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Resumen

El objetivo de este trabajo fue analizar
la relaciéon del cuidado del docente,
las necesidades psicologicas basicas
(percepcion de competencia, autonomia
y relacion con los demas) y la motivacion
académica sobre la percepciéon de
competencia académica y de la nota
media de los estudiantes. La muestra
estuvo compuesta por 431 estudiantes
universitarios (202 hombres y 220
mujeres) de una Universidad espafiola,
con una edad media de 22 afios (DT=2.41).
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Abstract

The aim of this study was to analyze
the relationship of teacher care, basic
psychological needs (competence,
autonomy and relationships with others
perceive) and academic motivation on
perceived academic competence and
the average grade of the students. The
sample consisted of 431 college students
(202 men and 220 women) Grade Physical
and Sport Education and Psychology,
belonging to the University Miguel
Herndndez of Elche, with a mean age of
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Los instrumentos que se utilizaron fueron:
La Escala del Cuidado del Profesor, la
Escala de Satisfaccion de las Necesidades
Psicoldgicas en Educacion, La Escala de
Motivacion Académica, yel Cuestionariode
Percepcion de Competencia Académica. Se
calcularon los estadisticos descriptivos de
todas las variables (medias y desviaciones
tipicas), la consistencia interna de cada
factor, las correlaciones bivariadas de
todas las variables, asi como también se
realizé un analisis de regresidn estructural
para testar el modelo. Los resultados
obtenidos muestran una correlacion
positiva y significativa entre todas las
variables. Ademds, el modelo testado
mostré que la nota media del estudiante
fue predicha, positiva y significativamente
por la competencia académica, ésta por
la motivacion autodeterminada, por
los mediadores psicoldgicos y estos por
el soporte de autonomia. Estos datos
vendrian a apoyar la importancia de la
relacion docente-estudiante, pudiendo
influir en la percepcidon de competencia
académica del estudiante, llevandole a
tener una mayor motivacion por aprender
y lograr mejores resultados.

Palabras clave: Cuidado del profesor,
competencia académica, motivacién
académica, rendimiento académico,
autonomia, universitario.

22 years (SD = 2.41). The instruments used
were: The Professor Scale of Care, The
Satisfaction Scale of Psychological Needs,
The Education Academic Motivation
Scale, and The Questionnaire Perceived
Academic Competence. Descriptive
statistics (means and standard deviations),
the internal consistency of each factor,
bivariate correlations for all variables, and
a regression analysis to test the structural
model were calculated. The results show a
significant positive correlation between all
the variables. In addition, the tested model
showed that the average student’s grade
is predicted, and significantly positive
academic competence, this determination
by the index for these psychological
mediators and for the care of the teacher.
These findings support the importance of
teacher-student’s relationship, so it could
have an effect on perceived academic
competence, achieve greater motivation
to learn and better outcomes.

Keywords: teacher’s care, academic
competence, academic motivation,
academic performance, autonomy,
college.

Si bien la preocupacion por mejorar el rendimiento del proceso educativo, por

definicion, ha sido una constante histérica, lo cierto es que en los ultimos tiempos
asistimos a un mayor énfasis en optimizar esos procesos. La sociedad actual demanda
estudiantes cada vez mas comWpetentes y que, a la vez, sean capaces de resolver mejor
situaciones complejas. Tras la adaptacién al nuevo modelo educativo propuesto por el
Espacio Europeo de Educacidon Superior basado en competencias, se necesita poner en
marcha una serie de cambios profundos en las universidades, no solo a nivel organizativo
y estructural, sino también a nivel pedagdgico, y desarrollar nuevos métodosy estrategias
de aprendizaje para que los estudiantes adquirieran las diferentes competencias. Por lo
gue surge la necesidad de crear un nuevo perfil docente que potencie el desarrollo de
competencias, promueva el pensamiento critico, la reflexion, la autonomia, para lograr

