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RESUMEN

Actualmente el bajo rendimiento en el nivel educativo superior, ha generado la
necesidad de crear programas de tipo preventivo y correctivo. Entre estos, los
mas innovadores son aquellos que puganan por desarrollar en el alumno el hdbito
de estudio independiente. En esta conceptualizacidon se encuentra el aprendizaje
autorregulado, que da cuenta de la diversidad de procesos cognitivos, afectivos y
sociales, involucrados en el aprendizaje activo del estudiante.

Ante esta situacion la presente Investigacién plantea como objetivo probar la-
utilidad de un programa de aprendizaje autorregulado en el rendimiento
académico de alumnos del primer afio de la Facultad de Medicina de la UNAM. .
El programa consté de un procedimiento instruccional que . combing -tres.
elementos caracteristicos del Aprendizaje Autorregulado: Estrateglas de
Aprendizaje, Percepcidon de Autoeficacia y Estipulacion de Metas. = =

Se utilizé un disefio experimental con pre y posprueba, asf{ como una muestra de
36 alumnos considerados por la Facultad como estudiantes de bajo:rendimiento,

estos alumnos pertenecian a dos grupos con promedio por debajo.de siete en el
primer departamental en las materias de Anatomia y Biologia del:Desarrollo,
ambos grupos fueon seleccionados al azar, de la lista de grupos considerados de
bajo rendimiento.

Se utilizo el Cuestinario de Actividades de Estudio (C.A.E.),: que permltlo
establecer un diagnéstico de las actividades académicas de los alumnos dentro y
fuera de clase, evaluando tanto estrategias de aprendizaje como de estudio asi
como la estipulacion de metas para lograrlo.

Se elaboré una escala de Autoeficacia que evalud la creencia de los estudlantes'
acerca de su propia capacidad para organizar e intrumentar’jas  acciones
necesarias para lograr el éxito en el estudio.Se validé a través de:un’analisis
interjueces, posteriormente se realizé un analisis factorial de'componentes
principales para determinar la validez de constructo y la confiabilidad.’

De acuerdo con los resultados, los estudiantes sometidos al programa; mostraron
un incremento significativo en el uso de Estrategias de Aprendizaje, en la
Estipulacion de metas, en el nivel de Percepcién de Autoeficacia y en su
Rendimiento Académico, a diferencia del grupo control que no mostré cambios
significativos. Debido a lo anterior, se sugiere promover este tipo de programas en
cursos propedéuticos con el fin-de que los educandos superen lagunas de
conocimientos y desarrollen ‘las habilidades necesarias para continuar
aprendiendo de manera eficaz.




INTRODUCCION

Uno .de . los tépicos de mayor importancia actualmente abordados entre
profesionales:e investigadores relacionados con la Educacién Superior, se refiere
a proporcionar:educacién:con calidad y al logro de mejor eficiencia terminal.
Intimamente: relac:onado a este tépico se encuentra la blusqueda de alternativas
-eficaces de lnstruccmn

aclon ‘se ha considerado 1mportante desarrollar en los
estudiantes el :habito' del” estudio’ individual 'y la capacidad para el aprendlzaje
actlvo autodingldo e mdependlente

El logro de estas destrezas y habllxdades se relaciona con Io que se conoce
como ' aprendizaje autorregulado, aportaciéon que propormona Ia Psicologfa a
problemas educatlvos

Este concepto da cuenta de la diversidad de procesos cognitivos, afectivos
y sociales  que ' estan .involucrados en el aprendizaje activo, “es -decir, en
situaciones en las que el aprendiz participa activamente en el logro de sus metas
de aprendizaje y acepta mayor responsabilidad por los resultados.

Autores  como Zimmerman (1989) consideran que el aprendizaje
autorregulado, ' implica el uso -de estrateglas especificas para lograr metas
academlcas de acuerdo con las percepciones de autoeficacia. .

