingue entre el
clima de clase (CC), entendido como un constructo mas amplio que abarca
dimensiones sociales, emocionales e instructivas (Bardach et al., 2020), y el clima
motivacional de clase (CMC), que constituye una subdimension especifica vinculada
a las préacticas docentes que promueven la motivacién del estudiantado (Ames, 1992;
Chiarino et al., 2024). Esta diferenciacion permite interpretar que el LCQ y el CMC-Q,
aunque estrechamente asociados, capturan aspectos complementarios de la
experiencia educativa universitaria.

Al desagregar los determinantes del CMC-Q, se observé que el LCQ se asocia
significativamente con el fomento de la participacion (p = 0.502, p = .002), mensajes
orientados al aprendizaje (p = 0.370, p = .020) y afecto y apoyo emocional (p = 0.501,
p = .002). Se ha reportado que, en grupos reducidos, adquieren una saliencia
relevante componentes del CMC con caracteristicas relacionales -afecto y apoyo
emocional, el fomento a la participacion y la promocion de la autonomia- (Chiarino et
al., 2024b). Estos resultados indican que los estudiantes que perciben mayor apoyo a

la autonomia también valoran positivamente aquellas practicas docentes que
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promueven la implicacién activa, la claridad en los objetivos de aprendizaje y el
acompafamiento emocional. En conjunto, estos elementos configuran un entorno que
favorece la motivacion autodeterminada y el compromiso académico.

Desde una perspectiva teorica, estos hallazgos se alinean con la teoria de la
autodeterminacion (Ryan & Deci, 2017), que postula que los contextos educativos que
satisfacen las necesidades psicologicas béasicas de autonomia, competencia y
relacion interpersonal favorecen el desarrollo de una motivacion mas profunda y
sostenida. En este sentido, el Learning Climate Questionnaire (LCQ) ha demostrado
ser un instrumento valido para evaluar el grado de apoyo a la autonomia en el aula, y
su uso se ha extendido en investigaciones que confirman su relacion con variables
motivacionales clave como la autoeficacia, el valor intrinseco, el compromiso
académico y el bienestar psicolégico (Cedillo-Quizhpe et al., 2025).

Asimismo, estudios sistematicos en contextos iberoamericanos han evidenciado que
el clima motivacional percibido por los estudiantes —medido mediante el CMC-Q— se
relaciona significativamente con patrones docentes que promueven la participacion
activa, la claridad de objetivos y el reconocimiento de la autonomia estudiantil
(Chiarino et al., 2024; Altamirano Urgoity, 2023). Esta convergencia entre LCQ y CMC-
Q refuerza la pertinencia de integrar ambos instrumentos en investigaciones sobre
aprendizaje autorregulado, y destaca el impacto del estilo docente en la configuracion

del entorno motivacional y en el desarrollo de creencias de competencia académica.

Aunque la correlacion entre la percepcion del clima de aprendizaje (LCQ) vy la
autoeficacia académica (AE) no alcanzo significacion estadistica (p = 0.234, p = .145),
su magnitud moderada sugiere una relacion potencialmente relevante que podria
manifestarse con una muestra mayor. Diversos estudios han planteado que el impacto
del clima de aula sobre la autoeficacia puede operar de manera indirecta, mediado
por el clima motivacional percibido. Por ejemplo, Leal-Soto et al. (2023) demostraron
qgue la configuracion motivacional del estudiante —influida por el entorno escolar—
incide en el clima motivacional del curso, el cual a su vez se asocia con expectativas
de autoeficacia y rendimiento académico. Esta perspectiva refuerza la idea de que el
clima del aula no actta de forma aislada, sino como parte de un entramado contextual
gue modula las creencias de competencia de los estudiantes. En linea con la teoria
de la autodeterminacion (Ryan & Deci, 2017), el apoyo a la autonomia y la relacion

interpersonal en el aula favorecen el desarrollo de la autoeficacia, especialmente
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cuando se promueven practicas docentes centradas en el estudiante. Investigaciones
previas han validado el uso del Learning Climate Questionnaire (LCQ) como predictor
de variables motivacionales clave, incluyendo la autoeficacia, el valor intrinseco y el
compromiso académico (Black & Deci, 2000; Cedillo-Quizhpe et al., 2025). Asimismo,
estudios sistematicos en contextos iberoamericanos han evidenciado que el clima
motivacional de clase —medido mediante el CMC-Q— se relaciona significativamente
con patrones docentes que promueven la participacion activa, la claridad de objetivos
y el reconocimiento de la autonomia estudiantil (Chiarino et al., 2024), lo que refuerza

su papel como mediador entre el clima de aula y las creencias de competencia.
4.4 Diferencias por género
4.4.1 Diferencias por género en variables motivacionales

Se compararon las puntuaciones de Valor intrinseco (VI), Autoeficacia académica
(AE) y Ansiedad ante pruebas (AP) entre estudiantes de género femenino y masculino
mediante la prueba no paramétrica de Mann-Whitney U, dado que las variables no
cumplian con los supuestos de normalidad. Los resultados (Figura 5) no mostraron
diferencias estadisticamente significativas en ninguna de las tres variables (VI: p =
428; AE: p = .336; AP: p =.582), lo que sugiere que las percepciones motivacionales

y afectivas evaluadas son consistentes entre géneros en esta muestra.

Figura5
Boxplot de las variables derivadas del MSLQ-UY segun el género de los estudiantes
Vi AP AE

x
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Nota: VI: valor intrinseco; AE: autoeficacia; AP: ansiedad ante pruebas. Se presentan en azul los
resultados de las estudiantes femeninas (F) y en naranja los masculinos (M).

Si bien las medias fueron ligeramente superiores en mujeres para VI, AE y también
para AP, estas diferencias no alcanzaron significacion estadistica. Este patron

coincide con estudios previos que han reportado tendencias diferenciales en la
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expresion emocional y motivacional segun género, aunque no siempre con
significancia estadistica (Cardefioso-Ramirez et al., 2022; Leal-Soto et al., 2023). En
particular, se ha documentado que las estudiantes tienden a reportar mayor
implicacion motivacional y también mayor sensibilidad emocional ante situaciones
evaluativas, lo que podria explicar la elevacion leve en AP (Curione, 2018; Jiménez &
De Lille, 2023).

Estos resultados refuerzan la idea de que, en contextos universitarios exigentes, las
creencias de competencia y el valor atribuido al aprendizaje se mantienen
relativamente estables entre géneros, especialmente cuando se promueve un entorno
pedagdgico equitativo. La ausencia de diferencias significativas también puede
interpretarse como un indicador de homogeneidad motivacional en la muestra, lo que
permite avanzar hacia analisis mas centrados en el clima percibido y su impacto
transversal. Otra posible explicacion para la ausencia de diferencias es el tamafio

pequefio de la muestra con una predominancia de estudiantes femeninas.

4.4.2 Percepcion del clima de aprendizaje y del clima motivacional de clase

segun género

Se compararon las puntuaciones del Cuestionario de Clima de Aprendizaje (LCQ) y
del Clima Motivacional de Clase percibido (CMC-Q) entre estudiantes de género
femenino y masculino mediante la prueba de Mann-Whithey U (Figura 6). Los
resultados no mostraron diferencias estadisticamente significativas en ninguna de las
dos variables (LCQ: p = .514; CMC-Q: p = .456), lo que indica que la percepcion del
entorno educativo —tanto en términos de apoyo docente como de motivacién grupal—
es similar entre géneros en esta muestra.

Sin embargo, al desagregar los componentes del CMC-Q, se identificaron diferencias
significativas en dos determinantes: mensajes de aprendizaje (p = .016) y uso
frecuente de ejemplos (p = .049), con puntuaciones superiores en el grupo femenino
(Tabla 9). Ademas, se observaron diferencias marginales en los items relacionados
con evaluacion para aprender, ritmo adecuado y relacion entre temas, lo que sugiere

una sensibilidad diferencial ante ciertas practicas pedagogicas.
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Figura 6

Boxplot de las variables analizadas segun el género de los estudiantes
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Nota: LCQ: Cuestionario de clima de aprendizaje; CMC-Q: clima motivacional de clase Se presentan
en azul los resultados de los estudiantes masculinos (M) y en naranja los femeninas (F).

Tabla 9

Diferencias por género en determinantes del clima motivacional de clase

Femenino Masculino Estadisticos
Determinante Media Mediana Media Mediana U p
Mensajes de aprendizaje 3.52 3.40 2.65 2.50 62.5 0.016 *
Uso frecuente de ejemplos 3.96 3.85 3.70 3.50 75.5 0.049 *
Evaluacion para aprender 2.56 2.50 2.25 2.15 78.0 0.051 +
Ritmo adecuado 2.92 2.80 2.65 2.50 78.0 0.063 +
Relacionar temas 3.31 3.00 3.05 2.75 785 0.068 +

Nota. Se presentan los valores de U de Mann-Whitney. Se considera significativa una diferencia con p
< .05 (*), y marginal con p < .10 (+).