REDU. Revista de Docencia Universitaria, mayo-agosto 2015, 73 (2), 173-188



comprender y transferir los aprendizajes (Gonzalez y Diaz, 2007; Hernandez, Aran, y
Salmerdn, 2012). Para ello es fundamental generar un entorno de aprendizaje calido
donde el estudiante se sienta respetado (Reeve y Jang, 2006) y establecer una relacién
positiva con el alumnado mejorando su participacidon activa, compromiso, esfuerzo,
interés, motivacién y rendimiento académico (e.g., Allen, Pianta, Gregory, Mikami, 2011;
Hughes, Wu, Kwok, Villarreal, y Johnson, 2012; Klem y Connell, 2004; Sakiz, Pape, y Hoy,
2012). De esta manera el apoyo a la autonomia al estudiante por parte del docente
parece ser un aspecto fundamental para motivar a los estudiantes hacia un mejor
rendimiento académico.

Dentro del contexto educativo, el apoyo a la autonomia por parte del docente
es un aspecto clave para maximizar el aprendizaje, su crecimiento personal asi como
su madurez. Esta implicacidn activa por parte de los estudiantes durante el proceso de
ensefianza-aprendizaje se verd incrementada segun vayan sintiéndose mas competentes,
dando lugar a una mejora en la percepcion de competencia académica y a mejores
resultados académicos en los universitarios (Cokley, Bernard, Cunningham, y Motoike,
2001; Gargallo, Garfella, Sanchez, Ros, y Serra, 2009). En esta linea, segun la Teoria de la
Necesidad (Deci, 1975; Deciy Ryan, 1991, 2000), generar un entorno que satisfaga las tres
necesidades psicoldgicas basicas del estudiante (percepcion de competencia, autonomia
y relacion con los demas), llevaria a una mayor motivacion intrinseca, mientras que la
frustracidn estaria asociada a consecuencias negativas en la salud psicolégica o bienestar
personal, dando lugar a una menor motivacion autodeterminada (Deci y Ryan, 1991,
2000; Ryan y Deci, 2000). Por lo que es importante generar un clima que favorezca la
satisfaccion de las tres necesidades psicolégicas basicas, ya que proporcionara en el
estudiante una mayor motivacion intrinseca (Rakoczy, Klieme, y Pauli, 2008; Reeve et al.,
2004; Roth, Assor, Kanat-Maymon, y Kaplan, 2007; Vansteenkiste, Lens, y Deci, 2006)
y mayor rendimiento académico (Reis, Sheldon, Gable, Roscoe, y Ryan, 2000; Sheldon,
Ryan, y Reis, 1996; Sheldon, Elliot, Kim, y Kasser, 2001).

Una de las teorias que sustenta este entramado tedrico es la Teoria de la
Autodeterminacién (Deci y Ryan, 2000), centrada en analizar el origen mas o menos
volitivo de las conductas realizadas por las personas. Se establecen distintos niveles de
motivacion situados en un continuo, donde el nivel mas alto de autodeterminacién lo
ocupa la motivacién intrinseca y en el otro extremo, con el nivel mas bajo, se encuentra
la desmotivacion, estando entre ellos, los distintos tipos de motivacién extrinseca, que
van en orden ascendente en relacion al nivel de autodeterminacién (regulacidn externa,
regulacion introyectada, regulacién identificada, y regulacién integrada). En este sentido,
la percepcion de motivacién en el estudiante ejerce una influencia decisiva sobre el
rendimiento académico (Pekrun, 2009; Ryan y Deci, 2009).

Considerando los trabajos previos, y la importancia que tiene promover la
autonomia de los estudiantes en la etapa universitaria para la adquisicion de las
competencias, el objetivo de este estudio se ha centrado en analizar la relacidn existente
entre el soporte de autonomia del docente, los mediadores psicoldgicos (competencia,
autonomia y relacién con los demas) y la motivacidon académica sobre la percepcion de
competenciay rendimiento académico en estudiantes universitarios. Se espera corroborar
en qué grado la percepcion de competencia y rendimiento académico de los estudiantes
universitarios seran predichas por el soporte de autonomia del docente y la motivacién
autodeterminada, siendo las necesidades psicoldgicas mediadores entre ambas.