En torno al aprendtzaje autorregulado-gira el presente trabajo, en cual se
prueba un procedimiento instruccional que combina tres elementos: el manejo de
estrategias de aprendizaje, percepcién de autoeficacia y estipulacion de metas.
Dicho procedimiento se; apllco a estudiantes de bajo rendimiento de Ia Facultad de
Medicina de la UNAM :

Ei trabajo en su conjunto se organiza de la siguiente forma :

1) El primer. capltu!o presenta una revision de los modelos de aprendlzaje
autorregulado ~'asi ‘como la definicion del concepto que guia la presente
investigacion. -2) El segundo aborda las diferentes estrategias de aprendizaje
utilizadas, . desde  un punto de vista bdsicamente cognitivo. 3) EI tercero
proporciona ‘un panorama general de lo que se conoce como percepcién de
autoeficacia, abordada desde la perspectiva del Aprendizaje Social y Cognitivo.

4) El cuarto presenta el concepto de estipulacién de metas. Finalmente el quinto
capitulo, describe la metodologia de!l estudio, incluyendo los resultados, discusion
y conclusiones finales.
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CAPITULO 1

"EL APRENDIZAJE AUTORREGULADO"

I. MODELOS DE APRENDIZAJE AUTORREGULADO.

El presente apartado tiene como finalidad proporcionar una vision de los diferentes
modelos que explican el concepto de aprendizaje autorregulado.

Zimmerman (1989 y 1989a) menciona que existen diferentes teorias acerca del
aprendizaje autorregulado, a continuacion se presentaran algunas de éstas, las cuales se
basan en investigaciones de motivacién y aprendizaje, para revelar cémo los estudiantes
ellgen metas académicas, seleccionan estrategias de solucién y ajustanisus planes y

través del automonnoreo. A pesar de que la _autoconciencia’. i
directamente observable, puede percibirse a través de una accién.

Para lograr. metas académicas,  los - alumnos utllizén _procesos ::claves de
Autocontrol,- divididos. porlos " investigadores . operantes - en tres :tipos:de Aprendlza]e
Autorregulado: auto monltoreo, auto- mstruccién y auto- reforzamiento X B

En relacion a Ios efectos ambientales, soclales y ffslcos en el Aprendlzaje
Autorregulado de los alumnos, se menciona que existe una interdependencia entre sujeto
y ambiente, siendo ésta el punto central de la Aproximacién Operante. ‘ :

Por tdltimo al mencionar cdémo adquiere el alumno la capacidad para autocontrolar
su aprendizaje, se menciona que los investigadores operantes han enfatizado el papel de
los factores externos para éste tipo de aprendizaje del autocontrol. Los métodos clave
instruccionales que se han empleado son: modelamiento, instruccién verbal y auto-
reforzamiento; al principio se dan instigaciones externas y contingencias, gradualmente
se moldean las respuestas autocontroladas y por Ultimo, se reducen los reforzamientos a
corto plazo. Para los investigadores operantes, los factores claves que llevan a la
capacidad para autocontrolar el aprendizaje son, la presencia de modelos efectivos y las
contingencias para las respuestas autocontroladas (Medeiros y Silva,1992).

Otro aspecto que ha resultado interesante, es el papel que tiene la manera como
el individuo se percibe a si mismo. Paris y Newman (1990) han dado gran importancia a
las autopercepciones del funcionamiento psicolégico humano; éstas autopercepciones se
supone que estdn organizadas dentro de un -auto-concepto que influencia todos los
aspectos del comportamiento, incluyendo el aprendizaje académico y el aprovechamiento.
Se supone que la experiencia humana se filtra a través de un auto-sistema, el cual puede




distorsionar la informacién que entra, positiva o negatlvamente de acuerdo con'el proplo
autoconcepto (de ahi los fracasos académicos). ! : .

