Autoconfianza y prueba de seleccion
universitaria de matematica en Chile

Resumen

El objetivo de la presente investigacion consiste en asociar los factores que
impactan la autoconfianza con que los estudiantes enfrentan la Prueba de Selec-
cion Universitaria (PSU) de Matemdtica en Chile a variables de rendimiento
académico en dicha prueba. Para realizar el estudio se aplico una encuesta a
una muestra de 584 alumnos de ultimo ano de ensefianza media, de las regiones
Séptima y Metropolitana (inscritos para rendir esta prueba), provenientes de
establecimientos de distinta dependencia (tipo de financiamiento) con y sin dafio
de infraestructura como efecto del terremoto de 2010. A través de la estimacion
de una regresion logistica se encontrd como variables de mayor significancia para
explicar autoconfianza, la cantidad de contenidos revisados, la asistencia a un
colegio particular pagado y el prepararse a través de un pre-universitario para
rendir la prueba.
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Abstract

This research aims to associate factors that affect self-confidence of Chilean
students -when they submit the University Selection Examination (PSU, acronym
in Spanish) in the subject of Mathematics- to variables of academic performance
in this test. In order to carry out this study, a survey was applied to a sample
of 584 students of last grade of secondary school. This sample belonged to the
7th Region and the Metropolitan Region (enrolled for taking the PSU) as well as
to different types of school (form of financing) with and without infrastructure
damage because of the earthquake of 2010. Through the estimation of a logistic
regression it was found as explanatory variables of higher significance for explai-
ning self-confidence, the amount of revised contents, the attendance at a private
school as well as college prep courses.

Keywords: Self-Confidence, University Selection Examination, Logistic Regression.

Medardo Aguirre - Gonzdlez,'
Marcela Castro - Meline,*

Claudio Candia - Campano,®
Alexandra Cordero - Valdés,'
Maximiliano Sanchez - Mondaca’
Universidad de Talca. Chile

Recibido: 29 de Junio de 2016
Aceptado: 19 de Junio de 2016

1. Director del Centro de Estudios de Opinion
Ciudadana de la Universidad de Talca. Chile

2. Investigadora del Centro de Estudios de
Opinioén Ciudadana de la Universidad de
Talca. Chile marccastro@utalca.cl

3. Investigador del Centro de Estudios de
Opinién Ciudadana de la Universidad de
Talca. Chile
Autor para correspondencia: Claudio Candia
Campano; direccion: Centro de Estudios
de Opinion Ciudadana de la Universidad
de Talca, CEOC-UTalca, Avenida lircay s/n,
Talca - Chile; teléfono: 00456+962256672;
email: clcandia@utalca.cl.

4. Investigadora del Centro de Estudios de
Opinién Ciudadana de la Universidad de
Talca. Chile ceoc@utalca.cl

5. Maximiliano Sinchez-Mondaca, Magister
(¢) en Comunicacion y Educacion Pontificia
Universidad Catdlica de Chile. Chile
masanchez6(@uc.cl

Cuadernos Hispanoamericanos de Psicologia | Julio - Diciembre 2015, Vol. 15 No. 2, pp 61-74 61
ISSN 1657-3412 (Impresa) | ISSN 2346-0253 (En linea)



62

AUTOCONFIANZA'Y PRUEBA DE SELECCION UNIVERSITARIA DE MATEMATICA EN CHILE

En el presente estudio se pretende identificar los factores
que determinan el nivel de autoconfianza con que los alumnos
se presentan a la PSU en el drea de Matemdtica. Ademds, se
busca relacionar dichos factores con variables de rendimiento
académico en dicha prueba. La hipdtesis general que se
pretende probar es que justamente los factores que determinan
los resultados de los alumnos en la PSU de Matematica también
son factores de autoconfianza para enfrentar estas pruebas.

La introduccion del presente trabajo se divide en cuatro
etapas: primero, se describe de forma general el proceso de
seleccion universitaria en Chile. Luego, se identifican factores
de autoconfianza para los estudiantes, tanto desde un punto de
vista general (para cualquier persona) como especifico (exclu-
sivamente estudiantes). Posteriormente, en una tercera etapa,
se identifican los factores de rendimiento académico, y final-
mente, se asocian ambos grupos de factores en un modelo que
permita, a partir de variables de rendimiento, explicar el nivel
de autoconfianza con que los estudiantes enfrentan la PSU.

En Chile, hace mds de cuatro décadas que las universi-
dades tradicionales, pertenecientes al llamado Consejo de
Rectores, utilizan a nivel nacional un sistema de pruebas
estandarizadas para seleccionar a los postulantes. Este
sistema, entre 1966 y 2003, contemplaba la denominada
Prueba de Aptitud Académica (PAA), la cual se elaboraba
teniendo como referencia las materias y habilidades desa-
rrolladas en la educacion secundaria del sistema escolar
chileno. Luego, a partir del 2003, cuando surge la necesidad
de alinearse con un nuevo marco curricular y el conjunto de
contenidos minimos obligatorios (CMO) que éste define,
la PAA es reemplazada por la llamada Prueba de Seleccion
Universitaria (PSU), desarrollada por el Departamento de
Evaluacion, Medicion y Registro Educacional (DEMRE) de
la Universidad de Chile (DEMRE, 2012). Segun el Minis-
terio de Educacion, cerca de 250.000 jovenes rinden la PSU
anualmente.

Al realizar un analisis comparativo entre ambas pruebas
se tiene que la antigua PAA media aptitudes o habilidades,
mientras que la actual PSU mide conocimientos. Esta
ultima pone énfasis en el principio de que los estudiantes,
en su paso por la ensefianza media técnico-profesional o
cientifico-humanista, deben adquirir ciertas competen-
cias minimas establecidas por el Ministerio de Educacion
(MINEDUG, 2005). En sintesis, la PSU se ha definido como
una prueba de razonamiento que evaltia habilidades cogni-
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tivas, modos de operacidn y métodos generales, aplicados a
la resolucion de problemas asociados a los CMO del marco
curricular (DEMRE, 2012).