Método
Muestra

La muestra estuvo compuesta por 431 estudiantes universitarios (202 hombres y 220
mujeres) de 192 a 49 curso, pertenecientes al Grado de Ciencias de la Actividad fisica y el
Deporte y al de Psicologia, de la Universidad Miguel Hernandez de Elche, con una edad
media de 22 afios (DT = 2.41).

Medidas

Soporte de autonomia. Se empleé la Teacher’s Care, de Roder y Klein (2007), validada
al contexto espanol por Moreno-Murcia, Ruiz, y Silveira (en prensa). Esta subescala
esta compuesta por cuatro items, y mide el interés y la implicacion del docente con los
estudiantes (e.g. “Se ocupan de los problemas de los estudiantes”). Dicha escala esta
encabezada por la sentencia “Nuestros docentes...”, y se responde con una escala tipo
Likert que oscila de 1 (nunca o casi nunca) a 4 (frecuentemente es verdad para mi). La
consistencia interna de esta escala fue de .85.

Mediadores psicolégicos. Se utilizd la Escala de Satisfaccion de las Necesidades
Psicoldgicas en Educacion (ESNPE) de Ledn, Dominguez, Nuiiez, Pérez, y Martin-Albo
(2011), versién castellana de la Echelle de Satisfaccién des Besoins Psychologiques en el
contexto educativo de Gillet, Rosnet, y Vallerand (2008). Consta de 15 items para medir
tres dimensiones: percepcion de autonomia (e.g. “Me siento libre en mis decisiones”),
percepciéon de competencia (e.g. “Tengo la sensacidon de hacer las cosas bien”) y
percepcidn de relacion (e.g. “Me siento bien con las personas con las que me relaciono”).
Las respuestas se evalian de acuerdo a una escala tipo Likert de 5 puntos, que oscilan
entre 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo). La consistencia interna
obtenida fue de .81 para las dimensiones de competencia, de .68 para autonomia y de
.85 para la de relacién con los demas, y de .85 para las tres necesidades psicolégicas en
su conjunto.

Motivacion Académica. Para medir la motivacién académica del estudiante se empled
la version traducida y validada al espafiol de Nuiez, Marti-Albo, y Navarro (2005) de la
Echelle de Motivation en Education (EME) (Vallerand, Blais, Briére y Pelletier, 1989). El
instrumento esta formado por 28 items, precedidos por la frase “éPor qué estudias?”
y distribuidos en siete subescalas cinco de ellas de cuatro items y las dos restantes
de tres: desmotivacién (e.g. “No sé por qué voy al instituto y, sinceramente, no me
importa”), regulaciéon externa (e.g. “Para poder conseguir, posteriormente, un mejor
salario”), regulacién introyectada (e.g. “Porque cuando hago bien las tareas en clase
me siento importante”), regulacién identificada (e.g. “Porque me ayudara a tomar una
mejor decision en lo que respecta a mi orientacién profesional”), motivacion intrinseca
al conocimiento (e.g. “Porque mi estudios me permiten seguir aprendiendo muchas
cosas que me interesan”), motivacion intrinseca al logro (e.g. “Por la satisfaccién que
siento cuando voy superando actividades académicas dificiles”) y motivacidn intrinseca
a las experiencias estimulantes (e.g. “Porque realmente me gusta asistir a clase”). Las
respuestas se puntuaron de acuerdo a una escala tipo Likert de siete puntos, desde 1
(no se corresponde en absoluto) hasta 7 (se corresponde totalmente). El valor de alfa
obtenido en este estudio fue de .84 para desmotivacién y para regulacién externa,



.80 para regulacion introyectada y para regulacion identificada, .84 para motivacién
intrinseca al conocimiento, .81 para motivacion intrinseca al logro y .74 para motivacién
intrinseca a las experiencias estimulantes. Para evaluar la motivacidon autodeterminada
se utilizd el indice de autodeterminacion (IAD) que se ha mostrado como valido y fiable
en diferentes trabajos (Chantal, Robin, Vernat, y Bernache-Asollant, 2005); (Kowal y
Fortier, 2000) y se calcula con la siguiente férmula: (2 x (MI conocimiento + Ml ejecucién
+ MI estimulaciéon)/3) + ((ME identificada + ME integrada/2)) - ((ME externa + ME
introyectada)/2) - (2 x Desmotivacidn) (Vallerand, 1997).