Estos autores, cuando hablan de los factores que motivan al “alumno: para
autocontrolarse, arguyen que la mdaxima fuente de motivacidn se encuentra’ en’ la
actualizacion del auto-concepto de uno mismo, . para . poder .manejarse. o ser .
autocontrolado en el aprendizaje. E! papel bdsico -del auto-concepto: durante el
aprendizaje es generar motivacién para iniciar y persistir ‘en las :actividades ‘de
aprendizaje; ésto ocurre por medio de evaluaciones de la significacién:personal 'y la
relevancia de las actividades de aprendizaje, relativas a la percepclén de las aptltudes y
metas propias del alumno. .

Dichas estructuras del auto-sistema son divididas por Paris y Newman (1 990) en
conceptos globales y en formas de campo especifico: -

1. Un auto-concepto global se refiere a la imagen propia del alumno como aprendlz auto-
controlado, lo cual es fundado en la creencia de que él pose onocimlentos.
aptitudes y habilidades necesarias.

2. Un auto-concepto de campo especifico, como la percepcidn’ del individuo para dirlgir y
controlar su propia motivacién, cognicién, comportamiento y afectlvd d dentro'de un
drea particular, por ejemplo las matematicas. S A

Estas autopercepciones suponen determinar como el alumno auto~controlaré su
aprendizaje del tema. También las reacciones afectivas juegan un papel importante en la
motivacion. Si las auto-percepciones son desfavorables, se presentard una afectividad
negativa, como es la ansiedad y esto disminuira la motivacion. Esta afectividad puede
manifestarse en el abandono de la tarea de aprendizaje. De lo contrario, hablendo
percepciones favorables, el alumno mostrara tanto seguridad durante el aprendizaje como
una motivacién excelente.

En cuanto a los efectos ambientales; fisicos y sociales desde el punto de vista de
las auto-percepciones, Zimmerman (1989 ) da mds énfasis a la percepcidén del alumno
acerca de si mismo, que al ambiente social y fisico como naturaleza objetiva; ésto es, el
maestro puede disipar las dudas de sus alumnos al ayudarlos a ver la importancia de sus
actividades escolares, combatiendo las autoevaluaciones negativas de aptitud, asf como
estableciendo metas reales, promoviéndoles la auto-confianza necesaria para realizar un
proceso de aprendizaje satisfactorio.

En lo que se refiere a los procedimientos para llegar a la autoconciencia, éstos
tedricos la conciben como una condicién omnipresente del funcionamiento psicolégico
humano (no aprendemos a ser auto-concientes sino que es parte de nuestra naturaleza).
Perciben la percepcidn personal como un factor clave que puede Inhibir o distorsionar las
autopercepciones. Los alumnos que dudan de su propia capacidad de aprender se
vuelven ansiosos y tienden a evitar situaciones dificiles de aprendizaje, desarrollando
razones elaboradas para explicarse sus fracasos potenciales. En relacién a lo anterior se
recomienda a los maestros promover un sentido de autoconocimiento en sus alumnos, a
través del automonitoreo de sus pensamientos y sentimientos acerca del proceso de
aprendizaje para as{ ampliar la conciencia acerca de sus logros.




En relacidn a los procesos:claves del-Autocontrol,” dan mucha’ Importancia‘ a las
percepciones de valor y de Identidad que el propio_individuo tenga de si mismo, como un
proceso clave del funcionamiento psicolégico.” Dentro ‘del modelo del ‘auto-sistema, las
estructuras de éste afectan una red extensa de procesos de Autocontrol,”tales como la
autoevaluacion, planeacién, ''establecimiento “de “metas, - monitoreo, procesamiento,
estrategias, etc. RS S : S )

De acuerdo con el Modelo Socio-Cognitivo sostenido por autores como Schunk
(1989) y Zimmerman (1989 y 1989a), los esfuerzos por autocontrolarse durante el
aprendizaje no son determinados por simples procesos personales como la cognicién o
afectividad, sino que esos procesos (personales, ambientales y conductuales) estén
supuestamente influenciados por eventos amblentales y comportamentales de un modo
reciproco llamado "Triada de reciprocidad". Por ejemplo, la respuesta de solucién de un
alumno para un problema de resta, estd determinada no sélo por percepciones
personales de eficacia, sino también por el estimulo ambiental como por ejemplo el
maestro en sf y por resultados anteriores como por las respuestas correctas a problemas
previos; asl como por las caracteristicas del material instruccional.