Asi mismo, la PSU consta en total de cuatro pruebas, las
cuales se presentan en dos dias; dos de ellas son obliga-
torias, Lenguaje y Comunicacion, y Matemdtica, y las dos
restantes son optativas, Historia y Ciencias Sociales, y Cien-
cias; esta ultima incluye un modulo comun de Biologia,
Fisica y Quimica (referido al curriculum de los dos primeros
afos de Educacion Media) y tres modulos electivos, de los
que se elige uno, Biologia, Fisica o Quimica (referido al
curriculum del tercer y cuarto afios de Educacion Media).
Es necesario mencionar que las pruebas optativas que
rinden los jovenes dependen de la carrera a la que estos se
postulen. Elingreso a alguna carrera de educacion superior,
para las Universidades del Concejo de Rectores, depende
de una ponderacion entre el resultado de cada una de las
pruebas de seleccion universitaria y el promedio de notas
de ensefianza media (NEM).

La teoria social cognitiva fue propuesta por Bandura
(1977) en la obra “Hacia una teorfa unificada del cambio
conductual” (Self-efficacy: Toward a Unifying Theory of
Behavioral Change). En este trabajo, el autor sostiene que
el funcionamiento y las actividades humanas se basan en tres
factores: comportamientos, pensamientos y condiciones
ambientales, los cuales interactian entre si. Es asi como,
bajo condiciones ambientales especificas, el individuo
incorpora informacion para cambiar el comportamiento
posterior al interpretar la consecuencia de sus actos.

Dentro de este modelo, el concepto de autoconfianza
estd representado por los llamados “pensamientos”, que
estdn constituidos por la interpretacion que el individuo
hace de sus actos y por la informacion que incorpora para
modificar sus acciones futuras (véase figura 1).

Bandura (1997) define la autoconfianza como las auto-
evaluaciones por parte del individuo sobre lo que se cree
capaz de hacer. Bajo este contexto, la “autoconfianza” es la
creencia o percepcion que el individuo tiene de su propia
capacidad para realizar un conjunto de actividades o tareas.
Asi, si las tareas dificiles se afrontan con un alto nivel de
autoconfianza, esto hard que se perciban como cambiables,
mas que como amenazantes.
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Comportamiento
(Rendimiento)

Pensamiento
(Autoconfianza)

Figura 1. Modelo de Bandura.

Bandura (1986) considera cuatro fuentes principales de
autoconfianza: (a) las experiencias anteriores, (b) la expe-
riencia vicaria, (c) la persuasion verbal y (d) los estados
fisiologicos.

Experiencias anteriores (éxitos o fracasos). El individuo
mide el efecto de sus acciones y las interpretaciones de
estos efectos le permiten crear autoconfianza con respecto
a la accion realizada. Los éxitos aumentan la autoconfianza,
mientras que los fracasos la disminuyen.

Experiencias vicarias (el aprendizaje por observa-
cion, modelamiento o imitacion). El individuo observa la
conducta de otros; es decir, ve lo que son capaces de hacer
y la consecuencia de su conducta, y luego, usa esta infor-
macion para formar sus propias expectativas acerca de su
conducta personal y las consecuencias que esta conlleva.
Cabe anotar que hay experiencias vicarias que aumentan la
autoconfianza, mientras que hay otras que la disminuyen.

Persuasion verbal (persuasion social). El individuo
crea y desarrolla la autoconfianza como resultado de lo
que le dicen las personas del entorno mds cercano. Cabe
mencionar que la persuasion positiva puede aumentar la
autoconfianza.

Reacciones fisiologicas (ansiedad, estrés, fatiga). El
individuo puede recibir informacion relacionada con
su autoconfianza a partir de reacciones como el estrés,
la ansiedad o la fatiga que experimenta cuando se ve
enfrentado a la ejecucion de determinadas tareas. No hay
total acuerdo en relacion con los efectos que generan las
reacciones fisioldgicas sobre la autoconfianza; si bien, en

Condiciones
(Ambientales)

general, se entiende que el efecto es negativo, también hay
quienes senalan que bajos niveles generan efectos posi-
tivos. Un ejemplo de lo anterior se observa en Contreras
etal. (2005), en donde los niveles de ansiedad altos y bajos
se asocian con alta y baja autoconfianza, respectivamente.

Para el caso especifico de los estudiantes, diversos
autores han intentado identificar factores determinantes de
la autoconfianza con que estos enfrentan su proceso educa-
tivo. Estos factores pueden tener una estrecha relacion con
los va identificados en Bandura (1986) o bien, respecto a
estos, pueden representar aportes novedosos.

En este sentido, cabe mencionar las contribuciones nove-
dosas de Schunk (1995), Bandura (1988) y Schunk (1989).
Los dos primeros trabajos plantean que el establecimiento
de metas puede generar un sentido de autoconfianza en
los estudiantes, el cual les permita alcanzarlas, mientras
que el tercero plantea que la autoconfianza del alumno
depende de la manera en que este procesa la informacion.
Asi, si el aprendiz considera que tiene gran dificultad para
comprender algiin material de estudio, puede experimentar
niveles de autoconfianza mds bajos; en cambio, si percibe que
estd comprendiendo el material, es probable que aumente su
autoconfianza para enfrentar el futuro (Schunk, 1989).

Por otra parte, y en concordancia con las contribuciones
de Bandura (1986), se debe hacer referencia a los aportes
de Zimmerman y Ringle (1981). Estos autores sefialan que
la observacion de modelos ejerce una influencia sobre la
autoconfianza y el desempeno. Especificamente, en el
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ambito académico, anotan que si los alumnos observan
modelos con alta confianza, pueden aumentar su nivel de
autoconfianza; en cambio, quienes observan modelos mas
pesimistas, pueden disminuirla.

Asi mismo, se debe aludir al trabajo de Maddux (1995),
quien plantea que el conocimiento de los resultados, o
retroalimentacion, por parte del estudiante aumenta o
disminuye su autoconfianza en cuanto le permite conocer
las causas que producen el éxito o el fracaso.

Contreras, Corbaldn y Redondo (2007) analizan una serie
de estudios que permiten explicar el rendimiento escolar,
medido con pruebas estandarizadas. Las dimensiones iden-
tificadas consideran variables relativas al sistema escolar y
social del pais, a la escuela, a la comunidad, a la familia y al
estudiante. Independientemente de la dimension a la cual
corresponda, a continuacion se describen algunas de las
variables relevantes encontradas por los autores.

