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RESUMEN

En el estudio se analizan las relaciones entre las creencias motivacionales de las madres, su tipo de involu-
cramiento y hacer los deberes escolares con el propésito de aprender de los estudiantes. Participaron 235
nifios (M edad=11.09, DT=0.56 afios) y 273 niflas (M edad=11.12, DT=0.62 afios) de escuelas primarias
de México, asi como sus madres (M edad = 37.85, DT=6.94 afios). Se calcularon dos modelos estructurales.
El primero muestra que la orientacion hacia la maestria y la autoeficacia materna favorecen el apoyo a la
autonomia y disminuyen el control, mientras que las creencias acerca del rol activo en la educacién no
se asocian con el apoyo a la autonomia, pero influyen negativamente el control. La orientacién materna
al desempefio disminuye su apoyo a la autonomia y favorece el control. La orientacién a la maestria, la
autoeficacia, el rol activo y el apoyo a la autonomia se relacionan positivamente con el cumplimiento
de los deberes escolares con el propésito de aprender. El segundo es el modelo alternativo, que sugiere
que hacer los deberes con el propésito de aprender influye positivamente la orientacién a la maestria,
la autoeficacia y el rol activo y negativamente la orientacién al desempefio en las madres. Ademas, se
asocia positivamente con el apoyo a la autonomia, aunque no afecta al control. Se concluye que existen
relaciones reciprocas entre las caracteristicas de las madres y la motivacién de los estudiantes hacia las
tareas.
© 2020 Universidad de Pais Vasco. Publicado por Elsevier Espafia, S.L.U. Todos los derechos
reservados.

Mothers’ motivational beliefs and children’s learning purpose for doing
homework: The mediate effects of autonomy support and control

ABSTRACT

The study analyzed the mediational model of relationship between mothers’ motivational beliefs, type
of involvement (autonomy support and control) in homework, and the children’s learning-oriented pur-
poses for doing homework. The sample included 235 boys (M age =11.09, SD=0.56 years old), 273 girls
(M age=11.12, SD=0.62 years old) and their mothers (M age=37.85, SD=6.94 years old) from Mexi-
can elementary schools. Two structural models were calculated. The first model indicated that mothers’
mastery-oriented goals and self-efficacy had a positive relationship with the support of children’s auto-
nomy and a negative one with mothers’ control on children’s homework. On the other hand, the mothers’
active role in education resulted negatively related to mothers’ control. Whereas mothers’ performance-
oriented goals resulted negatively related to the support of children’s autonomy, they were positively
related to control. Overall, mothers’ mastery-oriented goals, and self-efficacy had a positive direct and
indirect association with children’s learning-oriented purpose in homework whereas performance-
oriented goals resulted negatively. The alternative model indicated that children’s learning-oriented
purpose for doing homework promoted mothers’ mastery-oriented goals, self-efficacy, and an active role
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in education in mothers; in turn, it hinders their performance-oriented goals. In addition, it had positive
direct and indirect associate to autonomy support, but not affected control. Overall findings suggest a
reciprocal relationship between mothers’ characteristics and children’s motivation for homework.

© 2020 Universidad de Pais Vasco. Published by Elsevier Espaiia, S.L.U. All rights reserved.

Introduccion

Los investigadores consistentemente reportan que los deberes
escolares tienen una influencia positiva en el desempefio aca-
démico de los nifios (Fan, Xu, Cai, He, y Fan, 2017; Murillo y
Hernandez-Castilla, 2020). Estos deberes son asignados por los
docentes para favorecer la practica de las habilidades académicas
después del horario escolar (Olympia, Sheridan, y Jenson, 1994),
sin embargo, este resultado solo se alcanza cuando los estudiantes
dedican tiempo y esfuerzo a completarlos (Dettmers et al., 2011;
Fernandez-Alonso, Sudrez-Alvarez, y Mufiiz, 2016). De acuerdo con
diversos autores, el propésito por el cual los estudiantes hacen
sus deberes se asocia con la calidad con la que los hacen (Katz,
Kaplan, y Buzukashvily, 2011; Silinskas y Kikas, 2017). En gene-
ral, en la literatura se indica que los estudiantes que hacen sus
deberes con el propésito de aprender tienden a esforzarse, utili-
zar estrategias efectivas y completar sus asignaciones (Trautwein,
Liidtke, Schnyder, y Niggli, 2006; Xu, 2005, 2011). Warton (2001) y
Xu (2005) afirman que los estudiantes orientados hacia el aprendi-
zaje perciben los deberes escolares como un medio para el progreso
académico, que ademas contribuye a desarrollar su autorregula-
cion. Sin embargo, a pesar de su relevancia, la literatura actual no
logra explicar qué factores se asocian con la adopcién por parte de
los estudiantes de un propésito orientado al aprendizaje al hacer
sus deberes.

Si bien miltiples factores afectan la disposicién de los estu-
diantes hacia la escuela, diversos autores insisten en la influencia
parental en el desempefio de los estudiantes (Gonida y Cortina,
2014; Silinskas y Kikas, 2019). De acuerdo con otros investigado-
res (Green, Walker, Hoover-Dempsey, y Sandler, 2007; Yotyodying
y Wild, 2014), consideramos que las creencias motivacionales de
los padres conforman la forma en que se involucran en los deberes
escolares de sus hijos, lo cual afecta al desempefio de los estudian-
tes. En consecuencia, es importante analizar las relaciones entre las
creencias motivacionales, el tipo de involucramiento de los padres y
el propésito de aprender de sus hijos al hacer los deberes escolares.