Esta formulacion reciproca también permite que tales respuestas autocontroladas
puedan influenciar tanto el ambiente como varios procesos personales (por ejemplo,
percepcién de auto-eficacia o procesos conductuales). Las influencias ambientales
pueden ser mds fuertes que las conductuales o las personales en algunos contextos o en
ciertos puntos durante las secuencias de interaccion de ia conducta.

Al hablar de motivacién, los tedricos socio-cognitivos menciocnados anteriormente
argumentan que estd determinada entre otros factores, por expectativas anticipadas; la
gente es motivada por los resultados que espera recibir por su comportamiento en lugar
de algun premio, se menciona a la auto-eficacia como un concepto motivacional gue
Bandura define como: "la habllidad percibida para realizar las acciones necesarias para
conseguir los niveles de funcionamiento designados" (Zimmerman 1989,p.11). Los
alumnos con una alta auto-eficacia demuestran mayor calidad en las estrategias de
aprendizaje y mas auto-monitoreo de sus logros o resultados de aprendizaje, que los
estudiantes con baja auto-eficacia. Las investigaciones han encontrado que las
percepciones de auto-eficacia de los alumnos estan positivamente relacionadas a tales
resultados del aprendizaje como persistencia y eleccién en la tarea, actividades de
estudio efectivas, adquisicion de habilidad y aprovechamiento académico.

En relacién a la autoconciencla, los tedricos socio-cognitivos, arguyen que implica
un numero de estados auto-perceptivos como la auto-eficacia, la cual emerge de
respuestas especificas de auto-observacién que sirve cuando se enfocan las condiciones
bajo las cuales aprendemos, como la hora, lugar y duracién de nuestro rendimiento.

Schunk (1989) y Zimmerman (1989 y 1989a) mencionan desde una perspectiva
socio-cognitiva, procesos claves ‘de Autocontrol dividiéndolos en tres subgrupos o
determinantes conductuales:

1. - Auto-observacion: ayuda a los alumnos a auto-evaluarse, causando a la vez una
diversidad de reacciones de tipo personal y comportamental.

2. - Auto-valoracidn (o auto-evaluacién): es la comparacién de niveles existentes de
rendimiento auto-observados, con las metas propias del aprendizaje. Se da
importancia a los factores personales como las metas y atribuciones de rendimiento.




3. - Auto-reaccion. en donde de acuerdo -con Schunk-(1989) se dan dos tipos; uno
personal; que se refiere a los sentimientos proplos de satisfaccién o Insatisfaccién y el
otro amblental, que se refiere a los estimulos autoadministrados como descansos,
alimentos o ropa nueva que se auto-regala al cumplir con la tarea o al obtener un logro en
la misma. Las auto-reacciones son también ajustes reciprocos de la auto-observacién o
de la auto-valoracidon, por ejemplo, los éxitos obtenidos del alumno pueden indicar que ya
no hay necesidad de llevar apuntes o que es.el momento de renovar las metas
académicas.

En lo referente a ambientes fisicos y  sociales, los tedricos socio-cognitivos
revisados con anterioridad enfatizan las relaciones entre los procesos sociales especificos
como el modelamiento, la persuacién verbal y varios procesos del Autocontrol; ademds
de que se han estudiado sistematicamente los factores ambientales como la naturaleza y
composicion de la tarea.

Finalmente, éstos investigadores suponen que el Autocontrol no es una habilidad
que se desarrolla automaticamente con la madurez, ni es adquirida pasivamente durante
las interacciones ambientales. A pesar de que es necesario un aprendizaje especifico
para el Autocontrol, varios subprocesos de Aprendizaje Autorregulado son afectados por
el desarrollo durante la nifiez. Schunk (1989) menciona un numero de cambios del
desarrollo durante la nifiez que afectan a la autorregulacién tales como, la base de
conocimientos y la capacidad para hacer cooperaciones sociales y atribuciones; por ello,
los niftos pequenos presentan problemas para responder a instrucciones complejas.