Rendimiento previo y preparacion. Una de las varia-
bles comunmente estudiada es la trayectoria educativa,
que se refiere a las experiencias educacionales previas del
estudiante. Esta trayectoria puede estimarse de diversas
formas como; por ejemplo, a través del rendimiento previo.
La incorporacion de este ultimo en los estudios de factores
asociados al aprendizaje en el colegio es reciente, y para
muchos autores, esta variable constituye el factor mds deter-
minante del rendimiento posterior (Froemel, 2003; Garcia,
Alvarado y Jiménez, 2000). Para otros autores, esta relacion
no solo se mantiene en la escuela, sino que se proyecta a los
estudios superiores. De hecho, diversos estudios en Chile
han encontrado que los estudiantes que superan a sus pares
en la ensefanza media tienen mayores probabilidades de
tener éxito en la universidad (Gallegos, 2006; Gallegos y
Meneses, 2007; Gil y Ureta, 2005).

Segun Gallegos y Meneses (2007), los resultados de los
alumnos en las pruebas de seleccion universitaria (PSU) para
el ingreso a las Universidades del Consejo de Rectores en
Chile (CRUCH) siguen una serie de patrones, los cuales se
han mantenido relativamente estables a lo largo del tiempo.
En particular, existe evidencia acerca de una correlacion
entre las notas de ensenanza media (NEM) y las pruebas de
ingreso, que es transversal para alumnos provenientes de
los distintos tipos de colegios (particular subvencionado,
publico y particular pagado).
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Nufez y Milldn (2002) concluyen que el entrenamiento
académico adicional provisto por los preuniversitarios es
una de las experiencias educacionales previas que podrian
tener una influencia especial en el desempefo en la PSU.
De hecho, se ha dicho que el acceso a este entrenamiento
explicaria las diferencias en puntajes entre alumnos de
distintos estratos socioeconémicos, pues su costosa adqui-
sicion discrimina a los grupos de menores ingresos. En el
mismo estudio, se concluye que los puntajes en la PAA de
Matematica obtenidos por alumnos de escasos recursos
(con buen potencial académico) son altamente sensibles al
entrenamiento preuniversitario.

De acuerdo a lo anterior, las notas de ensefnanza media,
la revision adecuada de los contenidos definidos por el
marco curricular y la preparacion especial para la PSU (por
ejemplo, a través de un pre universitario), son variables que
se deben considerar, para explicar los correspondientes
resultados de las pruebas estandarizadas de seleccion
universitaria.

Motivacion y metas. Un gran nimero de investiga-
ciones subrayan la importancia de la capacidad que tengan
los alumnos para auto regular su proceso de aprendizaje
en el éxito académico. Segun Gonzdlez (2001), un alumno
“auto regulado” es quien participa activamente en su propio
proceso de aprendizaje. De acuerdo con Rojas (2008), dicha
auto regulacion depende de aspectos cognitivos y motiva-
cionales. De hecho, en diversas investigaciones recientes
se ha puesto énfasis en la importancia de atender ambos
componentes en el proceso de aprendizaje.

Varios autores definen la motivacion en términos simi-
lares, destacando en sus definiciones la relacion que existe
entre motivacion y metas (Sdnchez y Pirela, 2009). Por
ejemplo, para Morris y Maisto (2005), la motivacidn consiste
en una necesidad o deseo especifico que activa al orga-
nismo y dirige la conducta hacia una meta. Por otra parte,
Newstrom (2007) sefala que la gente tiende a desarrollar
ciertos impulsos motivadores como producto del ambiente
cultural en el que vive. Tales impulsos motivadores afectan la
forma en que los individuos enfocan su vida; entre estos, los
impulsos de logro, la afiliacion y el poder, se destacan como
los mds dominantes. En este punto, vale la pena mencionar
que el impulso de logro estimula a algunas personas para
que persigan y alcancen sus metas. En relacion con lo ante-
rior, diversos estudios han mostrado que las personas con
alta motivacion de logro, y por lo tanto, con la capacidad
de definir metas y esforzarse por alcanzarlas, presentan una
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serie de caracteristicas que favorecen el rendimiento acadé-
mico (Thornberry, 2003; Colmenares y Delgado, 2008).

Gonzélez, Valle, Nufez y Gonzalez (1996) hacen refe-
rencia a las metas académicas que persiguen los alumnos,
identificando entre ellas las metas de aprendizaje y las
metas de ejecucion o rendimiento. Estiman que la motiva-
cion depende del tipo de meta académica que el joven se
trace, y esta servird como base del esfuerzo y constancia
que el alumno esté dispuesto a invertir.

En otro estudio, Corral de Zurita (2003) examina las
dimensiones motivacionales del estudiante mediante dos
enfoques. El primero, dirigido a las metas académicas de
los estudiantes, y el segundo, orientado a las atribuciones
causales (explicacion de éxitos o fracasos propios y ajenos).
El trabajo se baso en la aplicacion de un cuestionario de
metas académicas disenado por Hayamizu (Hayamizu &
Weiner, 1991), en el que aparecen los posibles motivos que
puede tener el alumno para seguir estudiando. La estructura
tedrica de esta escala contempla la existencia de tres tipos
de metas: de aprendizaje, de valoracion social y de logro.

Sexo. Una variable frecuentemente incluida en las inves-
tigaciones asociadas al rendimiento escolar es el sexo. Hay
estudios que indican que los hombres tendrian un mayor
rendimiento académico, mientras hay otros que sefialan
que las mujeres tendrian esta ventaja. No obstante, otros
estudios sefialan que no hay diferencias significativas
entre el rendimiento académico entre hombres y mujeres.
Ademds, también existen investigaciones en donde el rendi-
miento no solo se asocia con el sexo, sino con las materias
especificas. Asi, mientras que; por lo general, los hombres
tendrian ventaja en Matemdtica, las mujeres los superarian
en Lenguaje y Comunicacion.

Lynn (1994) afirma que los hombres, basados en una
inteligencia general mayor, obtienen mejores resultados
académicos que las mujeres. En oposicion, Plazas, Penso y
Lopez (2006), al analizar un grupo de estudiantes de secun-
daria de una escuela publica en Colombia, concluyen que
existen diferencias significativas en el rendimiento acadé-
mico segun el género, siendo las nifias quienes obtienen los
mejores resultados.