Percepcion de competencia académica. Se utilizd la dimension de competencia
académica de la escala de Losier, Vallerand, y Blais (1993), denominada Perception of
Competence in Life Domains Scale, validada al contexto espafol por Moreno-Murcia,
Ruiz, y Silveira (en prensa). La dimensién de competencia académica estaba compuesta
por cuatro items (e.g. “En general, tengo dificultades para hacer bien mi trabajo en la
universidad). Las respuestas fueron recogidas en una escala tipo Likert, cuyos rangos de
puntuacion oscilaban desde 1 (No se corresponde en absoluto) hasta 7 (Se corresponde
totalmente). Se obtuvo un alfa de Cronbach de .73.

Rendimiento académico. Para valorar el rendimiento académico se pidié la nota media
de los estudiantes hasta el momento, siendo ésta de suspenso, aprobado, bien, notable
o sobresaliente.

Procedimiento

Se contacté con los docentes implicados para informarles del objetivo de la investigaciony
solicitarles su colaboracidn para que los estudiantes pudieran rellenar los cuestionarios en
sutiempo de clase. Los cuestionarios se administraron en su mayoria en las clases practicas
para garantizar un mayor nimero de estudiantes, dada la obligatoriedad de las mismas.
Siempre bajo la supervisidon del investigador, que les explicaba sobre cémo cumplimentar
los cuestionarios y solventar asi posibles dudas que pudieran surgir durante el proceso. Se
insistié en el anonimato de las repuestas y en que contestaran con sinceridad. El tiempo
requerido para su cumplimentacion fue de 15 minutos, aproximadamente.

Analisis de datos

Se calcularon los estadisticos descriptivos de todas las variables objeto de estudio (medias
y desviaciones tipicas), se analizé la consistencia interna de cada factor mediante el
coeficiente de Alfa de Cronbach y las correlaciones bivariadas de todas las variables. Para
testar el modelo se realizé en primer lugar un modelo de medida y su posterior andlisis
mediante el modelo de regresién estructural. Los datos fueron analizados mediante el
paquete estadistico SPSS 21.0 y AMOS 21.0.

Resultados

Analisis descriptivo y de correlacion de todas las variables

El cuidado del docente fue de 2.54. La competencia fue el mediador mas valorado
seguido de la autonomia y relacién con los demas. La media del indice de motivacién



autodeterminada fue de 7.26 y la de la percepcion de competencia académica de 5.33.
La nota media de los estudiantes presentd una puntuacion de 2.69 sobre cuatro. Todas
las variables utilizadas en el estudio, correlacionaron positiva y significativamente entre
si, a excepcion de la correlacién de la nota media de los estudiantes con el cuidado del
docente (Tabla 1).

Variables M DT a 1 2 3 4 5
1. Cuidado profesor 2.54 .69 81 | - 29" .26™ .16™ .05
2. Mediadores psicoldgicos 3.76 .53 .85 | - - 43" 457 22"
3.1AD 7.26 3.95 .87 - - - 44" .28
4. Competencia académica 5.33 .87 73 | - - - - 447
5. Nota media 2.69 .58 - - - - - -

Nota: ** p <.001; IAD: Indice de autodeterminacion.

Tabla n.1. Descriptivos y correlaciones entre las variables de estudio.

Modelo de regresiéon estructural

Para testar el modelo predictivo planteado se utilizé el método de dos pasos indicado por
Anderson y Gerbing (1988), en el primer paso se llevé a cabo un modelo de medicidn que
permitié dar validez de constructo a la escalas y en el segundo paso, se utilizé el modelo
de regresion estructural para analizar las relaciones predictivas entre las variables que
componen dicho modelo.