En cuanto a las teorias desarrolladas por Paris y Newman (1990), se considera
interesante la importancia que dan a las auto-percepciones, en la medida en que éstas
pueden determinar el fracaso o el éxito en el aprendizaje. Este aspecto se retomé en el
sentido de facilitar a los alumnos la creacidon de autopercepciones positivas, que implican
una motivacién elevada lo que conlleva a un aprendizaje mas exitoso. Asimismo, la auto-
evaluacion tiene un papel importante dentro del Aprendizaje Autorregulado ya que lleva al
uso de otros procesos de Autocontrol como la planeacién y el establecimiento de metas
que fueron objetivos explicitos dentro del programa aqul propuesto.

Lo anterior concuerda con la postura Socio-Cognitiva en cuanto a que el
Autocontrol no es una habilidad que se desarrolla por si sola; considerando importante la
ensenanza-aprendizaje de dicha habilidad desde los primeros afios de vida del individuo.
También se estd de acuerdo con el manejo que se hace de los procesos personales,
ambientales y conductuales; asf como de la percepcién de auto-eficacia, puesto que al
mencionar que a mayor auto-eficacia, mayor calidad en las estrategias de aprendizaje, se
relaciona con el objetivo fundamental de la investigacion que se refiere a elevar el
rendimiento académico a través de la planeacion y el uso adecuado de estrategias de
aprendizaje.

Las teorias sobre el aprendizaje autorregulado concentran el enfoque en como el
alumno activa, altera y sostiene las prédcticas especificas de aprendizaje bajo diferentes
condiciones como estar solo o en grupo, dentro de un ambiente formal de salén o fuera
de él. Ahora se cree que el aprendizaje no es algo que le pasa al alumno, sino que ocurre
gracias a el. Los estudios realizados permiten ofrecer la ensefianza de! aprendizaje
autorregulado mejorando el desarrollo académico de los alumnos.




Partiendo-de-la: postura: Socio-Cognitiva; en el siguiente ‘apartado se-definira-al
Aprendizaje -Autorregulado, como una consecuencia educativa conveniente, que puede
ser fomentada’ por los ‘maestros a través de la explicacién y practica al alumno de
estrategias” apropiadas, proporclonando asistencia durante la solucién de problemas y
promoviendo una atmdsfera de colaboracién en clase.

II.VZDEFINICION DE APRENDIZAJE AUTORREGULADO.

Un importante y nuevo tépico de investigacién en el funcionamiento académico de
los estudiantes, se conoce como aprendizaje autorreguiado. Aunque el interés en estos
tépicos ha tenido diversos origenes tedricos, una conceptualizacion ha emergido de la
metacognicidn, la motivacién y la conducta activa de los estudiantes en su propio proceso
de aprendizaje (Zimmerman y Martinez Pons., 1988).

Shunk (1990), menciona que el aprendizaje autorregulado ocurre cuando los
estudiantes activan y sostienen cogniciones y conductas sistemdticamente orientadas
para adquirir aprendizaje. Los procesos de este tipo de aprendizaje involucran actividades
dirigidas a la obtencién de metas que los estudiantes instauran, modifican y sostienen.
Estas actividades incluyen atencién a la instruccién, procesamiento e integracion de la
informacién, ensayo y recuerdo de informacidén y desarroilando y manteniendo creencias
positivas sobre las capacidades de aprendizaje y anticipando resultados.

Este tipo de aprendizaje revela, abundancia o riqueza de control y reflexidn, lo cual
a su vez indica competencia e independencia, cuyas ventajas son, ser premiado en el
curso del desarrollo a la madurez. El aprendizaje autorregulado es una meta educativa
importante para todos los estudiantes y un tépico de mteres para Investlgaclones en
Psicologia Educativa (Paris y Newman, 1990). .