Por otra parte, Aguiar, Gutiérrez, Laray Villalpando (2011)
analizaron el rendimiento académico en Matemdtica por
parte de estudiantes de educacion superior en México. En
la primera parte del estudio, indagaron acerca de los ante-

cedentes historicos del rendimiento, y en la segunda, acerca
del rendimiento actual. Para esta Ultima etapa, se utilizaron
datos de evaluaciones de Matemdtica de estudiantes de
ambos sexos del Centro Universitario de Ciencias Exactas
e Ingenierias (CUCEI) de la Universidad de Guadalajara.
Se hallé que las mujeres obtienen, en promedio, mejores
resultados que los hombres.

En el caso de Chile, en numerosas investigaciones se ha
encontrado que las diferencias de rendimiento observadas
entre hombres y mujeres son estadisticamente significa-
tivas: por lo general, las mujeres alcanzan mejores logros
en Lenguaje y Comunicacion, mientras que los hombres
rinden mds en Matematica (Le Foulon, 2002; Mella, 20006).
Segun Le Foulon, esta evidencia ha sido confirmada en
algunas oportunidades por la PAA.

Por otra parte, la informacion dispuesta en DEMRE
(2004-2016) muestra que en Chile existe una tendencia
importante hacia los buenos resultados académicos en
los ultimos afos por parte de las mujeres. Una muestra de
lo anterior es que una vez rendida la PSU, la cantidad de
mujeres que postula a las Universidades del Consejo de
Rectores de Chile (CRUCH) es; por lo general, superior
al nimero de hombres. Al analizar el periodo 2004-2016,
se estima un porcentaje promedio anual de postulacion
de 51,4% para las mujeres y de 48,6% para los hombres.
También se observa, para el periodo analizado, que mien-
tras cada afo la cantidad de postulantes a las universidades
del CRUCH permanece constante en lo que respecta a los
hombres, el nimero de mujeres aumenta en promedio un
13,3% (o bien 7,2% si no se considera el ano 2004, primer
afo de la PSU).

Efectos del estrés. La importancia del estrés sobre el
rendimiento académico es un aspecto en torno al cual no
hay consenso por parte de los autores, pues esto depende
del grado de estrés experimentado por el estudiante.

Segun Pérez, Martin, Borda y Del Rio (2003), el rendi-
miento académico de los alumnos universitarios puede
verse afectado por diversos aspectos. Uno de ellos es
la exposicion constante a situaciones estresantes; estas
provocan trastornos psicofisiologicos y mentales, lo que
afecta los resultados obtenidos por los alumnos. Maldonado,
Hidalgo y Otero (2000) llegan a una conclusion similar, tras
observar que un elevado nivel de estrés altera respuestas
a nivel cognitivo, motor y fisioldgico. Esto afecta el rendi-
miento académico de los estudiantes, lo que se observa,
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principalmente, a través de la inasistencia, la desercion, o
las bajas calificaciones obtenidas en los exaimenes.

En contraste con lo anterior, Looker y Gregson (1998)
sefalan que una cantidad justa de estrés produce un estado
de alerta, el cual es necesario para obtener un rendimiento
fisico y mental que nos permita ser productivos y creativos.
De acuerdo con Melgosa (1995), ocurre algo similar. Este
autor indica que una cantidad moderada de estrés resulta
saludable, pues ayuda a alcanzar metas elevadas y a resolver
problemas dificiles.

Finalmente, Caldera, Pulido y Martinez (2007) realizaron
una investigacion en donde se analizo la incidencia que
tienen los niveles de estrés en el rendimiento académico de
los estudiantes de un centro universitario de México. Los
resultados obtenidos a partir de una muestra de 115 estu-
diantes, no muestran relacion significativa entre el nivel de
estrés y el rendimiento académico de los alumnos.

Dependencia administrativa de los colegios. La
educacion secundaria en Chile tiene una provision mixta.
Lo anterior se refiere a la condicion publica y/o privada de
los colegios que, entre otras cosas, ha significado un alto
nivel de segregacion; la educacion publica gratuita es la
que atiende a los sectores mds pobres, la particular subven-
cionada con copago, a los sectores de ingresos medios y
la particular pagada, a los sectores de mayores ingresos.
La calidad de la educacion y los resultados del proceso
educativo se han ido asociando naturalmente al tipo de
dependencia de los colegios. Por tanto, “la dependencia del
colegio” se considera como un factor en la forma en que
los alumnos enfrentan la PSU y también en los resultados
finales del proceso educativo. De esta forma, al analizar, a
partir de la informacién dispuesta en DEMRE (2004-2016),
el puntaje promedio de las dos pruebas obligatorias durante
todo el periodo de existencia de la PSU (admision 2004 -
admision 2016), se observa un promedio histérico de 601
puntos para los colegios particulares, de 500 puntos para
los colegios particulares subvencionados, y de 472 puntos
para los municipales. Las diferencias anteriores se hacen
mas evidentes al observar que, durante todos los afos anali-
zados, el puntaje promedio obtenido por los particulares
siempre ha sido mayor al de los subvencionados, y el de
estos, mayor al de los municipales. Cabe anotar que los
afnos 2005 (108 puntos) y 2008 (140,5 puntos) han sido los
periodos en los que se ha observado una menor y mayor
brecha entre particulares y municipales, respectivamente.
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Algunos de los autores que dan cuenta de estas diferen-
cias significativas en las pruebas de seleccion universitaria
entre colegios publicos y privados en el pais son Valdivieso,
Antivilo y Barrios (2006), y Contreras y Macias (2002). Sin
embargo, esta diferencia no se debe a las bondades de un
“tipo de administracion” sobre el otro, sino a la agrupa-
cion en los dos tipos de establecimientos de alumnos con
determinadas caracteristicas econdmicas y socioculturales
(Contreras y Macias, 2002; Mizala y Romaguera, 2000). De
hecho, en todos los estudios de funciones de produccion
educacionales se ha confirmado que ésta es una variable
muy importante a la hora de explicar el desempeno escolar.
En general, los estudios que, para Chile, utilizan los resul-
tados obtenidos por los establecimientos educacionales
en las pruebas SIMCE (Sistema de Medicion de la Calidad
Educacional) concluyen que las caracteristicas socioe-
condmicas de las familias son variables estadisticamente
significativas para explicar el rendimiento de los estudiantes
en los diferentes tipos de establecimientos educacionales
(Mizala y Romaguera, 2000).