Para el presente estudio se utiliza el Modelo de Socializaciéon de
Expectativa y Valor (MSEV) (Parsons, Adler, y Kaczala, 1982). Este
modelo afirma que las creencias conforman las conductas paren-
tales utilizadas en la educacién de los hijos. Ademas, se adopta la
teoria de la autodeterminaciéon (SDT, Deci y Ryan, 1985), la cual
sostiene que el apoyo a la autonomia de los hijos es una dimensién
critica de la parentalidad (Grolnick, 2009). La adopcién de ambas
teorias permite analizar como las creencias motivacionales de las
madres mexicanas conforman su involucramiento en los deberes
escolares de sus hijos (apoyo a la autonomia o control) y cémo
estos modos de involucrarse se relacionan con que sus hijos hagan
los deberes escolares con el propésito de aprender. El estudio se
enfoca en las madres debido a que se reporta que las madres en
América Latina se involucran con mayor frecuencia que los padres
en la educacién de los hijos (Murillo y Hernandez-Castilla, 2020;
Valdés, Martin, y Sanchez, 2009).

Creencias motivacionales parentales

Hoover-Dempsey y Sandler (1997) sostienen que las creen-
cias motivacionales parentales predicen el involucramiento de los

padres en la educacién de los hijos. En particular, afirman que la
motivacién de los padres para involucrarse esta influida por lo que
consideran que pueden y deben hacer para apoyar el aprendizaje
de sus hijos. De acuerdo con estos autores, las creencias motiva-
cionales se reflejan en constructos tales como el rol percibido en la
educacion, la orientacion hacia metas y la autoeficacia para facilitar
el aprendizaje de los hijos. Aunque Green et al. (2007) demuestran
que el rol parental en la educacién puede ser pasivo o activo, el estu-
dio se enfoca en el rol activo. La creencia acerca de un rol activo en
la educacién se vincula con la forma en que los padres consideran
que deben apoyar el éxito académico de los hijos (Walker, Wilkins,
Dallaire, Sandler, y Hoover-Dempsey, 2005). En el contexto educa-
tivo, el rol activo se refleja en la conciencia parental acerca de su
responsabilidad, compartida con la escuela, en el éxito académico
de los hijos. Varios autores sefialan que el rol activo se asocia con
el apoyo a la autonomia en los deberes escolares (Katz et al., 2011;
Yotyodying y Wild, 2014).

Simpkins, Fredricks y Eccles (2012) identifican la maestria y el
desempefio como dos tipos de orientacién a metas en la crianza con
diferentes efectos en la motivacién de los nifios hacia las activida-
des académicas. Los padres que se enfocan en metas orientadas
a la maestria promueven el automejoramiento, el progreso en el
aprendizaje y las habilidades para enfrentar los retos académi-
cos. Por otra parte, cuando los padres se orientan hacia metas de
desempefio estimulan que los hijos demuestren sus competencias
desempefidandose mejor que sus pares (Dweck y Leggett, 1988). En
la literatura se reporta que los padres orientados hacia la maes-
tria son propensos a proveer apoyo a la autonomia mientras que
aquellos que se enfocan en metas de desempeflo presentan una
disposicién hacia el control (Gonida y Cortina, 2014).

En el contexto educativo, la autoeficacia involucra una auto-
evaluacién de los padres acerca de sus habilidades para influir
positivamente y apoyar el desempefio académico de sus hijos
(Colemany Karraker, 2000). Algunos autores (Holloway et al., 2016;
Steca, Bassi, Caprara, y Fave, 2011) afirman que los padres que se
perciben eficaces para ayudar a sus hijos en el dominio académico
poseen estrategias de crianza efectivas, las cuales favorecen el éxito
de los hijos en los diferentes contextos educativos.

Tipos de involucramiento parental en los deberes escolares

Segtin la SDT (Deci y Ryan, 1985), el apoyo parental desempefia
un rol importante en crear un ambiente emocional y social que
contribuye a que los nifios satisfagan sus necesidades psicolégicas
basicas (autonomia, competencia y relaciéon). El apoyo a la auto-
nomia y el control son dos tipos de involucramiento parental en
la educacién con diferentes efectos en el desempefio académico
(Doctoroff y Arnold, 2017; Grolnick, 2009). Los padres apoyan la
autonomia cuando ponen atencién en las opiniones de sus hijos
y estimulan tanto la autoexpresién como la conducta autorregu-
lada (Dumont et al., 2012; Feng, Xie, Gong, Gao, y Cao, 2019). Por
el contrario, cuando los padres emplean el control sobre sus hijos,
ejercen coercién por el alto desempefio y brindan excesivas ayudas
(Dumont et al., 2012; Ryan y Deci, 2017).

Aunque en la literatura se evidencian los efectos positivos
del apoyo a la autonomia y los efectos negativos del control en
el esfuerzo y la terminacién de los deberes escolares (Dumont,
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Trautwein, Nagy, y Nagengast, 2014; Valle et al., 2015), escasos
estudios analizan la relaciéon entre el apoyo parental a la auto-
nomia y el control con el propésito que atribuyen los nifios a
hacer sus deberes escolares. Los limitados estudios sobre el tema
(Dinkelmann y Buff, 2016; Katz et al., 2011) reportan una asocia-
cién positiva entre el apoyo parental a la autonomia y la motivacién
auténoma de los estudiantes en los deberes. Ademas, refieren que
el control parental se vincula con hacer los deberes escolares por
motivos extrinsecos.