Este patron indica que, si bien la percepcion general del clima motivacional tiende a
ser homogénea entre géneros, algunos aspectos especificos del discurso docente y
del disefio instruccional podrian resonar de manera distinta en estudiantes mujeres.
Estos hallazgos coinciden con estudios previos que sefialan que, en contextos
universitarios con enfoque pedagdgico centrado en el estudiante, las diferencias de
género tienden a atenuarse en términos globales, pero pueden emerger en
dimensiones particulares (Chiarino et al., 2025; Cardefioso-Ramirez et al., 2022;
Alonso-Tapia, 2016).
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En conjunto, los resultados refuerzan la idea de que el clima motivacional de clase se
configura como un fendmeno colectivo, influido transversalmente por las practicas
docentes, aunque con matices perceptivos que pueden variar segun el género. Esta
perspectiva se alinea con investigaciones que destacan la importancia de practicas
equitativas, el reconocimiento de la diversidad emocional y la promocion de la
autonomia como factores clave para sostener la motivacion académica en

poblaciones heterogéneas (Altamirano Urgoity, 2023; Chiarino et al., 2024).

4.5 Percepcion del clima motivacional segun rendimiento

Con el objetivo de explorar posibles diferencias en las variables motivacionales, la
percepcion del clima motivacional de clase y el clima de aprendizaje en funcién del
rendimiento académico, se establecieron dos grupos comparativos: estudiantes
aprobados (calificacion final =2 3) y no aprobados (calificaciéon final < 3). La
comparaciéon se realizé mediante la prueba U de Mann-Whitney para muestras
independientes, dado que las variables analizadas corresponden a escalas ordinales
y no se cumplio el supuesto de normalidad.

Los resultados no evidenciaron diferencias estadisticamente significativas entre los
grupos en las variables de valor intrinseco (VI), autoeficacia académica (AE), ansiedad
ante pruebas (AP), ni en la percepcion del clima de aprendizaje (LCQ) o del clima
motivacional de clase (CMC-Q). No obstante, se observé una tendencia no
significativa en el CMC-Q (U =83.5; p =.101), con puntuaciones levemente superiores
en el grupo de estudiantes aprobados.

Al analizar los determinantes especificos del CMC-Q (Tabla 10, Figura 7), se
identificaron diferencias significativas en dos componentes: relacionar temas (U =
66.5; p =.024) y actuacién paso a paso (U = 67.0; p = .024). Estos hallazgos sugieren
gue los estudiantes con mejor desempeiio académico perciben con mayor claridad la
conexion entre contenidos y valoran mas la secuenciacion estructurada de las
actividades por parte del docente. Ademas, se registraron tendencias no significativas
en uso frecuente de ejemplos (p = .068) y ritmo adecuado (p = .077), lo que podria
indicar una sensibilidad diferencial hacia practicas pedagodgicas que favorecen la

comprension progresiva y el acompafiamiento docente.
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Tabla 10

Diferencias por rendimiento en determinantes del clima motivacional de clase

Aprobados No aprobados Estadisticos
Media Mediana Media Mediana U p
Relacionar temas 3.80 3.02 3.02 3.00 66.5 0,02 *
Actuacioén paso a paso 3.00 2.75 2.13 2.00 67.0 0,02 *
Uso frecuente de ejemplos  3.95 4.00 3.46 3.50 795 0,07 +
Ritmo adecuado 2.70 2.50 2.27 2.00 805 0,08 +

Nota. Se presentan los valores de U de Mann-Whitney. Se considera significativa una diferencia con p
<.05 (*), y marginal con p < .10 (+).

Estos resultados coinciden con investigaciones que destacan el rol de la organizacion
didactica y la coherencia tematica como factores clave en la percepcion del clima
motivacional y su relacion con el rendimiento académico (Alonso-Tapia, 2016; Leal-
Soto et al.,, 2023). En particular, se ha sefialado que los estudiantes con mayor
desempefio tienden a valorar mas aquellas practicas que facilitan la integracion
conceptual y la claridad en la progresién de los contenidos (Chiarino et al., 2024;
Montero & Huertas, 1997). Una desconexién entre las propuestas educativas y los
intereses del estudiantado puede generar desmotivacion (Rodriguez Moneo &
Huertas, 2000), mientras que los climas motivacionales orientados al aprendizaje —
favorecidos por una progresion clara de contenidos— previenen el abandono y el
aprendizaje superficial (Reeve, 2006).

Si bien la literatura muestra que en cursos de alta exigencia evaluativa la motivacion
académica puede relacionarse con el rendimiento (Curione, 2018), en este estudio no
se observaron diferencias significativas en VI, AE o AP entre estudiantes aprobados
y no aprobados. Esto sugiere que, en Anatomia, la variabilidad en el desempefio
podria estar mas asociada a elementos del clima motivacional —particularmente la
organizacion didactica y la coherencia tematica— que a diferencias motivacionales

individuales.
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En conjunto, los resultados refuerzan la hipétesis de que ciertos elementos del clima
motivacional —especialmente aquellos vinculados a la estructura pedagogica y la
conexion tematica— tienen mayor impacto en estudiantes con alto rendimiento,
aunque la mayoria de los componentes se perciben de forma homogénea entre
grupos. Esta evidencia sugiere que el disefio instruccional claro y secuenciado no solo
favorece la comprension, sino que también puede actuar como un facilitador del
rendimiento académico, particularmente en contextos de alta exigencia como el

ingreso a Medicina.
Figura7
Comparacion de la percepcion del clima motivacional de clase segun rendimiento

académico en cuatro determinantes especificos
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Nota: Se presentan diagramas de caja para los grupos de estudiantes aprobados (azul) y no aprobados
(naranja) en los items relacionar temas, uso frecuente de ejemplos y ritmo adecuado. Se observan
diferencias significativas en los dos primeros (p < .05) y tendencias no significativas en los restantes.

En conjunto, los resultados cuantitativos permiten afirmar que la motivacion
académica en el ingreso a Medicina se configura como un fenémeno complejo, donde
la autoeficacia y el valor intrinseco del aprendizaje emergen como predictores
robustos del compromiso estudiantil, mientras que la ansiedad ante pruebas opera

como un factor independiente de menor impacto. La percepcion de un clima
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motivacional positivo —especialmente cuando se promueve la conexion tematica, el
uso de ejemplos pertinentes y la retroalimentacion regular— se asocia con mayores
niveles de confianza y disposicion para afrontar los desafios académicos. Aunque el
rendimiento global de la cohorte result6é bajo, la evidencia confirma que las practicas
docentes y el estilo motivacional del aula pueden potenciar la implicacion y la
permanencia, reforzando la necesidad de avanzar hacia modelos pedagogicos que
integren explicitamente la dimensidbn motivacional y afectiva en la formacion

universitaria inicial.
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Resultados cualitativos

El presente capitulo expone los principales hallazgos derivados del analisis cualitativo,
orientado a comprender en profundidad las percepciones de estudiantes y docentes
sobre el clima motivacional de clase. A través de entrevistas semiestructuradas, se
recogieron narrativas que permiten captar matices y significados que trascienden los
datos numéricos, aportando una vision mas rica y contextualizada de la experiencia
formativa en el primer afio de la carrera en Medicina. La organizacion de este apartado
busca mostrar cdmo emergen patrones de convergencia, divergencia Yy
complementariedad entre las voces de ambos grupos, destacando dimensiones
criticas. Estos resultados cualitativos constituyen un complemento al anlisis
cuantitativo del capitulo anterior, ya que permiten interpretar las practicas docentes y
las vivencias estudiantiles desde una perspectiva integral, revelando tensiones,
fortalezas y oportunidades de mejora en la configuracion del entorno motivacional

universitario.

5.1 Selecciodn de participantes para las entrevistas

La seleccidn de estudiantes para participar de las entrevistas en profundidad se realizé
con base en criterios multiples que permitieran captar la diversidad de experiencias
académicas y motivacionales. Como se observa en la tabla 11, para las entrevistas
en profundidad se seleccionaron 7 estudiantes, de los cuales cuatro son mujeres. Los
perfiles seleccionados combinan distintos niveles de rendimiento, percepcién del clima
motivacional de clase y variables motivacionales como la autoeficacia, el valor
intrinseco y la ansiedad ante pruebas. Esta heterogeneidad no solo enriquece el
analisis cualitativo, sino que permite contrastar casos que ilustran tensiones
relevantes entre esfuerzo, contexto institucional y resultados académicos. La inclusion
de perfiles atipicos —como estudiantes con alta motivacion, pero bajo rendimiento, o
con baja percepcién de clima motivacional de clase a pesar de buenos resultados—
aporta profundidad interpretativa y favorece la identificacion de patrones emergentes.
Esta estrategia fortalece la triangulacion metodologica, al vincular los datos
cuantitativos con narrativas personales que permiten comprender cOmo se vive y se

construye la experiencia formativa desde la perspectiva estudiantil.
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Tabla 11

Perfil motivacional y rendimiento académico de estudiantes entrevistados

MSLQ Rendimiento

Estudiante G VI AE AP LCQ CMC-Q Teérico Préactico Final

E39 F 628 59 4,56 5,88 3,09 76% 5 4
E33 F 6,12 571 234 1,18 2,91 73% 6 4
E19 F 529 478 3,74 1,2 3,19 9% 3 2
E16 F 563 501 523 1,85 3,19 17% 3 2
E10 M 552 534 313 341 2,93 65% 5 3
Ell M 576 54 518 5,04 2,73 24% 4 2
E30 F 6,15 523 6,74 3,01 2,88 41% 5 2

Notas. G: género; VI: valor intrinseco; AE: autoeficacia; AP: ansiedad ante pruebas; LCQ: Learning
Climate Questionnaire, CMC-Q: Cuestionario de Clima Motivacional de clase. Notas del practico y final
en escala del 1 al 6, siendo 3 el minimo para aprobar.