Con base en los antecedentes recogidos a partir de la revi-
sién bibliografica, fundamentalmente de Bandura (1986) y
Schunk (1995), se propone un modelo de cinco factores
para explicar el nivel de “autoconfianza” o “autoeficacia”
con que los estudiantes enfrentan las pruebas de selec-
cion universitaria en Chile. De Bandura (1986), provienen
las experiencias vicarias o modelos, estados fisioldgicos y
experiencias anteriores, mientras que de Schunk (1995), el
procesamiento de la informacion y el establecimiento de
metas. La figura 2 muestra el modelo propuesto.

Luego, el modelo se extiende a través de la asociacion
de los factores de autoconfianza con variables especificas
de rendimiento en las pruebas de seleccion universitaria.
Dicha relacién se muestra a continuacion. Para Schunk
(1995), el procesamiento de la informacion, implica: (a)
haber cursado un pre-universitario, (b) nivel de contenidos
ensefiados en Matemdtica y (c) nivel de contenidos ense-
flados de Lenguaje y Comunicacion

Diversos autores han encontrado que el haber cursado un
pre universitario es un factor determinante en el resultado
obtenido por los estudiantes en la PSU, por cuanto permite
entender de mejor manera los contenidos relacionados. De
la misma forma, se propone considerar la percepcion que
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Metas

Experiencias
vicarias o modelos

Procesamiento de
la informacion

Figura 2. Modelo de autoconfianza.

tiene el alumno de haber revisado en el colegio los conte-
nidos en la dreas de Matematica, y Lenguaje y Comunicacion.

Las notas de ensenanza media se pueden considerar como
una experiencia anterior. Bajo esta perspectiva, un estudiante
que obtiene calificaciones altas deberfa tener un mayor nivel
de autoconfianza para enfrentar la PSU, en comparacién con
otro que alcanza calificaciones bajas.

Experiencias vicarias o modelos (Bandura, 1986): (a)
tipo de colegio en que curso la ensenanza media y (b) sexo
del individuo. En Chile se ha estudiado largamente la rela-
cion entre los resultados en la PSU y el tipo de colegio de
procedencia del alumno, como también la relacion de los
resultados de la PSU con el sexo. El alumno, consciente del
modelo educacional en que se encuentra inserto, desarrolla
diferentes niveles de autoconfianza.

Se consideran los efectos del pasado terremoto del 27
de Febrero del 2010, ya que a nivel nacional, mas de 300
establecimientos sufrieron el colapso total o parcial de su
estructura, lo que afectd a mds de 160.000 estudiantes; este
factor se considero con el objetivo de evaluar como influye
en el nivel de autoconfianza de los alumnos el someterlos
a una situacion de “estrés” que, en este caso, son las condi-
ciones desfavorables en la infraestructura de los colegios.

Estado
fisiologico

Experiencias
anteriores

Las Metas (Schunk, 1995) se entienden como: (a) metas
de aprendizaje, (b) metas de valoracion social y (c) metas
de logro o recompensa.

Para la caracterizacion del individuo segun el tipo de
metas que posee, se utilizo la Escala de Metas Académicas
de Hayamizu y Weiner (1991), que contempla tres tipo de
metas: de aprendizaje, de valoracion y de logro.

Es necesario mencionar que si bien hay estudios sobre
autoeficacia en universitarios, la literatura que relaciona
este concepto con variables de rendimiento académico es
limitada, lo que justifica el desarrollo del presente estudio.

Con el fin de llevar a la préctica el modelo propuesto se
estima una funcion en la cual la variable enddgena es la medi-
cion categorica del “nivel de autoconfianza”, mientras que las
variables exdgenas son las notas de ensefanza media, haber
cursado un preuniversitario, los contenidos de Matematica, y
Lenguaje y Comunicacion impartidos en ensefianza media, el
tipo de colegio en que se curso la ensefianza media, el sexo, el
dafo estructural del colegio por efecto del terremoto 27F (27
de Febrero) y las metas académicas. Las variables consideradas
en el modelo se muestran en la tabla 1.
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Tabla 1
Variables del modelo

1 = Me siento muy seguro
™M Percepcion del nivel de autoconfianza declarado por el alumno 2 = Me siento medianamente seguro
3 = Me siento inseguro

Nivel de contenidos ensefiados en Matemdtica 1 = No recuerdo que me lo hayan ensefiado

X1 (Promedio ponderado de acuerdo a la cantidad de preguntas de 2 = Me ensefiaron solo los aspectos bisicos
cada ftem en la PSU) 3 = Me lo ensefiaron completamente
Nivel de contenidos ensefiados en Lenguaje 1 = No recuerdo que me lo hayan ensenado
X2 (Promedio ponderado de acuerdo a la cantidad de preguntas de 2 = Me ensefiaron s6lo los aspectos basicos
cada ftem en la PSU) 3 = Me lo ensenaron completamente
1 = Nunca
2 = Algunas veces
X3 Metas de gprendma]e. Yalgraaon que el alumno asigna 3 = No lo puedo sefialar
al aprendizaje y al rendimiento
4 = Casi siempre
5 = Siempre
1 = Nunca
2 = Algunas veces
4 Mgtgs de valoracion ssmal. Valor que el alumno asigna a las 3 = No lo puedo sefialar
opiniones de los demds
4 = Casi siempre
5 = Siempre
1 = Nunca
2 = Algunas veces
X5 Metas de logro. Proyecciones que el alumno desea para su futuro 3 = No lo puedo sefalar
4 = Casi siempre
5 = Siempre
1 = Hombre
X6 Sexo del alumno
2 = Mujer
X7 Notas de Ensefianza Media (NEM). Corresponde al promedio de 1 = Estudiantes con NEM menor que 5
las notas de los cuatro afios de Ensefianza Media 2 = Estudiantes con NEM mayor que 5
1 = Colegio particular pagado
X8 Tipo de colegio o dependencia 2 = Colegio particular subvencionado
3 = Colegio municipalizado
1 = Establecimiento dafado por el terremoto

Efecto del terremoto. Posible dano estructural del colegio por

X9 efecto del terremoto. 2 = Establecimiento sin dafio a causa del
terremoto
1 = Me preparé adicionalmente para presen-
X10 Forma de preparacion para la PSU. El alumno utilizo herramientas ~ tar 1a PSU
adicionales al colegio en su preparacion para presentar la PSU 2 = No me preparé adicionalmente para
presentar la PSU
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Tabla 2
Contenidos de la PSU de Matemdtica, y Lenguaje

El presente apartado primero define aspectos relativos al o
y Comunicacion

tipo de estudio. Posteriormente, describe la muestra y la forma
en como esta se obtuvo, para finalmente describir el cuestio-
nario utilizado en la recopilacion de datos y las distintas fases
de la investigacion.