Influencia de hacer los deberes escolares con el propésito de
aprender en las creencias y el involucramiento de las madres

El modelo bidireccional de socializacién (Belsky, 1984) afirma
que es importante analizar los efectos reciprocos de la relaciones
padres-hijos. De hecho, los estudios muestran que el funciona-
miento académico de los hijos afecta tanto las creencias como el
involucramiento parental en los deberes escolares (Nifiez et al.,
2017; Xu, Du, Wu, Ripple, y Cosgriff, 2018). Sin embargo, ningin
estudio conocido por los autores analiza los efectos de hacer las
tareas escolares con el propésito de aprender de los nifios en las
creencias motivacionales y la forma de involucrarse de las madres
en los deberes escolares.

El presente estudio

Este estudio examina las relaciones entre las creencias moti-
vacionales, el tipo de involucramiento de las madres mexicanas y
hacer los deberes escolares con el propésito de aprender de los
nifios. Aunque la literatura explora extensamente los efectos de las
creencias motivacionales parentales en el desempefio académico
de los hijos, las caracteristicas de los padres que se asocian con
hacer los deberes escolares con el propésito de aprender son poco
estudiadas. Comprender estos factores es importante, debido a que
el propésito de aprender se asocia con la calidad de los deberes
y el desempefio académico. Ademas, la investigacion en América
Latina acerca de este tépico es todavia escasa. También son necesa-
rios estudios en paises en desarrollo para mejorar la comprensién
acerca del rol del involucramiento parental en el desempeio aca-
démico de los estudiantes (Altschul, 2011; Yamamoto, Holloway, y
Suzuki, 2016).

En este contexto el estudio se propone: (1) examinar las relacio-
nes directas e indirectas entre la orientacion de las metas (maestria
o desempeilo), la autoeficacia para ayudar a los hijos a tener éxito
en la escuela y las creencias acerca de un rol activo en la educacién
de las madres y el propésito de aprender de los nifios al hacer los
deberes escolares (Figura 1) y (2) analizar un modelo alternativo
acerca de las relaciones entre hacer los deberes con el propésito de
aprender de los hijos, las creencias motivacionales de las madres y
su tipo de involucramiento.

Para orientar el estudio se proponen las siguientes hipoétesis:
hipétesis 1a (relaciones directas de las creencias motivacionales).
Esperamos que la orientacion hacia la maestria, la autoeficaciay el
rol activo de las madres se relacionen positivamente con su apoyo
a la autonomia y negativamente con su control en los deberes. Por
otra parte, se espera una asociacién negativa entre la orientacién
al desempefio de las madres y su apoyo a la autonomia, asi como
una relacién positiva de esta orientacién con el control. Ademas,
hipotetizamos que la orientacion hacia la maestria, el rol activo y la
autoeficacia de las madres influyen positivamente en el propdsito
de aprender de los nifios al hacer los deberes, mientras que la
orientacién al desempefio afecta negativamente este propdsito.
Hipétesis 1b (relaciones directas del tipo de involucramiento).
Anticipamos que el apoyo de las madres a la autonomia se rela-
ciona positivamente con hacer los deberes con el propésito de
aprender, mientras el control lo hace de forma negativa. Hipétesis

1c (relaciones indirectas). Se espera que la orientacién hacia
metas de maestria, la autoeficacia y el rol activo de las madres se
relacionen indirectamente de forma positiva con hacer los deberes
con el propésito de aprender de los nifios. Ademas, suponemos que
la orientacién hacia metas de desempeiio se asocia negativamente
con este propoésito. Hipdtesis 2a (relaciones directas). Hacer los
deberes con el propésito de aprender se supone relacionado posi-
tivamente con la orientacién hacia metas de maestria, el rol activo,
la autoeficacia y el apoyo a la autonomia en las madres; también
suponemos que influyen negativamente las metas orientadas al
desempefio y el control en las madres. Por dltimo, la hipétesis 2b
(relaciones indirectas). Se anticipa que hacer los deberes con el
propdsito de aprender se relaciona positivamente con el apoyo a
la autonomia y que afecta negativamente al control.

Método
Participantes

La muestra proviene de una region localizada en el norte de
México. El estudio se realiza en 30 escuelas primarias publicas
urbanas (n=968 estudiantes) de tres ciudades del estado de Sonora
(Ciudad Obregoén, Guaymas y Hermosillo, 10 en cada ciudad). Estas
escuelas, de forma similar a otras primarias puablicas en México,
incluyen a estudiantes de nivel socioeconémico bajo y medio. La
muestra del estudio se conforma con 508 estudiantes y sus madres
(muestra pareada), quienes se seleccionaron mediante un muestreo
probabilistico con reemplazo (p=.5, ¢=95%, e=3%). La muestra de
estudiantes incluyé a 235 (46%) nifos (M edad=11.09, DT=0.56
afnos) y a 273 (54%) ninas (M edad=11.12, DT=0.62 afos), 245
(48%) inscritos en el 5.° y 263 (52%) en el 6.° afio de primaria. Las
madres tenian edades entre 27 y 55 afios (M edad =37.85, DT=6.94
afos), el 20.2% contaban con educacién primaria, el 25.7% con edu-
cacién secundaria, el 29.3% con bachillerato y el 24.8% con estudios
universitarios.