La caracterizacion cuantitativa presentada en la Tabla 11 ofrece un panorama inicial
de los perfiles motivacionales y académicos de los estudiantes seleccionados. Para
comprender en profundidad las tensiones y particularidades de cada caso resulta
necesario complementar estos indicadores con una interpretacion cualitativa. La Tabla
12 desarrolla esta justificacion, mostrando como la combinacion de variables —como
motivacion intrinseca, autoeficacia, ansiedad y percepcion del clima motivacional— se
traduce en experiencias diferenciadas que enriquecen el analisis. De este modo, la
lectura conjunta de ambas tablas permite vincular los datos objetivos con las
narrativas personales, fortaleciendo la coherencia del disefio metodoldgico y la

pertinencia de los casos elegidos.
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Tabla 12

Descripcion de los perfiles de los estudiantes seleccionados para las entrevistas en

profundidad
Estudiante Descripcion de perfiles
Elevados niveles de autoeficacia, motivacion intrinseca, ansiedad ante
E39 pruebas y rendimiento académico. Percibe un clima orientado al

aprendizaje. Percibe un clima de aprendizaje orientado a la autonomia y
apoyo docente.

Elevados niveles de autoeficacia, motivacién intrinseca y rendimiento
académico. Bajo nivel de ansiedad ante pruebas. Clima percibido como

E33 mixto o ambiguo, con elementos de aprendizaje y de rendimiento.
Percibe un clima de aprendizaje poco favorable, con baja autonomia y
escaso acompafamiento.

Elevado valor de motivacion intrinseca, alto nivel de autoeficacia, con bajo
rendimiento académico y ansiedad media. Percibe un clima orientado al

E19 o : . . )
aprendizaje. Percibe un clima de aprendizaje poco favorable, con baja
autonomia y escaso acompafiamiento.

Elevados niveles de motivacion intrinseca y ansiedad, alto nivel de

E16 autoeficacia y bajo rendimiento académico. Percibe un clima orientado al

aprendizaje. Percibe un clima de aprendizaje poco favorable, con baja
autonomia y escaso acompafiamiento.

Elevados niveles de autoeficacia, motivacion intrinseca y rendimiento
académico. Con ansiedad ante pruebas media. Rendimiento académico

E10 de nivel alto. Clima percibido como mixto o ambiguo, con elementos de
aprendizaje y de rendimiento. Percibe un clima de aprendizaje ambiguo,
con apoyos parciales, pero también carencias.

Alto nivel de motivacion intrinseca, elevados niveles de autoeficacia y
ansiedad. Con bajo rendimiento. Clima percibido como mixto o ambiguo,

El1 con elementos de aprendizaje y de rendimiento. Percibe un clima de
aprendizaje orientado a la autonomia y apoyo docente.
Elevados niveles de motivacién intrinseca, autoeficacia y ansiedad y bajo
E30 rendimiento teorico. Clima percibido como mixto o ambiguo, con

elementos de aprendizaje y de rendimiento. Percibe un clima de
aprendizaje ambiguo, con apoyos parciales, pero también carencias.

Para las entrevistas a docentes se convocd, en primer lugar, a la profesora
responsable de la asignatura, quien dicta la mayoria de las clases tedricas y coordina
el desarrollo del modulo. Asimismo, se incluyo a dos docentes con alta carga horaria
en el dictado de actividades préacticas y participacion puntual en encuentros tedricos.
Estos Ultimos son egresados de la propia institucion, lo que les otorga una mayor

cercania generacional y experiencial con los estudiantes del curso, favoreciendo una
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perspectiva complementaria sobre el clima motivacional y las dinamicas de

enseflanza.

5.2 Percepciones estudiantiles y docentes

Las entrevistas a estudiantes y docentes fueron codificadas a partir de un enfoque
deductivo, sustentado en primer lugar por el modelo conceptual sobre el clima
motivacional de clase que subyace al CMC-Q (Alonso Tapia & Fernandez Heredia,
2008), asi como con cinco codigos derivados del modelo sistémico para el estudio del
abandono y la permanencia en la educacion superior en América Latina y el Caribe
(Chiarino et al., 2024). Para ello se elabor6 un diccionario de cédigos basado en las
categorias propuestas por Bardelli et al. (2022), que orient6 la identificacion de
patrones de actuacién docente vinculados al clima motivacional de clase, asi como de
patrones asociados a caracteristicas de los sujetos y al nivel institucional. La Tabla 13
presenta las categorias, los codigos y una breve descripcion de cada uno,

constituyendo el marco de referencia para el analisis cualitativo de las entrevistas.

5.2.1 Percepciones estudiantiles

A partir del andlisis de las entrevistas realizadas a los estudiantes seleccionados, se
identificaron seis categorias significativas relativas a los patrones de actuacién
docente, las cuales se presentan a continuacion segun su frecuencia de codificacion:
claridad en los objetivos de las tareas, evaluacion para aprender, afecto y apoyo
emocional, fomento a la participaciéon, ritmo adecuado y promover la autonomia
(Figura 8).

Desde las voces estudiantiles la claridad en los objetivos de las tareas propuestas por
los docentes aparece como un aspecto problematico. Los estudiantes sefialan que,
aun cuando se preparaban con dedicacion para los parciales, no siempre tenian
certeza de qué se esperaba de ellos en las instancias evaluativas. Esta percepcion
genera inseguridad y desmotivacion: “sentia que habia estudiado todo, pero también
por la naturaleza de esta materia, al mismo tiempo sientes como que no sabes nada

porque sabes que te pueden llegar a preguntar sobre cualquier cosa” (E39).
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Tabla 13

Diccionario de codigos utilizado para la codificacion de las entrevistas

Categoria Cédigo Descripcién del cédigo
Uso de situaciones Utiliza estrategias novedosas para despertar el
novedosas interés.
Seleccid Evaluacion de conocimientos
resir?tcacépénny del previos Explora los conocimientos previos del estudiante.
P contenlido Relaciéon de unos temas con
otros Relaciona los temas trabajados en el curso.

Uso frecuente de ejemplos

Usa ejemplos para ilustrar lo trabajado en la clase.

Claridad en los objetivos de
las tareas
Organizacion y
secuenciacion
de situaciones y
actividades de

Claridad en la organizacion
de la clase

Claridad en las tareas y evaluaciones propuestas.

Claridad en la organizacion de contenidos y
materiales didacticos.

El ritmo de trabajo es equilibrado para que el

aprendizaje Ritmo de clase adecuado estudiantado pueda seguir la actividad.
La estructura de la actividad se desarrolla de
Paso a paso forma secuenciada, progresiva.
Promueve o habilita participen, discutan,
Fomento de la participacién  intercambien sus puntos de vista.
Orientacién Evaluacion para el Las evaluaciones tienen que ver con la unidad
hacia el aprendizaje curricular, son coherentes y adecuadas.
aprender a Promueve que las/os estudiantes decidan sobre
aprender Promover la autonomia aspectos de la clase.
Realiza devoluciones sobre aspectos a mejorar o
Retroalimentacién regular fortalecer.
Mensajes orientados al
aprendizaje Promueve el aprendizaje profundo.
Apoyo Uso frecuente del elogio Reconoce el esfuerzo o valor del trabajo realizado.
emocional

Equidad en el trato

Afecto y apoyo emocional

Tiene un trato equitativo con los estudiantes.

Se preocupa por el/la estudiante, es receptivo,
cercano, empético o calido.

Emociones académicas

Permanencia —

. . Creencias sobre la carrera
Nivel sujeto

Estrategias de
autorregulacion

Referencias a ansiedad, motivacioén, confianza o
frustracion en el aprendizaje.

Representaciones sobre el valor, sentido o
dificultad de la formacion.

Menciones a planificacion, gestion del tiempo,
esfuerzo regulado.

Permanencia — Relacion entre pares

Nivel

institucional  Re|acién docente-estudiante

Percepciones sobre apoyo, colaboracion o
aislamiento entre estudiantes.