El concepto de aprendizaje autorregulado trata de dar cuenta de la dlversldad de
procesos cognitivos, afectivos y soclales que estan.involucrados en el aprendizaje activo,
es decir, en situaciones en las que el aprendiz participa-activamente en el logro de sus
metas de aprendizaje y acepta mayor responsabllidad por los resultados

El concepto intenta superar las Iimitacuones de Ios enfoques de procesamiento de
informaciéon que se han desatendido de los aspectos motivacionales, emocionales y
sociales implicados en el aprendizaje e integra gran parte de la investigacién realizada
por los tedricos del aprendizaje social sobre los procesos de autorregulacion
(Aguilar,1993).

Bandura (citado en Aguilar,1993) sostiene que el aprendizaje autorregulado es
resultado  de la interaccidn dindmica de influencias personales, conductuales y
ambientales. Esto no significa que tales influencias tengan igual fuerza en cualquier
situacién o momento; puede suceder que las influencias ambientales sean mas intensas
que las otras en algunas circunstancias o en clertas fases del proceso de aprendizaje, por
ejemplo, un ambiente escolar muy restrictivo puede impedir algunas formas de
aprendizaje autorregulado.
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£l aprendizaje -autorregulado sucede hasta el punto que el'estudiante puede usar-=-

sus procesos personales - para:-regular estratéglcamente ‘Su:conducta’'y el medlo de
aprendizaje inmediato (Zlmmerman 1989) . A

Este aprendlzaje integra lo que se conoce como conoclmlemo autorregulador que
comprende tanto el conocimiento acerca de como hacer'algo (procedlmlento o estrategia)
y cudndo y por qué hacerlo. El primer tipo.de: conoctmlento se ha denominado
procedimental y el segundo condicional (Aguilar, 1993) : ;

Lo anterior incluye procesos de toma de decision - para seleccionar y modificar
estrategias de autorregulacidon que se expresan en la .elaboracién. de planes. La
planeacién se basa en la tarea, las condiciones ambientales, el conocimiento
autorregulador, la eficacia, los resuitados del control de la conducta y los estados
afectives. Asimismo, se incluyen los procesos de control conductual que gufan la
atencion, la ejecucidn, la persistencia y el monitoreo de la accién.

Zimmerman y Martinez Pons (1988), en una muestra de estudiantes de
bachillerato identificaron un conjunto de estrategias de autorregulacién de diversa indole
(autoevaluacién, planeacién, reestructuracion del medio, repaso, solicitud de la ayuda de
otros) y demostraron su validez convergente y divergente.

En relacion a la autorregulacion activa y dindmica de los procesos de aprendizaje
Iran-Nejad (1990) sostiene que el aprendizaje es la internalizacién del conocimiento
disponible externamente y ocurre bajo el control activo de una fuente interna de
autorregulacion: la autorregulacién ejecutiva. Define al aprendizaje como una
reconceptualizacion creativa del conocimiento interno y propone dos diferentes fuentes de
autorregulacidn interna: una para regular en gran parte el aspecto secuencial del
aprendizaje y otra para coordinar su aspecto simultaneo. Para extender el dominio del
aprendizaje mas alla de la memorizacion de hechos, ambas fuentes de autorregulacién
interna deben ser el objetivo de la instruccion y la investigacion metacognitiva, esto tiene
relacion con lo que menciond anteriormente de aquellos procesos que permiten el logro
de la autorregulacion en el aprendizaje.

Zimmerman (1989) considera que el Aprendizaje Autorregulado, implica el uso de
estrategias especificas para lograr metas académicas, de acuerdo con las percepciones
de auto-eficacia, por lo que propone tres elementos:

1. Estrategias de aprendizaje de los estudiantes: que son acciones y procesos dirigidos a
conseguir informacién o habilidad, lo que involucra accién, propésitos y percepclones
instrumentales de los alumnos.

2. Percepciones de autoeficacia de la habilidad de e/ecuc/dn' son, Ias percepciones
acerca de las capacidades para organizar y llevar a cabo las aqciones necesarias para
alcanzar el desempeno de una habilidad requerida para tareas especificas.