Para poder realizar el analisis del modelo de medicion y testar el modelo
de regresion estructural, se redujeron el nimero de variables latentes por factor. Se
agruparon de forma aleatoria los items de cada constructo para mantener unos grados de
libertad razonables (Bagozzi y Heatherton, 1994; Bentler, 1980; Byrne, 1994; MacCallum
y Austin, 2000), debido a que, segin Marsh, Richard, Johnson, Roche, y Tremayne (1994),
esta agrupacion de items resulta mas fiable, permite distribuirlos de forma mas normal
y la proporcién entre el nimero de variables medidas en el modelo y el numero de
participantes que componen la muestra de estudio queda reducida a la mitad. Asi el
factor de cuidado del docente quedd compuesto por dos grupos formado por dos items
cada uno de ellos. Los mediadores motivacionales se dividieron en tres (competencia,
autonomia y relacién con los demas). El factor indice de autodeterminacién, quedd
dividido en dos, mientras que la competencia académica quedo compuesta por dos
grupos formado por tres y dos items respectivamente. Se llevé a cabo el método de
estimacion de maxima verosimilitud junto con el procedimiento de bootstrapping,
ya que el resultado del coeficiente multivariado de Mardia fue de 78.98. Los indices
obtenidos tras el analisis fueron aceptables: [x? = 142.65, p = .00, x*/d.f. = 2.26, CFl = .97,
IFl =.97, TLI = .95, RMSEA = .05].

A continuacion, se testd el modelo estructural planteado. Para comprobar la
bondad o semejanza de dicho modelo con los datos empiricos existentes, se tuvieron
en cuenta los indices de bondad de ajuste descritos anteriormente. Asi, los datos
obtenidos [x* = 268.60, p = .00, x*/d.f. = 3.44, CFl = .93, IFI = .93, TLI = .90, RMSEA = .07]
se ajustaban a los pardmetros establecidos, por lo que se considerd adecuado dicho



modelo. Los resultados del analisis de regresidn estructural (Figura 1) mostraron que el
cuidado del docente, predijo positivamente los mediadores psicolégicos, estos a su vez
predijeron positivamente la motivacién autodeterminada, que predijo positivamente la
competencia académica y esta el rendimiento académico, con un 27% de la varianza

explicada.
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Figura n.1. Modelo de ecuaciones estructurales que analiza las relaciones entre el cuidado del profesor
con los mediadores psicoldgicos, el indice de autodeterminacion, la competencia académica y la nota

media. Todos los pardmetros son estandarizados y significativos en p < .05.



Discusion

Dada la importancia de establecer una relacion positiva entre el docente y el estudiante
dentro del proceso, y la escasez de trabajos centrados en este aspecto dentro del contexto
universitario, el objetivo que se ha planteado en este estudio ha sido analizar la relacién
existente entre el soporte de autonomia del docente, los mediadores psicolégicos y la
motivacién académica sobre la percepcion de competencia y rendimiento académico de
los estudiantes universitarios. Esta relacion y prediccién confirma la hipdtesis planteada
en la que se explica el 27% de la varianza del rendimiento académico.

Se insiste en diversos estudios (Assor et al., 2002) en la conveniencia de que los
docentes presenten respeto por su alumnado y por las tareas desarrolladas dentro del
aula. En ese sentido, autores como Reeve (2006) manifiesta que es muy conveniente
enfatizar los logros de los estudiantes en la promocién de la autonomia personal y
educativa y lograr aumentar la motivacién intrinseca de los estudiantes (Furrer y Skinner,
2003). Por lo que la percepcion de soporte de autonomia que muestre el docente ante
el estudiante puede mejorar la totalidad del proceso educativo en su conjunto. Nuestro
estudio muestra que la motivacién autodeterminada lleva a predecir positivamente
la percepcidon de competencia y el rendimiento académico (Covington, 2000; Dina y
Efklides, 2009; Vansteenkiste et al., 2005) siendo esa motivacién fruto de la promocién
de la autonomia y de las relaciones sociales (Deciy Ryan, 2002). De esta manera el apoyo
a la autonomia al estudiante por parte del docente parece ser un aspecto fundamental
para motivar a los estudiantes hacia un aprendizaje auténomo y permanente. Por ello,
para incrementar el interés y motivacion del estudiante por aprender (Cheong, 2008),
el profesorado puede desempeiiar un determinante rol en el clima de aula, generando
un entorno de aprendizaje mds participativo y poniendo mayor énfasis en que sean los
estudiantes los que construyan su propio conocimiento (Hernandez, Rosario, y Cuesta
Saez de Tejada, 2010). En este sentido, los estudiantes universitarios valoran que su
docente sea agradable, comprensivo, tenga la capacidad de empatizar con ellos, y ademas
que promueva la participacion activa y el aprendizaje significativo (Gargallo et al., 2010).