Valoracion del vinculo pedagdgico y su impacto en
la integracion.

Fuente: Adaptado de Chiarino et al., 2024b, elaborado a partir de Alonso-Tapia y Fernandez (2008),

Bardelli et al., (2022). Y Chiarino et al. 2024c.
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Vinculado a lo anterior, la evaluacion para el aprendizaje constituye un componente
central en la configuracion del CMC. Desde las narrativas, el estudiantado jerarquiza
la adecuacion de las evaluaciones con lo trabajado en clase, tanto en contenido como
en nivel de exigencia. Sin embargo, varios estudiantes expresan que las evaluaciones
no reflejaban lo que realmente sabian: “mi motivacién normalmente bajaba después
de las evaluaciones tedricas porque sentia que no reflejaban lo que yo sabia
realmente” (E39); “a veces aparecian preguntas sobre temas que nunca habiamos
mencionado” (E33).

El ingreso universitario es un momento de vulnerabilidad y novedad, donde el estilo
docente y su relacion con los estudiantes, resulta determinante para la integracion
(Mancovsky, 2017). Aqui, el afecto y apoyo emocional brindado por los docentes
resulta vital. Los estudiantes entrevistados reportan que esta dimension no siempre
estuvo presente: “el clima de clase a veces no fue muy bueno” (E33); al profundizar
comenta: "En cuanto al vinculo con los docentes, el afio pasado hubo una docente
cuyo trato no habia sido el mejor. Otra docente siempre nos tratd bien y fue muy atenta
con el grupo. En cambio, una tercera suele responder los mensajes con demora y no
esta muy presente en las clases. Sé que hay mas profesores, pero menciono a
algunos como ejemplo” (E33). La falta de apoyo en los primeros afios universitarios
afecta la confianza y aumenta la ansiedad: “siento que si, la ansiedad baja mi
rendimiento por el poco apoyo que dan algunos docentes” (E11). Las caracteristicas
propias de cada docente y el vinculo con su rol pueden ser determinantes para este
aspecto: “Algunos estan plenamente involucrados con el desarrollo de las clases y de
nuestros conocimientos. Y otros se molestan cuando les hacemos preguntas y se
niegan a responder” (E19).

Otro componente relevante es el estimulo a la participacion. Los estudiantes valoran
especialmente las instancias practicas, donde se habilitan espacios para plantear
aportes y recibir respuestas: “En el momento de lo que es la instancia practica si,
totalmente. Lo que es la instancia teorica depende del docente, pero si, de menor
manera” (E11). No obstante, también sefialan que la participacion debe ser ordenada
y equitativa: “no sé si podria decir que se promovia [la participacion] por igual a todos
de la clase” (E39).

El ritmo adecuado, vinculado a la velocidad con la que se trabajan los contenidos, es
percibido como un parametro fundamental para mantener la motivacion. En muchos

casos, los estudiantes consideran que no se logré implementar un ritmo acorde para
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todo el grupo: “Siento que el ritmo era mas individual de cada uno y cada uno lo llevaba
a su tiempo y forma, no ibamos todos juntos” (E16). Asimismo, sefalan diferencias
entre instancias teoricas y practicas: “En los tedricos era todo muy un mondlogo, pero
los practicos muy buenos e interactivos” (E10).

Finalmente, el apoyo a la autonomia se refiere a las oportunidades que el profesorado
brinda para que los estudiantes puedan decidir sobre aspectos vinculados con su
proceso de aprendizaje. Esta dimension se percibe especialmente en las instancias
practicas: “En el momento de lo que es la instancia practica si senti que se promovia

la autonomia” (E11).

Figura 8

Determinantes del CMC codificados en las entrevistas a docentes y a estudiantes

Afecto y apoyo emocional Evaluacion para el aprendizaje
Teorico-practica profesional @ @

RIUTIO de clase adecuado Claridad en los objetivos de las
tareas
\ ® /
i —
Retroalimentacion regular / Fomento participacion negativo
Docente Estudiantes

Fomento participacion positivo

Promover la autonomia
Evaluacion de conocimientos previos

)

Relacién de unos temas con otros Tedrico-préctica
Nota. Los determinantes estdn en orden descendente segln su frecuencia. Se incluyen los
determinantes que surgieron en al menos 2 fragmentos por grupo.

Al analizar las entrevistas tomando como referencia las categorias y variables
asociadas al abandono y la permanencia, los discursos estudiantiles revelan
especialmente percepciones sobre la carrera y su valor, asi como emociones
académicas (Figura 9).

En relacion con la creencias o representaciones sobre la carrera y/o su valor, varios
estudiantes reconocen que la asignatura constituye un acercamiento significativo a
sus objetivos profesionales: “me parece super relevante en algunos casos para mi
desarrollo en una futura especializaciéon quirtrgica” (E11); “En Ciencias Basicas Il
senti por primera vez que realmente estaba estudiando medicina” (E30).

Las emociones académicas, por su parte, se vinculan con experiencias que emergen

en situaciones formativas. Para los estudiantes, la falta de preparacion y las
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evaluaciones suelen ser generadoras de ansiedad: “lo que mas me afecto fue la
inexperiencia y que no sabia bien como estudiar’ (E10); “eso me generé mucha
ansiedad, especialmente durante las evaluaciones” (E30).

La gestion del tiempo surge como aspecto central dentro de la variable estrategias de
autorregulacion del aprendizaje, especialmente en el primer afio, donde puede incidir
directamente en el éxito académico. Algunos estudiantes sefialan las dificultades que
enfrentaron: “Uno de los aspectos mas desafiantes fue la gran cantidad de contenido
nuevo que debia incorporar y comprender en poco tiempo” (E30). Otros, en cambio,
valoran la exigencia como un estimulo para desarrollar habitos de estudio mas sélidos:
“me ayudo a desarrollar disciplina, constancia y una forma de estudio mas organizada,
que son habilidades esenciales para seguir avanzando en la carrera” (E33).

En la dimension institucional, emergen referencias tanto al relacionamiento entre
pares como a la interaccion entre docentes y estudiantes (Figura 9). Para los
estudiantes, las relaciones con los docentes resultan especialmente significativas y
dependen de las caracteristicas personales de cada uno: “Algunos docentes eran mas
comprensivos y daban espacio para aclarar dudas o repasar, lo que me ayudé mucho”
(E30). Sin embargo, también se destaca la relevancia del trato entre pares: “Mi
generacion es complicada, no tenemos un buen trato en general y chocamos mucho

y eso afecta” (E16).

Figura 9
Variables codificadas en las entrevistas a docentes y a estudiantes asociadas a

asociada al abandono y la permanencia
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Nota. En verde oscuro se muestran las variables vinculadas a la dimensién institucional y en verde claro
las relativas a los aspectos psicolégicos de los sujetos. Las variables se presentan en orden
descendente segun su frecuencia de codificacion.
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5.2.2 Percepciones docentes

Del analisis de las entrevistas a docentes surgen dos componentes principales
relativos a los patrones de actuacion docente: afecto y apoyo emocional y relacionar
temas (Figura 8). El primero se manifiesta en diversos matices que caracterizan
relaciones de cercania, confianza, disponibilidad, receptividad y escucha. Los
docentes enfatizan la importancia de transmitir confianza y acompafamiento,
procurando fortalecer la autoeficacia académica de los estudiantes, entendida como
la creencia en su capacidad para aprender y alcanzar logros. Esta dimension se
vincula directamente con la motivacion orientada al aprendizaje y con la construccion
de un clima de clase positivo: “...principalmente apoyandolos e insistiéndoles que son
capaces, que les va a ir bien, que si estudian van a aprender y salvar” (D2).

En cuanto a relacionar temas, los docentes destacan particularmente su vinculacion
con la practica profesional. La seleccion de contenidos y énfasis en clase se orienta
hacia la relevancia clinica: “Trato ademas de enfatizar la importancia del conocimiento
dado en la practica clinica como médico” (D1); “El criterio que utilizo para seleccionar
en qué hacer énfasis en los practicos es por un lado los aspectos del tema que son
relevantes para la clinica” (D2); “Resaltar la importancia de algunos de esos temas en
la practica médica” (D3).

El estimulo a la participacion ocupa también un lugar relevante en las narrativas
docentes. Promueven espacios y dindmicas orientadas a facilitar el dialogo y el
intercambio, donde la horizontalidad y la circulacion de la palabra resultan
fundamentales. Consideran que la participacion activa refuerza el aprendizaje: “Sin
duda los que mas aprovechan las clases y salen con mas conocimiento son los que
estudian previamente y deciden participar, porque participando asi es como mas se
refuerza el conocimiento” (D1). Asimismo, valoran las intervenciones que amplian el
contenido trabajado: “Que pregunten, que intervengan, que te consulten sobre
materiales que buscaron, que te traigan a colacion otros temas de interés dentro del
modulo” (D3).