3. Estipulacion de metas que se persiguen en cada tarea académicas: son los grados,
posgrados, etcétera; generalmente establecidos por el sistema académico al que
pertenece el individuo,

De acuerdo con Zimmerman, Schunk (1990), menciona que el aprendizaje
autorregulado incorpora dos procesos fundamentales retomados anteriormente: el
establecimiento de metas y la percepcién de autoeficacia; definiendo el término “meta”
como lo que un individuo conscientemente trata de alcanzar, y la “autoeficacia®, se refiere
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a’las creencias relacionadas ‘con’las" capacrdades de” uno mismo para ‘aléanzar niveles
designados de ejecucidn, todos ellos implfcntos en un proceso de moti acidn

. " 'Por lo -anterior, el Aprend!zaje Autorregulado,se 'deﬂne como’ aquél que es
realizado por- el alumno, que puede considerarse como:au ocontrolado, en la medida en
que es metacognitiva (capacidad para analizar la. prop] expenencia los  procesos de
pensamiento y generar conocimiento de uno mlsmo y.el mundo ‘circundante), motivacional
y conductuaimente, participante activo ‘en’ -su :propi .proceso - de aprendizaje.
Personalmente cada estudiante inicia y dirige sus’ propios - esfuerzos para adquirir
conocimiento y habilidad, en vez de depender de maestros,’ famlliares u otros agentes de
instruccién (Zimmerman, 1989y 1989a y Paris y Newman 1990)

Con relacién a lo anterior, Sarmiento (1995), argumenta ‘que aprender a aprender,
significa que el sujeto toma una parte activa.en este:proceso, que no recibe, sino
construye, que no asimila, sino integra; que utiliza sus propias estrategias de manera
autosuficiente y las puede modificar, desechar, adecuar, etc., es decir, autorregularse; vy,
ademas que se da cuenta de sus procesos de aprendizaje.

Los buenos aprendices, o sea aquéllos que han aprendido a aprender, se
aproximan a las tareas con ingenio, diligencia y confianza. Ellos se dan cuenta si conocen
un hecho o conceptos o poseen una habilidad especifica o no. Cuando necesitan
informacién la buscan y hacen lo necesario para dominarla, cuando encuentran
problemas, tambieén encuentran la forma de resolverlos (Zimmerman, 1989 y 1990).

Con relacion a lo mencionado en apartados anteriores y de acuerdo
especificamente con el modelo de aprendizaje de Zimmerman (1989), quien considera
que el Aprendizaje Autorregulado, implica el uso de estrategias especificas, que son
acciones dirigidas a la adquisicién de informacidn y habilidades, para lograr metas
académicas, donde observan (monitorean) la eficacia de sus estrategias, lo que les
permite retroalimentar su proceso de aprendizaje y cambiar de estrategia,si es necesario,
asi como también cambiar o mantener la percepcion de sf mismos, el siguiente apartado
seréd destinado a estrategias de aprendizaje.

12

L




CAPITULO 2
"ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE"

Este ‘apartado contempla las diversas estrategias de Aprendizaje que pueden
apoyar |la.comprension y el rendimiento académico de los alumnos. Se inicla con las
diversas teorfas que han sustentado la creacién de estrategias, a través del estudio de los
procesos mentales.

1. TEORIAS COGNITIVAS.

Al principio de la década de 1960 los psicdlogos cognoscitivos empezaron a
rebelarse contra el viejo modelo conductista, insistian en que los psicélogos debran
comprender qué ocurria dentro de la "caja negra”, por lo cual sostuvieron que:: ' 7:

* Los profesionales de la conducta deben estudiar los procesos mentales. o
* Su objetivo debe consistir en la adaptaciéon de conocimientos preclsos sobre como
operan estos procesosy como se aplican en la vida diaria. :
« Se debe apelar a la introspeccion informal, sobre todo para descubrir Indicios, mlentras
que se deberan preferir los métodos objetivos para confirmar. estas‘: impresiones
(Davidoff, 1984).