El presente estudio es de tipo cuantitativo, ya que se utilizo
un instrumento estandarizado en la recopilacion de datos
(cuestionario). El estudio, de disefio no experimental, presenta
un alcance causal por cuanto se intenta encontrar relaciones
de dependencia entre variables de rendimiento académico y
autoconfianza.

Los datos obtenidos son de fuente primaria, recopilados
mediante una encuesta a alumnos de cuarto ano de Ensefianza
Media, inscritos para rendir la PSU de las regiones Séptima
y Metropolitana, provenientes de establecimientos con y sin
dano en infraestructura como efecto del terremoto.

El plan de muestreo consistio en un muestreo no proba-
bilistico por conveniencia y por cuotas segin dependencia
del colegio. Se considerd un plan bi-etdpico; en una primera
etapa se seleccionaron colegios (por cuotas) segun tipo de
establecimiento (particular pagado, particular subvencionado
y municipalizado). Tras dicha seleccion, en la segunda etapa,
se eligio un curso (conglomerado), al cual se le aplico el cues-
tionario.

Se logré una muestra de 584 observaciones, compuesta
por estudiantes de ambos sexos, pertenecientes a colegios
con distinto grado de dafo en su infraestructura por efecto
del terremoto. La distribucién de la muestra segin el sexo
contempla un 56% de mujeres y un 44% de hombres; segin
dependencia del colegio, el 21,4% corresponde a particulares
pagados; el 47,1%, a particulares subvencionados; y el 31,5%,
a colegios municipalizados. Para efectos de célculo, la muestra
se ponderd de acuerdo con el peso real segin la dependencia
del colegio: particular pagado (7%), municipalizado (43%) y
particular subvencionado (50%).

El cuestionario utilizado esta compuesto por cinco partes:
(@) parte I: Formas de preparacion para presentar la PSU,
(b) parte II: Nivel de contenidos desarrollados en el colegio
considerados en la PSU, (c) parte III: Nivel de autocon-
fianza para afrontar la PSU. Los contenidos de Matematica, y
Lenguaje y Comunicacion de la PSU se muestran en la tabla 2.

Factores y funciones de la co-
municacion

Variables lingtiisticas y
socioculturales

Sistema, norma y habla
Actos de habla

Recursos no verbales y
paralingiiisticos

Argumentacion
Tipologia textual

Estructura del discurso
expositivo

Manejo de conectores

Plan de Redaccion
Analisis literario

Géneros literarios
Figuras literarias

Historia de la literatura uni-
versal

Historia de la literatura chilena

Medios de comunicacion de
masas

Publicidad y propaganda

Método para aumentar el voca-
bulario

Lectura comprensiva

Apreciacion de obras literarias

Operatoria (suma, resta,
multiplicacion, division)

Proporcionalidad

Porcentaje e intereses

Algebra de polinomios
Ecuacién de primer grado

Raices

Desigualdades
Inecuaciones

Funciones
Sistemas

Ecuacion cuadratica o de
segundo grado

Funcion cuadratica

Logaritmos

Trigonometria

Interpretacion de tablas

Sistema cartesiano e inter-
pretacion de graficos

Poligonos
Areas y perimetros

Congruencia
Isometria
Circunferencia
Semejanzas
Cuerpo y espacio

Estadistica

Nota: Departamento de Evaluacion, Medicion y Registro
Educacional (DEMRE)
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(d) Parte IV: Escala de Metas Académicas. Los indicadores ~ Tabla 4
de la escala de metas académicas se muestran en la tabla 3. Informacion del ajuste del modelo

Tabla 3
Declaraciones relacionadas con escala de metas académicas

Yo estudio porque para mi es interesante resolver proble-

mas/tareas
Yo estudio porque me gusta ver como voy avanzando S6lo la in-

‘ L 1111,832 X X X
Yo estudio porque me gusta conocer nuevas cosas erseccion

Final 093,529 418,303 22 0,000

Yo estudio porque me gusta superar la dificultad que plan-
tean los problemas/tareas dificiles
La tabla 5, al igual que la tabla anterior, muestra una

buena capacidad de ajuste o pronostico. Los estimadores
Pseudo R-cuadrado, en general, muestran valores cercanos
Yo estudio porque me gusta aprender cosas nuevas o superiores a 0,40, lo que indica que el modelo explica
Yo estudio porque me gusta utilizar la cabeza (mis conoci- adecuadamente la variabilidad de la variable enddgena.
mientos) Tabla 5

Pseudo R-cuadrado

Yo estudio porque me siento bien cuando supero obstdculos
y/o fracaso

Yo estudio porque me siento muy bien cuando resuelvo
problemas/tareas dificiles

Yo estudio porque quiero ser reconocido por mis padres y

profesores Coxy Snell 0,559
Yo estudio porque quiero ser valorado por mis amigos Nagelkerke 0,631
McFadden 0,376

Yo estudio porque no quiero que mis companeros se burlen
de mi La tabla 6 muestra que la capacidad del modelo para
Yo estudio porque no quiero que ningtin profesor me tenga clasificar a los estudiantes de manera correcta es cercana al
mala voluntad 70% (69,9%). La tabla indica que el modelo clasifica correc-

. . N tamente al 85,5% de los estudiantes que se sienten muy
Yo estudio porque quiero que la gente vea lo inteligente 0 , i
que soy seguros, al 51,0% de aquellos que se sienten medianamente