Otro aspecto destacado es la retroalimentacion regular, considerada clave para
orientar el aprendizaje. Los docentes sefialan que procuran indicar a los estudiantes
las areas en las que necesitan reforzar su estudio: “Les digo a los estudiantes en qué
areas considero que les faltd estudio y les digo qué es lo que tienen que enfatizar en

cada tema” (D1). La retroalimentacién se concibe como un proceso constante,
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presente en evaluaciones teodricas y practicas, y también al finalizar el curso: “La
retroalimentacion siempre esta en cada evaluacion tedrica y practica que se realiza
durante el curso, al igual que lo hacemos al finalizar un examen. Y al igual que se hace
al finalizar el curso (antes del examen). Es decir, tratando que el estudiante sea
consciente de por qué tiene la nota que tiene al final” (D3).

Finalmente, el ritmo adecuado es percibido por los docentes como un elemento que
debe adecuarse a los intereses y niveles de estudio de los estudiantes. Sefalan que
la participacion y las preguntas funcionan como disparadores para profundizar en
ciertos temas y, al mismo tiempo, como indicadores del nivel de preparacion: “Muchas
veces se enganchan con algun temay eso de por si es un disparador para otros temas
de interés durante el curso” (D3); “A medida que les hago preguntas voy evaluando
cuanto estudiaron” (D1).

Cuando se analizan los relatos docentes mediante el analisis deductivo que surge de
los cédigos vinculados a la permanencia y abandono estudiantil (Figura 9), la alusion
al perfil vocacional aparece como un factor que condiciona el compromiso académico:
“estudiantes que quizas medicina no es la carrera que realmente les apasiona o quizas
no tienen aun la madurez suficiente como para tomarse realmente en serio una carrera
universitaria” (D1).

Dentro de la dimensién del sujeto, los docentes coinciden en que la falta de
experiencia inicial en la gestion del tiempo constituye un factor de estrés: “Ellos
demoran en su adaptacion en el primer afio, y muchas veces pasa que cuando se
adaptan y entienden los mecanismos para llevar adelante el médulo, ya estan al final
del mismo” (D3). En la dimension institucional, emergen referencias tanto al
relacionamiento entre pares como a la interaccion entre docentes y estudiantes
(Figura 9). Por su parte, los docentes reconocen que las practicas de relacionamiento
—tanto con pares como con docentes— influyen de manera decisiva en la experiencia
formativa durante el primer afio: “Creo que son varias las practicas que influyen a lo
largo del primer afio: relacionamiento con sus pares, relacionamiento con los
docentes” (D3).
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5.3 Sintesis comparativa de percepciones

Del analisis de las entrevistas a estudiantes y docentes emergen coincidencias y
diferencias que permiten comprender mejor la configuracion del clima motivacional de
clase en este curso.

En cuanto a las coincidencias, ambos grupos valoran el fomento a la participacion y
promover la autonomia como componentes relevantes del proceso de ensefianza y
aprendizaje. Los estudiantes destacan la promocion de la autonomia en las practicas,
mientras que los docentes sefialan la importancia de promover espacios de dialogo y
consignas que favorezcan la toma de decisiones. En ambos casos, la participacion
activa se percibe como un elemento que potencia el aprendizaje. Otro componente
destacado por los dos grupos es el relacionamiento entre docentes y estudiantes
como un factor clave en el clima de clase.

Sin embargo, se identifican brechas significativas entre las percepciones de
estudiantes y docentes. La primera se vincula con la evaluacién, mientras que los
estudiantes la consideran confusa, poco acorde a lo trabajado en clase y generadora
de ansiedad - vinculada principalmente a las evaluaciones-: “siento que si, la ansiedad
baja mi rendimiento, pero mas que nada en como las preguntas estan formuladas”
(E11), los docentes no la problematizan como un aspecto central de su practica. Esta
diferencia revela un desajuste entre lo que se propone y lo que se percibe, afectando
la motivacion estudiantil. La ansiedad ante la prueba constituye un factor critico que
puede limitar el rendimiento académico, incluso en contextos de alta motivacion,
asociado con actitudes que afectan negativamente el desempefio (Rivadeneyra &
Nique, 2023).

Otra diferencia se observa en el vinculo entre teoria y practica. Los estudiantes
seflalan una falta de conexion entre ambos espacios, mientras que los docentes
declaran enfatizar la relevancia clinica de los contenidos y su relacién con el rol
profesional. Esta discrepancia muestra que las intenciones docentes no siempre se
traducen en percepciones estudiantiles, lo que coincide con hallazgos de Altamirano
(2023) y Chiarino et al. (2024b) La vocacion y las experiencias personales constituyen
motivadores principales en el ingreso a carreras de salud, lo que refuerza la
importancia de conectar los contenidos teoricos con la préactica profesional desde los

primeros afios (Troncoso et al., 2016).
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Respecto al ritmo de clase, los estudiantes expresan experiencias heterogéneas:
algunos consideran que se respetaron sus tiempos, otros que no. Mientras que los
docentes sostienen que ajustan el ritmo segun la participacion. Aqui se observa una
diferencia en la atribucion en la percepcion del ajuste de los ritmos. La discrepancia
entre la visién de estudiantes y docentes puede generar tensiones que afectan el
rendimiento (Leal-Soto et al., 2023). La evidencia de que una alta motivacion se asocia
con un mayor uso de estrategias de planificacion y gestion del tiempo (Belletti, 2023),
confirma la relevancia de ajustar los ritmos de ensefianza para favorecer la
autorregulacion académica.

Finalmente, la dimension emocional aparece con fuerza en los relatos estudiantiles,
quienes mencionan falta de apoyo y equidad en situaciones especificas, como la
dislexia, y describen un clima de clase no siempre favorable. Los docentes, por su
parte, destacan el afecto, la confianza y la cercania como componentes centrales de
su préctica. Esta diferencia sugiere que las acciones de apoyo emocional declaradas
por los docentes no siempre son percibidas por los estudiantes, lo que coincide con
hallazgos que muestran como la baja autoeficacia incrementa la ansiedad académica
(Gutiérrez-Garcia & Landeros-Veladzquez, 2018; Jiménez & De Lille, 2023) y cémo el
apoyo emocional efectivo constituye un factor critico para sostener la motivacion y el
rendimiento (Reeve, 2006; Leal-Soto et al., 2023).

5.4 Contraste entre los resultados cuantitativos del CMC-Q y el analisis

cualitativo

La integraciéon de los hallazgos cuantitativos del Cuestionario de Clima Motivacional
de la Clase (CMC-Q) presentados en el capitulo anterior, con las percepciones
cualitativas obtenidas mediante entrevistas a estudiantes y docentes permite
identificar patrones de convergencia, divergencia y complementariedad en la
configuracion del clima motivacional.

En primer lugar, se observa una convergencia positiva en dimensiones vinculadas a
relacionar temas y al estimulo a la participacion. Los puntajes elevados en estas areas
(M =3.2; M = 3.1, respectivamente) se corresponden con narrativas que destacan la
relevancia de la coherencia tematica y la importancia de la participacion activa,
especialmente en instancias practicas. Estos resultados sugieren que las estrategias

didacticas interactivas y contextualizadas constituyen un factor motivacional clave, en
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linea con la literatura que enfatiza el valor de la ensefianza situada y participativa
(Valle et al., 2010) y con estudios regionales que destacan el rol del docente en la
construccion de un entorno positivo (Altamirano, 2023). Asimismo, investigaciones
cualitativas recientes muestran que el afecto, la participacion y la autonomia son
componentes centrales del clima motivacional en la educacion superior (Chiarino et
al., 2024b).

A su vez, dentro de estas mismas dimensiones, se identifican complementariedades
relevantes entre las percepciones de estudiantes y docentes. Mientras que el
estudiantado valora la coherencia temética en las instancias practicas, el cuerpo
docente enfatiza la seleccion de contenidos en funcion de su relevancia clinica. Esta
diferencia de enfoque no representa una contradiccidon, sino una ampliacion
interpretativa que enriquece la comprension del clima motivacional. La
complementariedad entre ambos grupos subraya la necesidad de integrar
perspectivas estructurales y profesionales en el disefio curricular, favoreciendo una
experiencia formativa mas coherente y significativa.

Por otro lado, se identifican areas criticas de convergencia negativa, como la claridad
de objetivos (M = 2.7), la evaluacién para aprender (M = 2.5), el ritmo adecuado (M =
2.4) y la retroalimentacién regular (M = 2.1). Tanto los resultados cuantitativos como
las narrativas estudiantiles coinciden en sefalar debilidades en la estructuracion de
las tareas, la adecuacién de las evaluaciones y la orientacion pedagdgica. Estas
dimensiones afectan la percepcién de apoyo docente y limitan el desarrollo de la
autoeficacia, lo que refuerza la necesidad de fortalecer practicas de planificacion,
evaluacion y acompafamiento (Zimmerman, 2002) lo que repercute en una mejora de
la motivacion autonoma y la transparencia pedagoégica (LOpez-Pastor & Sicilia-
Camacho, 2017).