Instrumentos

Medidas de las madres

Metas de desempefio: se adapta el instrumento de Orienta-
cién de Metas Personales de la Escala de Patrones Adaptativos de
Aprendizaje (PALS; Midgley et al., 2000). Se utiliza el método de
retrotraduccién para la traduccién de la escala del idioma inglés
al espafol. Se ajusta la escala para ser administrada a madres
en lugar de a estudiantes. El instrumento estd formado por 11
items en formato tipo Likert de respuesta (0=completamente de
acuerdo, 4=completamente de acuerdo) agrupados en dos fac-
tores: (a) metas orientadas a la maestria, enfocadas a desarrollar
en los nifios el aprendizaje autorregulado y habilidades académi-
cas (6 items, p. ej., «quiero que los trabajos académicos de mis
hijos sean un reto para ellos»; a=.82, w=.87, fiabilidad compuesta
(FC)=.87, varianza media extraida (VME)=.53) y (b) metas orienta-
das al desempeiio, referidas a estimular en los hijos la competencia
académica por obtener mejores desempefios que sus pares (5 items,
p. €j., «estaria muy contenta si el trabajo académico de mi hijo
fuera el mejor de su clase»; a=.79, w=.81, FC=.83, VME=.51).
El andlisis factorial confirmatorio (AFC) muestra un buen ajuste
del modelo a los datos (x2=17.37, gl=12, p=.136; SRMR=.02,
AGFI=.97, TLI=.99, CFI=.99, RMSEA=.03, intercalo de confianza
[IC] 90%: .01-.05). Todos los pesos factoriales han sido significa-
tivos (p <.001) y sus valores se encuentran entre .59 (p <.001) y .84
(p <.001). La correlacién entre los factores es la esperada (r=—.23,
p <.001).

Rol activo en la educacién: se mide con la escala Construc-
cién del Rol Parental para el Involucramiento en la Educacién
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Figura 1. Modelo teérico de relaciones entre las metas (maestria o desempeiio), el rol activo en la educacién, la autoeficacia, el tipo de involucramiento de las madres y el

propésito de aprender de los nifios al hacer los deberes escolares.
Nota. Todas las variables con latentes.

de los Hijos (Walker et al., 2005). Se utiliza el método de retro-
traduccién en la traduccién del instrumento del idioma inglés al
espafiol. La escala esta formada por 5 items (a=.81, w =.82, FC=.90,
VME =.54; ej., «creo que es mi responsabilidad ayudar a mi hijo
con los deberes escolares») que miden la conciencia de las madres
acerca de su responsabilidad, compartida con la escuela, en el éxito
académico de los hijos. La escala se responde en formato tipo
Likert (O=totalmente en desacuerdo, 4 =totalmente de acuerdo).
El AFC muestra un buen ajuste del modelo de medicién a los datos
(x?=5.41, gl=4, p=.247; SRMR =.02, AGFI =.98, TLI=.99, CFI=.99,
RMSEA =.03, IC 90%: .01-.07). Todos los pesos factoriales de los
items son significativos (p < .001) y sus valores oscilan entre .72
(p<.001)y.76 (p <.001).

Autoeficacia para apoyar el éxito académico de los hijos: se emplea
la escala Autoeficacia Parental de Apoyar el Exito Académico de los
Nifos en la Escuela (Walker et al., 2005). Para asegurar la idoneidad
de la escala en la poblacién mexicana se emple6 el método de retro-
traduccién en su traduccién del idioma inglés al espafiol. La escala
se conforma de 4 items, referidos a la percepcién de las madres
acerca de su habilidad para apoyar el desempefio académico de
los hijos (ej., «conozco cémo ayudar a mi hijo para que le vaya
bien en la escuela»; a=.88, w=.89, FC=.80, VME =.60). Se responde
en formato tipo Likert con opciones desde 0=completamente en
desacuerdo, hasta 4=completamente de acuerdo. El AFC mues-
tra que el modelo se ajusta a los datos (x%=2.49, gl=2, p=.287,;
SRMR=.01, AGFI=.98, TLI=.99, CFI=.99, RMSEA =.02, IC 90%: .01-
.05). Todos los pesos factoriales de los items resultan significativos
(p <.001) y sus valores se distribuyen entre .69 (p < .001) y .87
(p <.001).

Medidas de los estudiantes

Involucramiento parental en los deberes escolares: se utiliza la
Escala de Involucramiento Parental en los Deberes (PHIS; Grijalva-
Quifionez, Valdés-Cuervo, Parra-Pérez, y Garcia Vazquez, 2020),
que ha sido validada por los autores en estudiantes de educacién
primaria en México. La escala se conforma con 11 items con un
formato de respuesta tipo Likert (O=nunca, 4 =siempre) agrupa-
dos en 2 factores: apoyo a la autonomia, que mide la percepcién
de los nifios acerca de la frecuencia con que las madres toman en
cuenta sus opiniones, estimulan su expresién y promueven sus con-
ductas autorreguladas (6 items, ej., «cuando comento un error en

mis tareas escolares mi madre me estimula a que lo revise y lo
corrija»; a=.85, w=.88, FC=.90, VME=.52) y control, que mide la
opinién de los hijos respecto a la frecuencia con que sus madres
ejercen una excesiva, y en ocasiones no solicitada, ayuda en las
tareas escolares (5 items, ej., «<mis padres hacen las tareas escola-
res que no puedo hacer»; a=.80, w=.85, FC=.73, VME =.53). El CFA
evidencia un buen ajuste del modelo (x%=46.82, gl=26, p=.007;
SRMR =.06, AGFI=.97, TLI=.98, CFI=.99, RMSEA =.04, IC 90%: .02-
.06). Todos los pesos factoriales resultan significativos (p < .001)
y sus valores se distribuyen entre .59 (p <.001) y .84 (p < .001).
La correlacién entre los factores resulta la esperada (r=-.35,
p <.001).