_ ] . seguros y al 68,7% de quienes se sienten inseguros.
Yo estudio porque deseo obtener mejores notas que mis

companeros Tabla 6

. . Tabla de clasificacion
Yo estudio porque quiero obtener buenas notas '

Yo estudio porque quiero sentirme orgulloso de obtener
buenas notas

Yo estudio porque no quiero fracasar en los eximenes

finales
Yo estudio porque quiero terminar bien mis estudios i
porqueq lsvéz;lr%m“ 175 % 6 85.5%
Yo estudio porque quiero conseguir un buen trabajo en el
futuro Me siento
media 35 79 41 51,0%
Yo estudio porque quiero ser una persona importante en el seguro
futuro
Me siento o
inseguro 11 36 103 68.7%
Nota: Elaboracion propia, basada en la Escala de Metas i
e propia, basac porechtaie  43.% 274% 294% 60.9%
Académicas de Hayamizu y Weiner globa
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A partir de la tabla 7, se puede analizar la capacidad
explicativa individual de las variables. Es decir, la capacidad
que cada una de estas tiene para clasificar a los estudiantes
en las distintas clases de la variable enddgena (seguro,
medianamente seguro e inseguro). La tabla muestra la esti-
macion del pardmetro (B), el error tipico de estimacion del
parametro, la significancia de la variable (Sig.) y la llamada
ventaja (Exp (B)), que permite comparar la importancia
explicativa de las variables.

Tabla 7
Estimacion de pardmetros

Interseccion -18,349 2,062 0,000
Nivel Lenguage  -0951 0,643 0,139 0366
Nivel Matemdtica 7339 0,792 0,000 1538,777
M_Aprendizaje 0,866 0,251 0,001 2379
M_Valoracion 0219 0200 0273 1,245
social
M_logro 0,101 0,256 0,695 0,904
Sexo = 1 0,884 0367 0,016 0413
;20 Sexo = 2 02
% Dependencia =1 2,109 0,688 0,002 8,240
‘g’ Dependencia =2 -0,759 0374 0,043 0468
;j Dependencia =3 (2 - - -
Flecto ememoto 51 037 0227 0637
Efe;to_terremoto 02
NEM =1 1,024 0,385 0,008 0,359
NEM = 2 2 : - -
Preparacion = 1 0978 0379 0,010 2,660

Preparacion = 2 02

Nota:
1. La categoria de referencia es: Me siento inseguro
2. Este parametro se ha establecido a cero porque es redundante

De la estimacion del modelo (tabla 7), se obtiene que
la probabilidad de tener un alto nivel de autoconfianza
(sentirse muy seguro) al enfrentar la PSU de Matematica
aumenta significativamente, en la medida en que a los estu-
diantes se les ensefian mds contenidos en esta drea (valor p
= 0,000). Otra variable que impacta positiva y significativa-
mente (valor p = 0,010) en la probabilidad de sentirse muy
seguro al enfrentar la PSU de Matemdtica, es la preparacion
adicional que pueden tener los estudiantes (por ejemplo, a

través de pre-universitario). De manera similar, el hecho de
tener un promedio de notas (evaluaciones) de ensenanza
media mayor a 5 también aumenta la probabilidad de un
alto nivel de autoconfianza (valor p = 0,008).

Otras variables que también aumentan en los estudiantes
la probabilidad de tener un alto nivel de autoconfianza al
enfrentar las PSU de Matematica, son la orientacion hacia
metas de aprendizaje (valor p = 0,001), ser mujer (valor p
= 0,016) y asistir a un colegio particular pagado (valor p =
0,002). Respecto a la dependencia de los colegios, también
es relevante mencionar que quienes tienen una menor
probabilidad de enfrentar la PSU con alta autoconfianza
son quienes asisten a un colegio particular subvencionado
(valor p = 0,043).

En resumen, los factores, medidos a través de Exp (B),
que influyen en que sea mayor la probabilidad de tener un
alto nivel de autoconfianza al enfrentar la PSU de Matema-
tica son, ordenados de manera descendente de acuerdo a
su impacto, los siguientes: (a) la cantidad de contenidos de
Matematica revisados (valor p = 0,000), (b) pertenecer a un
colegio particular pagado (valor p = 0,002), (c) prepararse
para presentar la PSU (valor p = 0,010), (d) orientacién
a metas de aprendizaje (valor p = 0,001), (e) ser mujer
(valor p = 0,016) y (f) buen rendimiento previo (valor p
=0,008).

A diferencia de las variables recién senaladas, algunos
factores que no son significativos para afectar (aumentar
o disminuir) la probabilidad de tener un alto nivel de
autoconfianza en los estudiantes al enfrentar la PSU de Mate-
matica son los siguientes: la revision de mas contenidos de
Lenguaje y Comunicacion (valor p = 0,139), la orientacion
hacia metas de valoracion social (valor p = 0,273), la orien-
tacion hacia metas de logro (valor p = 0,695) y el hecho
de asistir a un colegio no afectado por el terremoto (valor
p = 0,227).

La investigacion realizada muestra una faceta diferente
en comparacion con otros estudios. No se trata de identi-
ficar los factores que determinan el resultado obtenido por
los alumnos en la PSU de Matemdtica, sino mas bien aquellos
que determinan el grado de autoconfianza o autoeficacia
con que los estudiantes enfrentan esta prueba. En este caso,
la autoconfianza se ha evaluado a través de la percepcion

Al
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declarada por el estudiante del nivel de confianza o segu-
ridad con que enfrenta la PSU de Matematica.

Fundamentado en Bandura (1986) y Schunk (1995), se
valida el modelo propuesto para explicar el nivel de auto-
confianza que tienen los alumnos para enfrentar la PSU de
Matemdtica en Chile. Dicho modelo se estructura a partir
de cinco factores que contienen las variables exdgenas:

Procesamiento de la informacion (haber cursado un
pre-universitario, nivel de contenidos ensefiados en
Matemdticay Lenguaje y Comunicacion)

Experiencias anteriores (notas de ensefianza media)

Experiencias vicarias o modelos (tipo de colegio en que
curso la ensenanza media y sexo)

Estados fisiologicos (estrés provocado por el dafo
estructural sufrido por el colegio como efecto del
terremoto del 27F)

Metas ( de aprendizaje, de valoracion social, y de logro
0 recompensa)

El desarrollo de la investigacion muestra que los factores
que determinan el nivel de autoconfianza de los alumnos
para enfrentar las pruebas tienen el mismo efecto que se
observa al analizar los resultados obtenidos por los estu-
diantes en las mismas pruebas. Esto nos lleva a la conclusion
de que los factores que determinan el rendimiento de los
alumnos también son condicionantes del nivel de autocon-
fianza con que se presentan a rendir las pruebas.