En particular, la evaluacion para el aprendizaje emerge como un aspecto
problematico: los estudiantes perciben que las pruebas no reflejan lo trabajado en
clase ni sus verdaderos aprendizajes, generando desmotivacion y ansiedad. Este
hallazgo se alinea con la literatura sobre evaluacion formativa en educacion superior,
gue advierte sobre la dificultad de garantizar coherencia entre objetivos, contenidos y
criterios de evaluacion (Leymonié, 2015). Aunque la implementacién de procesos de
evaluacion compartida y formativa enfrenta desafios, también ofrece oportunidades
para mejorar la implicacion estudiantil, la transparencia en el proceso (Lopez-Pastor

& Sicilia-Camacho, 2017), mientras que los examenes tradicionales incrementan la
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presion extrinseca y la amotivacion (Baines et al.,, 2025). En paralelo, Trevifio-
Vazquez et al. (2024) evidencian que la satisfaccion de las necesidades psicologicas
basicas de autonomia, competencia y relacion, mediada por practicas evaluativas
coherentes, se traduce en mayor motivacion autodeterminada, afecto positivo y mejor
rendimiento académico.

La falta de claridad de objetivos y retroalimentacion regular observada en este estudio
puede interpretarse, entonces, como un déficit en la satisfaccion de estas
necesidades, lo que explica la desmotivacion y ansiedad reportadas por los
estudiantes. La critica estudiantil recogida en este estudio confirma, por tanto, la
necesidad de avanzar hacia modelos de evaluacion mas participativos y claros,
capaces de favorecer la motivacion y el compromiso académico en los primeros afios
de formacion. En este sentido, la retroalimentacién regular y constructiva se convierte
en un componente indispensable: no solo orienta el aprendizaje, sino que también
fortalece la autoeficacia y reduce la ansiedad frente a la evaluacién (Zimmerman,
2002; Gutiérrez-Garcia & Landeros-Velazquez, 2018). Su ausencia, como muestran
las narrativas estudiantiles, limita la percepcion de apoyo docente y debilita el vinculo
pedagdgico, confirmando que la retroalimentacién es un eje critico para sostener la
motivacion y la permanencia en los primeros afios de formacion.

Asimismo, emergen divergencias significativas entre las percepciones de estudiantes
y docentes en torno al afecto y apoyo emocional, asi como a la retroalimentacién
regular. Mientras que los docentes declaran promover confianza, cercania y sefialar
areas de mejora, los estudiantes reportan insuficiencia en la sensibilidad y en la
orientacion recibida, lo que incrementa la ansiedad y afecta la motivacion. Esta brecha
evidencia la importancia de considerar las percepciones diferenciales de cada grupo
y de implementar mecanismos de comunicacion mas efectivos. Desde la teoria de la
autodeterminacién, el apoyo a la autonomia y la retroalimentacion efectiva son
vivencias subjetivas que no siempre coinciden con la intencion pedagogica (Reeve,
2006; Deci & Ryan, 2000). En esta linea, los hallazgos cualitativos confirman que el
afecto y apoyo emocional constituye una dimension critica del clima motivacional,
estrechamente vinculada con la autoeficacia y la ansiedad académica. La ausencia
de acompafamiento incrementa la ansiedad y reduce la confianza en las propias
capacidades (Gutierrez-Garcia & Landeros-Velazquez, 2018). Se ha reportado que
los elementos constituyentes del clima favorecedor del aprendizaje y de mejores

resultados en los procesos escolares, corresponden a grupos en gue los profesores
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plantean desafios en contextos organizados y emocionalmente apoyadores (Leal-
Soto et al., 2023).

La triangulacion metodologica no solo incrementa la validez interna del analisis, sino
que también amplia la riqueza interpretativa al permitir que los hallazgos cuantitativos
y cualitativos se confirmen, complementen o tensionen entre si. En esta tesis,
posibilita captar las discrepancias entre las percepciones de estudiantes y docentes y
enriquecer la interpretacion del clima motivacional, reconociendo que la experiencia
formativa se construye desde multiples perspectivas.

En este estudio, dicha integracion revela un clima caracterizado por fortalezas en la
presentacion de contenidos y el fomento a la participacion, pero también por
debilidades persistentes en la estructuracion, la evaluacion y el acompafamiento
docente. Estas dimensiones afectan la percepcion de apoyo emocional y limitan el
desarrollo de la autoeficacia, lo que refuerza la necesidad de fortalecer practicas
explicitas y sostenidas que consoliden la confianza y la autorregulacion en los
primeros afios de formacion.

La combinacion de enfoques cuantitativos y cualitativos permite, ademas, construir
una visibn mas completa y critica del entorno motivacional, aportando insumos
relevantes para la mejora de las practicas pedagodgicas en Medicina. En esta linea,
Pintrich y De Groot (1990) sostienen gque la motivacion académica se vincula
estrechamente con la percepciébn de estructura, claridad y relevancia de los
contenidos, lo que justifica el cruce entre los puntajes del CMC-Q y las narrativas sobre
ritmo, objetivos y evaluacién. De este modo, la evidencia empirica y las percepciones
estudiantiles convergen en sefalar que la organizacién y la coherencia de la
ensefianza constituyen factores determinantes para sostener la motivacién y el
compromiso académico. Para captar la complejidad del clima motivacional y
enriquecer la interpretacion de los resultados, resulta imprescindible complementar los
estudios cuantitativos con analisis cualitativos (Chiarino et al., 2024; Credé & Phillips,
2011). Estos hallazgos integrados constituyen la base para analizar en la discusion
las implicaciones pedagdgicas y las posibles estrategias de mejora en el primer afio

de Medicina.
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Conclusiones y perspectivas

El presente capitulo integra y sintetiza los hallazgos obtenidos a lo largo de la
investigacion, articulando los resultados cuantitativos y cualitativos con los objetivos
iniciales del estudio. El propdsito no es Unicamente ofrecer una sintesis descriptiva,
sino también interpretar criticamente la evidencia y proyectar su relevancia en el
campo de la educacién superior en Uruguay, particularmente en la formacion de
profesionales de la salud.

Los hallazgos se derivan de un analisis minucioso de los datos recolectados mediante
técnicas especificas, aplicando enfoques complementarios —cuantitativo y
cualitativo— que permitieron abordar el fendmeno desde distintas perspectivas. La
triangulacion de resultados, integrada con el marco teérico y los antecedentes
revisados, constituye un aporte metodolégico que asegura mayor validez y
profundidad en las conclusiones.

De este modo, el capitulo se organiza como un espacio de cierre y reflexion, en el que
se retoman los objetivos planteados, se discuten las principales coincidencias y
divergencias entre los hallazgos, y se sefialan las implicancias pedagdgicas e
institucionales que emergen del estudio. La intencion es ofrecer un balance critico que,
ademas de responder a las preguntas de investigacion, aporte insumos para la mejora
de las practicas docentes y para la consolidacion de politicas educativas en el ambito

universitario.

6.1 Conclusiones Generales

El actual sistema de formaciéon universitaria exige potenciar la capacidad del
estudiante en aprender con autonomia e iniciativa personal para un aprendizaje
sistematico y permanente (Palma et al., 2024). La motivacion, esencial para el
aprendizaje autorregulado (Pintrich, 2000), determina de forma directa los procesos
cognitivos, la conducta y las estrategias que el estudiante utiliza en el proceso de
aprendizaje. Las caracteristicas propias de los estudiantes universitarios de primer
afo refuerzan la necesidad de disefiar estrategias institucionales que acompairien el
ingreso y consoliden la permanencia en la formacién superior (Mancovsky, 2017;
Plachot et al., 2025). Estos aportes confirman que la motivacion académica no solo se

vincula con el rendimiento, sino también con la permanencia en la formacion superior,
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especialmente en el primer afio. El analisis integrado de los resultados permite afirmar
gue la motivacion académica en el primer afio de formacion universitaria se configura
como un proceso complejo y dinamico, en el que confluyen factores individuales —
como la autoeficacia y el valor intrinseco del aprendizaje— y factores contextuales
vinculados al clima motivacional de clase y al acompafamiento docente.

Los hallazgos de este trabajo de tesis muestran que la autoeficacia académica (AE)
se asocia estrechamente con el valor intrinseco del aprendizaje (VI1), confirmando que
los estudiantes que encuentran sentido en aprender por si mismos tienden a sentirse
mas competentes para afrontar los desafios académicos. Asimismo, se constatd que
la percepcion de un clima motivacional de clase orientado al aprendizaje se vincula
con mayores niveles de autoeficacia. Esta relacion se ve reforzada por practicas
docentes que utilizan ejemplos pertinentes, relacionan unos temas con otros, emplean
métodos novedosos y estimulan la participacién, lo que contribuye a consolidar un
entorno de aprendizaje coherente y estimulante (Leymonié, 2009). El interés por
aprender depende del significado funcional que los estudiantes atribuyen a lo
aprendido (Alonso-Tapia, 2005). El uso de ejemplos pertinentes y el relacionamiento
de temas —sobre todo con aspectos practicos y de la practica profesional— fue
destacado por los estudiantes, confirmando que la conexion entre teoria y practica
constituye un factor motivacional clave en los primeros afios de formacién (Troncoso
et al., 2016). En esta linea, estudios meta-analiticos han mostrado que la autoeficacia
y la regulacién del esfuerzo son predictores consistentes del rendimiento académico
(Credé & Phillips, 2011), lo que refuerza la centralidad de estos constructos en la
educacién superior inicial.