Ademads, los datos confirman que la satisfaccién de las tres necesidades
psicoldgicas va a proporcionar al estudiante una mayor motivacion, influyendo ademas
en una mejora de la percepcién de competencia y rendimiento académico (Reis, Sheldon,
Gable, Roscoe, y Ryan, 2000; Sheldon, Elliot, Kim, y Kasser, 2001). Algunos estudios
(Gargallo et al., 2009) muestran, de igual forma, la necesidad de que los estudiantes
tengan una buena percepcidon de competencia académica para poder a su vez tener
mejores resultados académicos.

Por tanto, segin cémo sea larelacién entre docente-estudiante y en funcion de los
estilos de ensefianza o métodos pedagogicos empleados por el docente en el desarrollo
y evaluacién del proceso de ensefianza-aprendizaje se podria influir en la manera de
aprender de los estudiantes (Buendia y Olmedo, 2003; Hernandez Pina, Rosario, Cuesta,
Martinez, y Ruiz, 2006) asi como en la motivacién de los mismos, viéndose incrementada
su percepcion de competencia y rendimiento académico. La motivacion del profesorado
en esa direccién se ha manifestado como un condicionamiento decisivo (Bieg y Mittag,
2010).



Como posibles limitaciones de este trabajo, sefialar que se trata de un estudio
correlacional, donde solo se plantean las relaciones entre las diferentes variables, no
existiendo relacion de causalidad. Ademas, se asume que el modelo planteado en este
estudio no seria mas que uno de los posibles debido al problema que presenta la técnica
de ecuaciones estructurales (Hershberger, 2006). Dada la novedad del modelo planteado
y de la escasez de trabajos en el contexto universitario, es preciso realizar mas estudios
gue vayan en esta linea y que contrasten los resultados obtenidos. Ademas, seria
interesante que para futuras investigaciones se plantearan estudios tanto de caracter
longitudinal como disefios de intervencidn, asi como emplear instrumentos de corte
biografico-narrativo (cualitativo), ya que complementarian la investigacion desde otra
perspectiva.
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Anexo

Cuestionario utilizado para la recogida de datos.

A continuacidn te presentamos una serie de items en relacidn a tus estudios. Responde
sinceramente, expresando tu opinidn respecto a cada uno de ellos marcando la respuesta
gue consideres mds adecuada

Nota media aproximada de la carrera

Tratan de cumplir nuestros deseos en la medidadeloposible @ ® © ©

Se ocupan de los problemas de los estudiantes @ ® © O

Se sientan a hablar con nosotros, sobre todo, si hay algo quenonosgusta © ® © O
Nosayudan @ ® © O
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1 Me siento libre en mis decisiones @ ® © O e
2 Siento mucha simpatia por las personas con las que me relaciono ©¢ ©® © O (5]
3 A menudo me siento muy competente @ ® © O (5]
4. Generalmente me siento libre para expresar mis opiniones @ ® © O (5]
5 Me siento bien con las personas con las que merelaciono @ ® © O (5]
6 Tengo la sensacidn de hacer lascosashien @6 ©® © O (5]
7 Tengo la posibilidad de tomar decisiones sobre los progran')as de las o © © o ®
asignaturas
8. Las personas que me rodean me valorany me aprecian @ ® © O (5]
9. Creo que puedo responder a las exigencias de los programas de las o © © o e
asignaturas
10. Participo en la elaboracidon de mi programa de asignatura @ ® © O (5]
11. Considero mis amigos a las personas con las que me relaciono o © © o ®
normalmente
12. Tengo muchas posibilidades de demostrar de qué soycapaz ©¢ ® © O (5]
13. Puedo opinar sobre la elaboracidn de los programas de las asignaturas @ ® © O (5]
14. Me siento a gustoconlosdemas © ® © O (5]
15. A menudo siento que puedo hacerlobien @ ® © O e