De la estimacion del modelo, se observa que la proba-
bilidad de un cierto nivel de autoconfianza que tienen los
alumnos al enfrentar la PSU de Matemdtica aumenta signi-
ficativamente en la medida en que estos: han revisado
mds contenidos en sus colegios, asisten a colegios parti-
culares pagados, han preparado la PSU (por ejemplo, con
entrenamiento académico adicional provisto por el pre
universitario), presentan metas de aprendizaje, son mujeres
y tienen un mejor rendimiento previo.

En relacion con el rendimiento previo, segin Froemel
(2003) y Garcia et al. (2000), este factor es el mas impor-
tante al explicar el rendimiento académico posterior. Una
idea que refuerza lo anterior es lo sefialado por Gallegos
y Meneses (2007), quienes afirman que existe correlacion
entre las NEM (como medida del rendimiento escolar) y
el puntaje de las pruebas de ingreso a las Universidades
Chilenas del Consejo de Rectores, lo cual es transversal
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para los distintos tipos de colegios (subvencionado, publico
y privado).

Con respecto al efecto que tienen los preuniversita-
rios como forma de preparacion adicional de la PSU, los
resultados del presente estudio concuerdan con los encon-
trados por Nuanez y Millin (2002). Segun estos autores,
el entrenamiento académico adicional provisto por los
preuniversitarios es un factor que puede tener un impacto
significativo en el rendimiento en las pruebas de seleccion
universitaria, al menos en el caso de Chile.

Enlo queatafealas metas de aprendizaje, la investigacion
indica que, para la PSU de Matematica, la orientacion hacia
estas por parte de los alumnos aumenta significativamente
la probabilidad de tener un mayor nivel de autoconfianza.
Por el contrario, no existe evidencia significativa del efecto
que generan las metas de valoracion social y de logro o
recompensa en los niveles de autoconfianza del alumno al
enfrentar esta prueba.

En este punto, cabe mencionar a Gonzdlez et al. (1996),
quienes indican que del tipo de metas académicas que el
alumno tenga como objetivo, dependerd la motivacion,
que servird como base del esfuerzo y constancia que esté
dispuesto a invertir. Ademds, Corral de Zurita (2003), y
examind en su estudio las dimensiones motivacionales del
estudiante, e identifico que los motivos que tienen relacion
con las metas de aprendizaje son de gran importancia en el
éxito académico de los estudiantes.

Sin embargo, las investigaciones sobre el tema mues-
tran diversos resultados; por ejemplo, Thornberry (2003),
Colmenares y Delgado (2008) indican que las personas
con capacidad de definir metas de logro y de esforzarse
por alcanzarlas, presentan caracteristicas que favorecen un
mejor rendimiento académico.

En lo referente al sexo de los estudiantes, la investigacion
determino que ser mujer aumenta la probabilidad de un alto
nivel de autoconfianza para enfrentar la PSU de Matematica.
A pesar de que la literatura es ambigua con respecto a este
tema, y mas bien se inclina a establecer que los hombres
tienden a obtener mejores resultados en Matematica que
las mujeres, los resultados confirman una tendencia que se
viene dando en Chile: las mujeres estdn logrando mejores
resultados académicos, tanto en el drea de Lenguaje y
Comunicacion como en Matematica. Un ejemplo de esto se
encuentra al analizar la informacion dispuesta en DEMRE
(2004-2016), la cual indica que una vez rendida la PSU, el
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mayor porcentaje de postulantes a las universidades del
CRUCH son mujeres.

Con respecto a los efectos del terremoto, no se encontrd
evidencia significativa para sefialar al estrés generado como
variable influyente en el nivel de autoconfianza con que los
estudiantes enfrentan la PSU de Matematica. Este resultado
concuerda con lo hallado por Caldera et al. (2007), quienes
obtienen resultados que no muestran relacion significativa
entre el nivel de estrés y el rendimiento académico de los
estudiantes.

En lo que atafie a la dependencia del colegio, la evidencia
arrojada por esta investigacion muestra que los alumnos que
asisten a colegios particulares pagados tienen una mayor
probabilidad de presentar altos niveles de autoconfianza al
enfrentar la PSU de Matemdtica. Estos resultados son confir-
mados por estudios como el de Valdivieso et al. (2006) y
el de Contreras y Macias (2002), quienes sefalan que, en
Chile, existe una diferencia significativa entre los resul-
tados obtenidos por escuelas publicas y privadas, lo cual se
evidencia en la disparidad del rendimiento en las pruebas
estandarizadas de seleccion universitaria. Para muchos
autores, esta diferencia no se debe a las bondades de un
“tipo de administracion” sobre el otro, sino a la agrupacion
de alumnos con determinadas caracteristicas economicas
y socioculturales en los dos tipos de establecimientos
(Contreras y Macfas, 2002; Mizala y Romaguera, 2000). Lo
anterior concuerda con los resultados obtenidos en otras
investigaciones, como las de Carlson (2000), Schiefelbein y
Schiefelbein (2000), y Murillo (2003), quienes senalan que
los recursos econdmicos y materiales son significativos a la
hora de explicar el rendimiento académico.

Las limitaciones del estudio estdn relacionadas con la
dificultad de acceder a una muestra mas representativa de
los estudiantes Chilenos; se obtuvo una muestra conve-
niente sélo en dos regiones del pais y en un momento dado.

Por otra parte, los autores consideran que futuras inves-
tigaciones podrian relacionar factores de rendimiento
académico con autoconfianza para otras pruebas de selec-
cién universitaria como Lenguaje y Comunicacion, Historia
y Ciencias Sociales, y Ciencias. Asi mismo, resultarfa inte-
resante relacionar factores de rendimiento académico y
autoconfianza en pruebas estandarizadas y en las distintas
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