El clima de aprendizaje percibido (LCQ) mostré una asociacion significativa con el
clima motivacional de clase, lo que sugiere que la promocién de la autonomia y el
apoyo emocional por parte de los docentes se traduce en una experiencia mas positiva
y motivadora para los estudiantes (Leymoni€, 2009). La evidencia indica que
componentes relacionales como el afecto, el fomento de la participacion y los
mensajes orientados al aprendizaje adquieren especial relevancia en grupos
reducidos (Chiarino et al., 2014b), confirmando que la dimension emocional del
vinculo pedagdgico es inseparable de la dimension cognitiva (Alonso-Tapia, 2006). En
esta linea, estudios recientes han mostrado que el apoyo emocional y la sensibilidad
docente constituyen factores protectores frente a la ansiedad académica y favorecen

la permanencia en los primeros afios de formaciéon (Gutiérrez-Garcia & Landeros-
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Velazquez, 2018; Chiarino et al., 2024c). Estos hallazgos refuerzan la necesidad de
que las practicas pedagogicas integren explicitamente la dimension afectiva,
reconociendo que la motivacion y el aprendizaje no pueden comprenderse sin
considerar la calidad del vinculo docente-estudiante.

Por otra parte, la ansiedad ante pruebas (AP) emerge como un factor que debilita la
fuerza motivacional cuando los objetivos y criterios de evaluacion no son claros. La
falta de coherencia en las evaluaciones incrementa la inseguridad y disminuye la
motivacion, lo que pone de relieve la necesidad de practicas evaluativas transparentes
y formativas (Leymonié & Fiore, 2012). En linea con la teoria de la autoeficacia, la
percepcion de control y claridad en las tareas constituye un factor protector frente a la
ansiedad académica (Zimmerman, 2002). Asimismo, investigaciones recientes
evidencian que la retroalimentacion constructiva y la evaluacion formativa reducen
significativamente la ansiedad y favorecen la motivacion autonoma (L6pez-Pastor &
Sicilia-Camacho, 2017; Gutiérrez-Garcia & Landeros-Velazquez, 2018). Estos
hallazgos confirman que la ansiedad no es solo un fenémeno individual, sino también
una consecuencia de practicas pedagdgicas poco coherentes, lo que refuerza la
urgencia de avanzar hacia modelos evaluativos claros, participativos y orientados al
aprendizaje.

El analisis de las diferencias por género no mostré variaciones estadisticamente
significativas en autoeficacia, valor intrinseco ni ansiedad ante pruebas. Si bien este
hallazgo podria sugerir cierta estabilidad en las percepciones motivacionales en
contextos pedagdgicos equitativos, debe interpretarse con cautela debido al tamafio
reducido de la muestra y la distribucién desigual por género. En todo caso, se
identificaron matices en la percepcion de ciertas practicas docentes —como los
mensajes de aprendizaje y el uso frecuente de ejemplos— que resonaron con mayor
fuerza en estudiantes mujeres, mayoritarias en este estudio. Estos hallazgos
refuerzan la idea de que la equidad pedagdgica no implica homogeneidad absoluta,
sino la capacidad de integrar tanto la dimension emocional y social como la
competitiva y de logro en el disefio de metodologias docentes (Martinez Serrano,
2025).

En cuanto al rendimiento académico, los resultados no evidenciaron diferencias
significativas en las variables motivacionales ni en la percepcion global del clima de
aprendizaje y del clima motivacional entre estudiantes aprobados y no aprobados. Sin

embargo, se observaron diferencias en componentes especificos del clima
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motivacional de clase, como relacionar temas y actuacibn paso a paso, con
puntuaciones superiores en el grupo de estudiantes aprobados. La planificacion
pedagogica que enfatiza la conexion tematica y el acompafiamiento progresivo se
revela, por tanto, como un factor determinante valorado por quienes alcanzan mejores
rendimientos, incluso cuando los niveles motivacionales individuales son similares.
Este hallazgo coincide con estudios que destacan la importancia de la organizacion
estructurada y la coherencia pedagdégica como predictores del rendimiento académico
(Pintrich & De Groot, 1990; Valle et al., 2010).

Aungue la literatura indica que en cursos de alta exigencia la motivacion puede
relacionarse con el rendimiento (Curione, 2018), la ausencia de diferencias
significativas en VI, AE y AP entre los grupos sugiere que, en este caso, el desempefio
depende mas de elementos del clima motivacional —como la claridad en la
secuenciacion y la coherencia teméatica— que de diferencias motivacionales
individuales. En este contexto, la estructura pedagoégica parece funcionar como un
andamiaje que orienta el estudio y facilita la comprension.

En conjunto, los resultados sugieren que la motivacién académica se configura en la
interaccién entre las percepciones de competencia, el valor atribuido al aprendizaje y
las condiciones del entorno pedagdgico. El rol docente se revela como central en la
construccion de climas motivacionales orientados al aprendizaje, capaces de sostener
la implicacion estudiantil y reducir la ansiedad en los primeros afios de formacion
universitaria. En este sentido, resulta especialmente relevante la presencia de
docentes percibidos como disponibles, accesibles y cercanos al estudiante (Leymonié,
2009; Plachot et al., 2025).

En sintesis, los resultados obtenidos confirman que la motivacion académica en los
primeros afios de formacion universitaria se configura como un fenémeno complejo y
relacional, en el que convergen percepciones de competencia, valor intrinseco del
aprendizaje y las condiciones del entorno pedagogico. Tal como advierte Miguez
(2015), la ausencia de motivacion adecuada impide que los estudiantes desplieguen
plenamente sus potencialidades cognitivas, aun cuando puedan resolver tareas en el
marco de la educaciéon formal. La homogeneidad encontrada en las diferencias de
género y en las variables motivacionales entre estudiantes aprobados y no aprobados
sugiere que, mas alla de las caracteristicas personales, la calidad del clima

motivacional y la mediacion docente resultan decisivas. En conjunto, la evidencia

87



permite comprender la motivacion académica como un proceso dinamico que se
sostiene en la interaccion entre estudiantes, docentes e instituciones, y que resulta

clave para la permanencia y el éxito en la educacion superior.

6.2 Recomendaciones pedagogicas para cursos de primer afio

Los procesos motivacionales tienen un origen social y requieren de la mediacion
docente para orientarse hacia el aprendizaje (Montero & Huertas, 1997). La evidencia
obtenida confirma que la motivacion académica en los primeros afios responde a la
interaccidn entre motivos personales y metas contextuales, lo que refuerza la
necesidad de que los docentes orienten esa energia hacia metas de aprendizaje y no
hacia metas de rendimiento-evitacion. En esta linea, estudios recientes muestran que
las percepciones de autoeficacia, pertenencia y relevancia del curriculo —
determinantes de la persistencia en el primer afilo— se construyen en gran medida a
partir de las experiencias iniciales con docentes y pares (Tinto, 2021; Sheldon &
Krieger, 2007).

Resulta entonces imprescindible que los docentes promuevan patrones
motivacionales adaptativos, favoreciendo los procesos de autorregulacion del
aprendizaje y estrategias de planificacidn que permitan a los estudiantes afrontar las
dificultades propias de la actividad formativa. La promocion de la autoeficacia
académicay del valor intrinseco del aprendizaje se convierte en un eje central, ya que
ambos factores potencian la confianza y el compromiso estudiantil (Pintrich & De
Groot, 1990; Valle et al., 2010). Asimismo, la construccién de un clima motivacional
positivo —basado en ejemplos pertinentes, conexién tematica y acompafiamiento
progresivo— contribuye a reducir la ansiedad ante pruebas y a sostener la
permanencia en la formacion superior (Leymonié & Fiore, 2012; Chiarino et al., 2024;
Plachot et al., 2025). La literatura confirma que los contextos percibidos como
controladores generan descensos en la satisfaccion de autonomia, competencia y
relacion, afectando el bienestar y la motivacion intrinseca, mientras que el apoyo a la
autonomia favorece trayectorias mas sostenibles (Sheldon & Krieger, 2007; Grolnick
& Ryan, 1987).