=

Porque necesito, al menos, el titulo de Graduado para

encontrar un trabajo bien pagado

2. Porque siento placer y satisfaccion cuando aprendo nuevas
cosas

3. Porque creo que estudiar un grado me ayudard a

prepararme mejor para la profesion gue he elegido

e|e|e|O (|| | @
Q0|0 ® ||| O
o ® ® ©® 6| © |  ©®
(=T~ I~ T~ D~ T -~ DO~ O A~
o ® 6 ©® 6|6 | O 0
0|06 0|60 |6 |0
QOO O (OO | O |

4. Porque realmente me gusta asistir a clase
5. Sinceramente no lo sé, creo que estoy perdiendo el tiempo

en la Universidad
6. Por el placer que siento cuando me supero en los estudios
7. Para demostrarme que soy capaz de terminar una carrera
8. Para conseguir un puesto de trabajo mas prestigioso
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9.

Por el placer que siento cuando descubro cosas nuevas que

o O © e 0 6 0 o
nunca habia visto antes

10. Porque me permitira acceder al mercado I.'f\boral enel 0o ©6 ©6 0 © 6 @
campo gue mas me gusta

11. Porque para mi, la Universidadesdivertida ¢ ® ©& © ©6 06 @

12. Antes tenia buenas razones para |.r ala Unlver5|dad,‘pero 0o ©6 ©6 0 © 6 @
ahora me pregunto si vale la pena continuar

13. Por el placer que tengo cuando consigo mis objetivos 0o ©6 ©6 0 © 6 @
personales

14, Porque cuando hago bien las tareas en cIas<? me siento 0o ©6 ©6 0 © 6 @
importante

15. Porque quiero “vivir bien” una vez que termine misestudios ¢ ® ©6 © ©6 06 @0

16. Por el placer que siento al ampliar mis conoumlenj(os sobre 0o ©6 ©6 0 © 6 @
temas que me interesan

17. Porque me ayudard a tomar una r.nej'or dec'|§|0n en Iq ue o9 o e o 6 6 @
respecta a mi orientacién profesional

18. Por el placer que siento cuando participo en .debates " 9 ©& © 6 © 6 @
profesores interesantes

19. No sé por qué voy a la Universidad y, smceramente., no me o © ©6 0 © 0 o
importa

20. Por la satisfaccién que s.le.nto cuando YOY supe.r:f\r?do 0o ©6 ©6 0 © 6 @
actividades académicas dificiles

21. Para demostrarme que soy una persona inteligente @ ® ©® © ©6 06 @

22. Para poder conseguir, posteriormente, un mejorsalario ¢ ® ©& © ©6 06 0

23. Porque mis estudios me permiten seguir aprfendlendo 0o ©6 ©6 0 © 6 @
muchas cosas gue me interesan

24. Porque creo que la educaC|or.1 quelrecflbo enla Un.lver5|dad 0o ©6 ©6 0 © 06 @
mejorard mi competencia laboral

25. Porque me estimula leer sobre los temas que me interesan ¢ ©® © © ©6 06 0

26. No lo sé, no entiendo que hagoenla Universidad ©¢ ® ©® © ©6 06 @

27. Porque las clases me producen s.atlsfaclu‘on persor.1al cuan.do o © ©6 0 6 6 o
trato de conseguir 0 mdximo en mis estudios

28. Porque quiero demostrarme que puedo superar misestudios ¢ ® © ©6 © 06 @

En general, tengo dificultades para hacer bien mi trabajo del
instituto

He desarrollado muy buenas habilidades como estudiante

No creo que sea un estudiante eficiente

N )
Q0O ®
(N )
00|66
()
0 0|0
N )

En general, creo que soy un buen estudiante
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