Hacer los deberes escolares con el propdsito de aprender: se mide
con una subescala de la Escala de Propdsitos en los Deberes Esco-
lares (HPS; Xu, 2010). Se utiliza el método de retrotraducccién
para asegurar la idoneidad de la escala en la poblacién mexi-
cana. Esta mide, a través de 9 items, la percepcién de los nifios
del valor de las tareas escolares para el éxito académico (p. ej.,
«hacer las tareas escolares me ayuda a entender los temas que
se tratan en mis clases»; a=.86, w=.87, FC=.85, VME=.54). Se
responde en formato tipo Likert con 5 opciones (0=fuertemente
en desacuerdo, 4=fuertemente de acuerdo). El AFC eviden-
cia el buen ajuste del modelo a los datos (x2=13.09, gl=6,
p=.025; SRMR=.021, AGFI=.97, TLI=.98, RMSEA=.05, IC 90%:
.02-.06). Todos los pesos factoriales de los items resultan sig-
nificativos (p < .001) y oscilan entre .71 (p < .001) y .76
(p<.001).

Variables de control

Las variables de control incluyen el nivel de educacién de las
madres (p. ej., el Gltimo nivel educativo alcanzado por las madres;
0=elemental, 1=secundaria, 2 =bachillerato, 3 = universitario) y el
desempefio académico de los nifios. El desempefio académico se
obtiene de los registros escolares utilizando el promedio académico
de todas las materias durante la Gltima evaluacién. Se controlan
estas variables considerando que el propésito los nifios de aprender
al hacer los deberes escolares se pueda relacionar en mayor medida
con estas caracteristicas (Dumont et al., 2012; Nuflez et al., 2017)
que con las creencias motivacionales y el tipo de involucramiento
de las madres.
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Procedimiento

Los investigadores obtuvieron el permiso del Comité de Etica
de la Universidad para el estudio. Posteriormente, una carta de
consentimiento informado se envié a las madres para requerir la
participacién voluntaria de sus hijos y de ellas mismas en el estu-
dio. Solo el 4% de las madres se negd a participar. Una vez obtenida
la aprobacién de las madres, fueron invitadas a responder los ins-
trumentos. La administracién de los instrumentos a los nifios se
realizé en las aulas durante el horario escolar.

Andlisis de los datos

Los valores perdidos fueron menos del 5%. Estos se trataron
con el método de imputacién miltiple disponible en el SPSS 25.
Se obtuvieron las medias, desviaciones estandar y las correlacio-
nes entre las variables estudiadas. Después se calculé un modelo
ANOVA de efectos no condicionales para evaluar la dependencia de
las variablesincluidas en el estudio de la escuela de pertenencia. Los
resultados se utilizaron para calcular el coeficiente de correlacién
intraclase (ICC) y la varianza en los puntajes atribuida a diferen-
cias entre los individuos y las escuelas. La varianza explicada por la
escuela no significativa y el ICC <.10 indican que las diferencias en
las variables no dependen de la escuela de pertenencia (Hox, 2010;
Lai y Kwok, 2015).

Los AFC y los modelos estructurales se calcularon utilizando
el AMOS. Se utiliz6 la estimacién de maxima verosimilitud con
los métodos de bootstrap de Bollen-Stine y de IC corregido por
sesgo (500 repeticiones con IC 95%) (coeficiente de Mardia=7.3). El
bootstrap es un procedimiento sélido para tratar los problemas de
normalidad multivariada (Byrne, 2016; Finney y DiStefano, 2013).
Arbuckle (2017) propone que la maxima verosimilitud es el método
de bootstrap en el que se presenta menor discrepancia entre los
momentos de la muestra original y los momentos implicitos en
cada muestra obtenida por el bootstrap.

Se controlaron la educacién de las madres y el desempefio aca-
démico de los nifios relacionandolos con las variables mediadoras
y de resultado. Los siguientes indices se consideraron para eva-
luar el ajuste de los modelos a los datos: (a) x? y probabilidad
asociada (2 con p<.001), probabilidad asociada al bootstrap de
Bollen-Stine (p > .05), raiz cuadrada estandarizada de la media resi-
dual (SRMR < .05), el indice de Tucker-Lewis (TLI> .95), indice de
bondad de ajuste ajustado (AGFI> .95), indice de ajuste compa-
rativo (CFI> .95) y el error de la raiz cuadrada de la media de
aproximacién (RMSEA < .05) con su IC al 90% (Bollen y Stine, 1992;
Byrne, 2016).

Resultados
Andlisis preliminares

En la Tabla 1 se muestra que la orientacién hacia la maestria, el
rol activo y la autoeficacia de las madres se correlacionan positiva-
mente con el apoyo a la autonomia y negativamente con el control
en los deberes. Por otra parte, se constata que la orientacion hacia
el desempefio se correlaciona negativamente con el apoyo a la auto-
nomia y positivamente con el control. Ademas, se evidencia que el
apoyo a la autonomia se asocia positivamente con hacer los debe-
res escolares con el propésito de aprender. Por tltimo, el desempeifio
académico de los nifios se asoci6é positivamente con el propdsito de
aprender al hacer los deberes.