En este marco, el curriculum no deberia limitarse a la transmision de conocimientos,
habilidades y actitudes, sino incluir explicitamente la adquisicion de patrones

motivacionales adaptativos orientados hacia el aprendizaje (Montero & Huertas,
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1997). Para ayudar a estudiantes desmotivados conviene ensefiarles a pensar,
planificar su actuacion y afrontar las dificultades propias de la actividad formativa
mediante practicas pedagodgicas que integren la secuenciacion progresiva de
contenidos, el uso de ejemplos vinculados a la practica profesional y la
retroalimentacion formativa (Leymonié & Fiore, 2012). Estas acciones permiten
desarrollar confianza en las propias capacidades, reducir la ansiedad ante pruebas y
sostener la implicacion en la formacion superior.

Resulta imprescindible implementar, a nivel institucional, instancias de capacitacion
docente en estrategias didacticas que contemplen componentes motivacionales,
evaluacion formativa y construccion de climas de aprendizaje positivos. A su vez,
promover la cercania y disponibilidad docente constituye un factor decisivo para
sostener la implicacion estudiantil (Plachot et al., 2025). Del mismo modo, favorecer
la inclusion de actividades vinculadas a la practica profesional desde el inicio de la
carrera otorga sentido funcional al aprendizaje y refuerza la motivacion intrinseca
(Alonso-Tapia, 2005), lo que resulta beneficioso para la permanencia. Finalmente, es
necesario promover instancias de didlogo y construccién colectiva donde los
estudiantes puedan expresar sus percepciones sobre las practicas docentes y el clima
motivacional, al tiempo que se fortalecen los vinculos entre pares y la comunidad de

aprendizaje.

6.3 Fortalezas y limitaciones de la investigacion

Una de las principales fortalezas de este estudio radica en la utilizacion de
instrumentos psicométricos previamente adaptados y validados para poblacién
universitaria uruguaya, como el Motivated Strategies for Learning Questionnaire
(MSLQ) y el Cuestionario de Clima Motivacional de Clase (CMC-Q). El empleo de
estas herramientas permitié garantizar mayor confiabilidad y pertinencia cultural en la
medicion de las dimensiones motivacionales y del clima de aprendizaje, evitando
sesgos derivados de la aplicacion de instrumentos disefiados en contextos
socioeducativos diferentes.

Asimismo, el estudio se focalizé en estudiantes de primer afio de la carrera de
Medicina, lo que permitio captar las particularidades de un momento critico de la
trayectoria académica, caracterizado por la transicion hacia la educacion superior y la

adaptacion a nuevas exigencias formativas. La triangulacion metodoldgica, que
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combiné cuestionarios autoadministrados con entrevistas, aporté una mirada mas
amplia y enriquecida sobre los procesos motivacionales y las percepciones del clima
de clase, favoreciendo la validez de los hallazgos.

Finalmente, la integracién de marcos tedricos consolidados con evidencia empirica
local constituye otra fortaleza, ya que permitié articular los resultados con debates
internacionales sobre motivacién y autorregulacion, al tiempo que se generaron
insumos relevantes para la practica pedagdgica y la planificacion curricular en el
contexto uruguayo.

Entre las debilidades del estudio se destaca el alcance limitado de la muestra,
circunscrita a una unica asignatura y a un numero reducido de estudiantes, lo que
restringe la posibilidad de generalizar los resultados a otras carreras, materias o
instituciones.

El uso de cuestionarios autoadministrados como principal instrumento enfrenta las
dificultades inherentes a este tipo de herramientas: interpretaciones diversas de las
preguntas, respuestas condicionadas por la deseabilidad social, falta de conciencia
sobre los propios procesos motivacionales o incluso desinterés en la participacion.
Por otra parte, la motivacién académica y las percepciones del clima de aprendizaje
son procesos dindmicos y situados, que no necesariamente coinciden con los ciclos
lectivos ni se expresan de manera uniforme en todos los escenarios. Se procuré
abordar esta complejidad mediante entrevistas, aunque el guion utilizado fue de
elaboracién propia y no ha sido probado en otras investigaciones, lo que limita su
confiabilidad como instrumento complementario.

Finalmente, el caracter transversal del disefio impide establecer relaciones causales
entre las variables analizadas, limitando la interpretacion a asociaciones observadas
en un momento especifico. Este recorte abre la posibilidad de que futuras
investigaciones incorporen disefios longitudinales, muestras mas diversas y enfoques
mixtos que permitan profundizar en la comprension de la motivacion académica y su

relacion con la permanencia estudiantil.

6.4 Futuras lineas de investigacion

Las limitaciones sefaladas en este estudio abren la posibilidad de que futuras

investigaciones avancen en diversas direcciones, ampliando y profundizando la
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comprension de la motivacién académica y del clima motivacional en la educacién
superior.

En primer lugar, resulta pertinente el desarrollo de disefios longitudinales que permitan
seguir a los estudiantes a lo largo de su trayectoria universitaria. Este enfoque
posibilitaria captar la evolucion de la motivacion y de las percepciones del clima de
aprendizaje en distintos momentos de la formacion, identificando cambios y
tendencias que los estudios transversales no logran evidenciar.

Asimismo, se considera necesario trabajar con muestras mas diversas, que incluyan
diferentes carreras, asignaturas y contextos institucionales, tanto en universidades
publicas como privadas. Esta ampliacion permitiria explorar variaciones en los
patrones motivacionales y en las dinamicas de aprendizaje, favoreciendo la
generalizacion de los hallazgos y la identificacion de factores diferenciales segun el
contexto académico.

Finalmente, futuras investigaciones deberian considerar factores contextuales
ampliados, incorporando variables socioecondmicas, familiares y culturales que
inciden en la motivacion y el rendimiento académico. Esta perspectiva ampliada
contribuiria a comprender la motivacion no solo como un proceso individual y
pedagdgico, sino también como un fendbmeno atravesado por determinantes sociales

y culturales que condicionan la experiencia universitaria.
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Anexo

Cuestionarios utilizados en la investigacion

A. Cuestionario semiestructurado para entrevistas en profundidad a

estudiantes

Objetivo: Explorar las experiencias, percepciones y trayectorias motivacionales de
los estudiantes en relacién con una asignatura del médulo Ciencias Basicas Il (CBlIl),

en el contexto del ingreso a la carrera de Medicina.

Ejes tematicos y preguntas orientadoras:
1. Experiencia general en la asignatura
e (CbOmo describirias tu experiencia en esta asignatura?

e ¢ Qué aspectos te resultaron mas desafiantes o motivadores?

2. Motivacion y sentido del estudio
e ¢Qué te impulsa a estudiar esta carrera?
e (/Sentis que esta asignatura te acerca a tus objetivos personales o
profesionales?

e ¢Hubo momentos en que tu motivacion cambié? ¢ Por qué?

3. Percepcion del acompafiamiento docente
e (¢ Como describirias el vinculo con los docentes de esta asignatura?

e ¢ Sentiste que se promovia tu autonomia y participacion?

4. Estrategias de estudio y preparacion
e COmo te preparaste para las evaluaciones?

e ¢ Sentiste que sabias qué se esperaba de vos en cada instancia?

Ansiedad y emociones durante el curso
e ;COmo te sentiste durante las evaluaciones?

e ¢Laansiedad afecto tu rendimiento o tu forma de estudiar?
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6.

Evaluacion del entorno pedagogico
¢ Como describirias el clima de clase y la dinamica de trabajo?

¢ Sentiste que se respetaban tus tiempos y formas de aprender?

Reflexién final

¢, Qué te gustaria que los docentes supieran sobre tu experiencia?

¢, Hay algo méas que quieras compartir que no te haya preguntado?

B. Cuestionario semiestructurado para entrevistas a docentes

Objetivo: Explorar las percepciones docentes sobre el clima motivacional del aula, las

estrategias didacticas utilizadas y su impacto en la motivacion estudiantil en una

asignatura del modulo CBII.

Ejes tematicos y preguntas orientadoras:

1.

Estrategias didacticas y practicas pedagogicas

¢, Qué tipo de estrategias de ensefianza utilizas habitualmente en el médulo?
¢ Qué criterios tenés en cuenta para seleccionar las actividades o recursos que
proponés?

¢, Como incorporas ejemplos clinicos o situaciones reales en tus clases?

¢, Utilizas alguna forma de retroalimentacion formativa durante el curso? ¢ Podés
describirla?

¢, COmo ajustés el ritmo o la profundidad de los contenidos segun el grupo?

Clima motivacional del aula

¢, Qué sefales observas en los estudiantes que te permiten inferir su nivel de
motivacion?

¢, Qué practicas consideras que favorecen la motivacion académica en primer
afno?

¢, Qué obstaculos percibis para generar un entorno motivacional favorable?

Rol docente y percepciéon del compromiso estudiantil
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¢Sentis que tu intervencion incide en el compromiso académico de los
estudiantes? ¢De qué manera?

¢, Qué tipo de vinculo pedagdgico procuras establecer con los estudiantes?
¢Qué apoyos institucionales consideras necesarios para fortalecer la

motivacion estudiantil?
Cierre

¢, Querés agregar alguna reflexion sobre tu experiencia docente en este

modulo?
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