Modelo 1: Modelo estructural completo
El modelo estructural se ajusta de forma adecuada a los

datos (x%=188.43, gl=85, p<.001; Bollen-Stine bootstrap p=.12,
SRMR =.08, AGFI=.91, CFI=.94, RMSEA=.06, IC 90%: .04-.09). No

obstante, teniendo en cuenta los resultados obtenidos, se decidié
no considerar las relaciones que no habian sido significativas para
mejorar el ajuste del modelo. En particular, no se incluyeron las
relaciones entre la orientacién hacia metas de desempeiio (3 =—.05,
p=.35), el rol activo (B=.13,p=.15) y el control (f =.09, p=.25) con
hacer los deberes con el propésito de aprender; asi como, la relacién
entre rol activo y el apoyo a la autonomia (f=.10, p=.23).

Modelo 2: Modelo ajustado

Los resultados del modelo estructural indican que este se ajusta
de forma aceptable a los datos (x%=93.21, gl=69, p=.092; Bollen-
Stine bootstrap p=.18, SRMR=.05, AGFI=.94, TLI=.96, CFI=.97,
RMSEA =.04,1C90%: .04-.06). El modelo explica el 38% de la varianza
de los puntajes de hacer los deberes con el propésito de aprender
(Figura 2).

Las relaciones directas muestran que la orientacién hacia la
maestria y la autoeficacia de las madres influyen positivamente al
apoyo a la autonomia (3 =.34, p<.001; 3=.32, p<.001, respectiva-
mente) y hacer los deberes con el propdsito de aprender (3=.22, p
<.001; 3 =.14,p=.005, respectivamente). La orientacién hacia metas
de desempefio se relaciona positivamente con el control (3 =.35,
p <.001). Ademas, se encontré que el apoyo a la autonomia favo-
rece (3=.55, p <.001) el propdsito hacer los deberes por aprender.
Por otra parte, la orientacién hacia la maestria (3 =—.28, p <.001),
el rol activo (=-.21, p <.001) y la autoeficacia (3 =-.18, p <.001)
se asocian negativamente con el control, mientras que la orienta-
cioén hacia el desempefio disminuye (3=-.32, p <.001) el apoyo a la
autonomia.

Con respecto a la relaciones indirectas, los resultados muestran
que la orientacién hacia la maestria (3 =.23, p-.07--.15=.008,1C 95%:
.14-.35) y la autoeficacia (3 =.15, p=.012, IC 95%: .08-.23) favore-
cen hacer los deberes con el propésito de aprender al incrementar el
apoyo a la autonomia. Por otra parte, la orientacion al desempefio
inhibe de forma indirecta (f=-.12, p=.022, IC 95%: —.07--.15)
hacer los deberes con el propoésito de aprender al favorecer el control.
Por tltimo, se encuentra que el rol activo (f=.10, p=.08, IC 95%:
—.01-.18) no afecta indirectamente el propdsito de aprender en los
deberes.

Modelo alternativo

El modelo alternativo (Figura 3) se ajusta de forma aceptable a
los datos (2 = 166.66, df=77,p <.001; Bollen-Stine bootstrap p = .09,
SRMR =.05, AGFI=.93, TLI=.93, CFI=.95, RMSEA =.05, IC 90%: .04-
.06). Hacer los deberes con el propésito de aprender favorece el apoyo
a la autonomia (3 =.43, p <.001), la orientacién a la maestria (3 = .24,
p <.001), la orientacién al desempefio (3=.13, p=.003), el rol activo
(B=.25, p <.001) y la autoeficacia (B =.23, p <.001) de las madres.
Ademas, la orientacién a la maestria (3=.36, p <.001), el rol activo
(B=.16, p <.001) y la autoeficacia (3 =.23, p <.001) se relacionan
positivamente con el apoyo a la autonomia, mientras la orientacién
al desempeifio disminuye este apoyo ([3=-.38, p <.001). Por otra
parte, la orientacién a la maestria (3 =—.11, p=.008), la autoeficacia
(B=-.17,p<.001)yelrolactivo (3 =—.28, p <.001) se asocian nega-
tivamente con el control de las madres. Respecto a las relaciones
indirectas, los resultados sefialan que hacer los deberes con el pro-
posito de aprender favorece el apoyo a la autonomia (B =.13, p=.01,
1C95%: .06-.14), pero no influye en el control (3 =.03,p =.815,1C95%:
—.01-.011).

Variables control
En el modelo propuesto (Figura 2), el desempefio académico de

los niflos se asocia positivamente con el apoyo a la autonomia y
negativamente con el control de las madres. Ademas, la educacién
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Tabla 1
Medias, desviaciones estandar y correlaciones entre las variables estudiadas
Variable M DT 1 2 3 4 5 6 7 8 ICC
1. Orientacién Maestria 2.68 47 - .03
2. Orientacién Desempefio 2.72 .62 —-.58"" - .07
3. Rol activo 1.82 34 49 397 - .06
4. Autoeficacia 2.51 .55 36" —.46"" 58" - .08
5. Autonomia 249 .83 28" -20" 13* 25" - .02
6. Control 1.52 .73 -.18" 257 -37" -.16 " 187 - .04
7. Propésito de aprender en los deberes 2.76 .69 a7 —13" 227 23" 52 .04 = .07
8. Desempefio académico 8.39 .64 24" -.16" 27" 19 18" -.15" 25" = .05
9. Educaci6n de la madre 1.64 .96 .04 —-.07 18 12 14* -.02 .03 .10* .03
" p<.05.
" p<.01.
“ p<.001.
227>

Orientacién
Maestria

Propd:

deb

_/

A4

sito de
aprender en los

Educacién de
la madre

Desempeifio
académico

Figura 2. Resultados del modelo de relaciones entre las metas (maestria o desempefio), el rol activo en la educacién, la autoeficacia, el tipo de involucramiento de las madres

y el hacer los deberes con el propésito de aprender.

Nota. Se reportan los coeficientes estandarizados. No se incluyen las relaciones no significativas.

*p<.05. **p<.01. **p<.001.
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Figura 3. Resultados del modelo estructural alternativo de relaciones entre hacer los deberes con el propdsito de aprender por parte de los nifios, las creencias motivacionales

y el tipo de involucramiento de las madres.

Nota. Se reportan los coeficientes estandarizados. No se incluyen las relaciones no significativas.

*p <.05. **p <.01. ***p <.001.
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de las madres favorece su apoyo a la autonomia. Por otra parte, en
el modelo alternativo (Figura 3) se muestra que el desempefio aca-
démico se asocia con orientaciéon hacia la maestria, el rol activo, la
autoeficacia y el apoyo a la autonomia de las madres mientras que
reduce el control. La educacion de las madres promueve su rol activo,
la autoeficacia y el apoyo a la autonomia.

Discusion

El estudio se enfoca en la asociacién entre las creencias moti-
vacionales, el tipo de involucramiento de las madres (apoyo a la
autonomia versus control) y hacer los deberes escolares con el
propésito de aprender de los nifios. En general, los resultados apo-
yan parcialmente las hip6tesis del estudio acerca de las relaciones
directas e indirectas propuestas en el modelo estructural.

Creencias motivacionales (hipotesis 1a)

Los hallazgos del estudio son consistentes con el modelo de
Hoover-Dempsey y Sandler (1997), el cual sefiala que las creencias
motivacionales de las madres influyen en el tipo de involucra-
miento en la educacién de sus hijos. Como esperabamos, los datos
proveen evidencia de que la orientaciéon de las madres hacia la
maestria se relaciona con el apoyo de la autonomia de los hijos
en los deberes escolares. También se comprueba que las metas
orientadas al desempefio disminuyen el apoyo a la autonomia e
incrementan el control sobre sus hijos. Dichos resultados son con-
sistentes con investigaciones previas (Gonida y Cortina, 2014; Katz
et al., 2011), cuyos hallazgos informan que los padres que adoptan
metas orientadas a la maestria tienden a estimular la autonomia
y evitar el control de los hijos en escenarios educativos. Ade-
mas, seflalan que cuando los padres se orientan hacia metas de
desempefio son mas controladores al ayudar a sus hijos con los
deberes escolares.

De forma similar a lo esperado, los resultados seflalan que la
autoeficacia es un constructo cognitivo relacionado directamente
con el tipo de involucramiento de las madres en los deberes
escolares. Especificamente, la autoeficacia en las madres se rela-
ciona con apoyo a la autonomia y evitacion del control (Gonida y
Cortina, 2014; Katz et al., 2011). En concordancia con otros auto-
res (Holloway et al., 2016; Steca et al., 2011), consideramos que las
madres que se consideran eficaces son mas proclives a proveer un
ambiente de apoyo y retos mientras ayudan a los hijos con los debe-
res escolares y a no sentir la necesidad de mejorar su autoestima a
través del desempefio de sus hijos.

Por tltimo, conforme a lo esperado, el rol activo se relaciona
directamente de forma negativa con el control de las madres en
los deberes. Sin embargo, en sentido contrario a lo anticipado (Katz
et al., 2011; Yotyodying y Wild, 2014), este no se asocia de forma
directa con el apoyo a la autonomia y hacer los deberes con el
propésito de aprender. Este resultado indica la existencia de carac-
teristicas del contexto (p. ej., presiones sociales y escolares por el
desempefio académico de los nifios), parentales (p. ej., capital social,
creencias acercadelacrianza)y de los nifios (p. ej., motivacion por el
aprendizaje, desempefio académico) que median la relacién entre
el rol activo, el apoyo a la autonomia y el desempefio de los nifios en
los deberes escolares (Grolnick, Gurland, DeCourcey, y Jacob, 2002;
Ryan y Deci, 2017). También es necesario considerar que habrian
sido posibles diferentes resultados si se hubieran explorado otros
aspectos del rol parental en el estudio.

En linea con la hipétesis propuesta, los hallazgos del estudio
muestran que la orientacién hacia la maestria, el rol activo y la
autoeficacia de las madres promueven el propésito de aprender
al hacer los deberes escolares. Estos resultados son consistentes
con la literatura, que reporta efectos positivos de estas creencias

motivacionales de los padres en la motivacién de los nifios por el
aprendizaje (Simpkins et al., 2012). Sin embargo, de forma inespe-
rada, la orientacién hacia el desempefio en las madres no se asocia
con hacer los deberes con el propésito de aprender. Con respecto
a esto, los investigadores indican que ciertas caracteristicas de los
nifios pueden afectar la relacién entre las metas de los padres y la
motivacién de los nifios por el aprendizaje (Gonida y Cortina, 2014).

Tipos de involucramiento parental (hipotesis 1b)

Segiin lo esperado, se encuentra que el apoyo a la autonomia
se relaciona positivamente con el propdsito de aprender al hacer
los deberes (Dinkelmann y Buff, 2016; Katz et al., 2011). De manera
consistente con estudios previos, el apoyo a la autonomia en el pre-
sente estudio se relaciona con la motivacién de los nifios hacia el
aprendizaje (Gonida y Cortina, 2014; Nufiez et al., 2015). Ademas,
los resultados muestran que el control de las madres no se aso-
cia con el propésito de aprender al hacer los deberes, lo cual es un
hallazgo no esperado. Este resultado es contrario a estudios anterio-
res (Dinkelmann y Buff, 2016; Dumont et al., 2014). Consideramos
que las caracteristicas de la cultura mexicana que influyen en la
percepcion de los nifios del control materno se relacionan con este
hallazgo. En general, en México, estan muy valorados la obedien-
cia y el respeto a la autoridad de los padres (Bridges et al., 2012).
Como resultado, el control parental en México es percibido como
algo habitual, e incluso valorado como una estrategia de crianza
efectiva para conducir a los hijos al éxito académico.

Relaciones indirectas entre las creencias motivacionales y hacer
los deberes con el propésito de aprender (hipétesis 1c)

Segiin lo esperado, la orientacién hacia la maestria, la orienta-
cién al desempefio y la autoeficacia de las madres se relacionaron
indirectamente con hacer los deberes con el propésito de aprender.
Estos resultados son consistentes con el MSEV (Parsons et al., 1982),
ya que evidencian que el tipo de involucramiento de las madres
media parcialmente la relacién entre sus creencias y el desempefio
académico de los nifios.

Solo el rol activo de las madres no tiene una relacién indirecta
con hacer las tareas con el propésito de aprender; sin embargo, se
considera que es posible que se hubiera encontrado un efecto mas
fuerte del rol materno en el apoyo a la autonomia si estuvieran dis-
ponibles para el analisis un mayor rango de creencias acerca de este
rol, p. ej., las creencias de las madres acerca de los desempefios ade-
cuados de los nifios y de la utilidad de ciertas practicas de crianza.

Modelo alternativo (hipétesis 2ay 2b)

De acuerdo con lo esperado, el estudio muestra que hacer las
tareas con el propésito de aprender por parte de los nifios se rela-
ciona directamente con las creencias motivacionales, el apoyo a la
autonomia y el control de las madres en los deberes escolares. Ade-
mas, se muestra que este propdsito tiene una relacién indirecta con
el apoyo a la autonomia. Estos hallazgos son consistentes con estu-
dios previos (Nufez et al., 2017; Xu et al., 2018), que confirman la
necesidad de considerar los efectos reciprocos entre madres e hijos
en el estudio de los factores que afectan a la calidad de los deberes
escolares.

Inesperadamente, hacer los deberes con el propdsito de apren-
der por parte de los nifios no disminuye el control (Ndfiez et al.,
2017; Xu et al., 2018). Aunque nuevos estudios son necesarios,
creemos que el control maternal no se ve afectado por caracteris-
ticas de los nifios, debido a que la cultura mexicana tiene en alta
valoraciéon un grupo de practicas parentales que incluyen como



A.A. Valdés-Cuervo et al. / Revista de Psicodiddctica, 2020, 25 (2), 100-108 107

elemento esencial el control en la crianza de los hijos (Denner,
Laursen, Dickson, y Hartl, 2018).

Implicaciones prdcticas y teéricas

Los resultados muestran que el MSEV (Parsons et al., 1982) y la
SDT (Deci y Ryan, 1985) son marcos de referencia fructiferos para
examinar las relaciones reciprocas entre las creencias motivaciona-
les de las madres, su tipo de involucramiento y el propésito que los
nifios atribuyen a hacer sus deberes. Ademas, se comprueba la uti-
lidad de adoptar el modelo bidireccional de socializacién de Belsky
(1984) para el analisis de las influencias reciprocas de las relacio-
nes padres-hijos en el dominio académico, particularmente para
una mejor comprension de los propésitos que los nifios atribuyen
a hacer los deberes escolares.

Estos resultados seflalan que las creencias motivacionales
(metas orientadas a la maestria, autoeficacia y rol activo) pro-
mueven la autonomia y previenen el control de las madres en
los deberes. Ademas, los hallazgos sugieren que el apoyo de las
madres a la autonomia es esencial para facilitar hacer los deberes
con el propésito de aprender. Por Gltimo, los datos muestran que
la motivacién hacia los deberes también conforma las creencias
motivacionales y el tipo de involucramiento de las madres.

Limitaciones

Estos resultados tienen al menos tres limitaciones: en primer
lugar, el disefio transeccional no permite establecer relaciones
causales entre las variables incluidas en el estudio, es necesario
considerar disefios longitudinales o experimentales para profundi-
zar en los efectos causales entre las variables; en segundo lugar, el
estudio se basa solo en medidas de autorreporte; en tercer lugar, la
muestra proviene de una regién urbana de México, la cual puede
no ser similar a otras regiones del pais (p. ej., poblaciones indigenas
y rurales). Son necesarios estudios con muestras mas diversas de
estudiantes.

Financiacion

Programa de Fortalecimiento a la investigacién del Instituto Tec-
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