Los procesos mentales que deben estudiarse de acuerdo con Davidoff (op. cit)
son:

* El pensamiento.- que se refiere a diversas actividades mentales como razonar, resolver
problemas y formar conceptos. Este proceso suele caracterizarse por sus metas y sus
elementos; la actividad mental sin ninguna meta especifica se denomina "pensamiento no
dirigido", mientras que el llamado "pensamiento dirigido® se orienta hacia una meta
determinada, altamente controlada, estd vinculado con un problema especifico y puede
evaluarse con normas externas (ejemplos: razonamiento, solucién de problemas y
aprendizaje de conceptos) (op. cit.)

‘La_formacién_de_conceptos.- el concepto supone asociar una sola respuesta (por
ejemplo, una palabra) con diversos estimulos distinguibles (por ejemplo, objetos). Su
ventaja radica en que las personas pueden usar restimenes de su experiencia para
analizar y organizar objetos y acontecimientos nuevos (op. cit.).

‘La_solucién de problemas.- es una capacidad de pensamiento dirigido que .utiliza
informacién y experiencia para obtener las respuestas o soluciones. Como los psicélogos
no pueden observar directamente lo que sucede durante la solucion, con frecuencia piden
a las personas que plensen en voz alta mientras se dedican a resolver el problema para
después analizar los datos verbales. En general, los pasos utilizados para la solucién son:
interpretar el problema, establecerlo, seguir un plan y evaluar la solucién ) (op. cit).:-

* La percepcién.- implica muchas actividades cognoscitivas, tales como la atencién, la
memoria y el lenguaje, es el cdmo el sujeto asimila su mundo externo y interno (op. cit.).
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* La atencion.- es la apertura selectiva a una pequeia porcién de fenédmenos sensoriales
gue nos atraen. Algunos psicélogos conciben este proceso como un tipo de filtro que
selecciona informacién en momentos determinados del proceso perceptual, otros creen
que el hombre se enfoca simplemente hacia lo que quiere percibir, participando o
comprometiéndose activamente con la experiencia, sin excluir directamente los eventos
que compiten. La atencidén se activa en varios momentos: inicialmente cuando recibe
insumos de un drgano sensorial y mas tarde cuando ordena e interpreta los datos
sensoriales, decidiendo si ha de responder a ellos y preparandose para actuar (op. cit.).

* La memoria.- percibir, estar consciente de algo, aprender, hablar y resolver problemas,
supone la capacidad de almacenar informacidn. Se cree que todos los sistemas de
memoria requieren de tres procesos: "codificacion” que se refiere a todo proceso
mediante el cual se prepara la informaciéon para el almacenamiento, con frecuencia
implica reforzar o asoclar el material presente con conocimientos pasados para encontrar
posteriormente los datos, supone representar el material en forma que el sistema de
almacenamiento también pueda manejar. Una vez que una experiencla se codifica, se da
paso al almacenamiento” por un tiempo determinado. Finalmente la "recuperacion” se
dard cuando el sujeto desee evocar la Informacidn (op. cit).

Estos procesos cognitivos se relacionan de una manera interdependiente con el
aprendizaje ya que éste es un "conjunto de procesos 0 mecanismos mentales... es una
propiedad funcional del sistema cognitivo, mediante la cual y ante determinadas
condiciones de practica o experiencia, se ponen en marcha una serie de mecanismos y
procesos que permiten la adquisicién y retencién de la informacién y, eventualmente, la
reorganizacion de algiin componente de!l sistema cognitivo y del conocimiento asf como la
manifestacion observable del conocimiento y destrezas en la actividad del sujeto”.
(Romero, 1992 p.15).

A continuacién se revisaran las teorias cognitivas del aprendizaje,que explican
cémo se da dicho proceso.

De acuerdo a Romero (op. cit) existen dos grandes tlpos de teorias cognitivas del
aprendizaje: las asociacionistas y las constructivistas.

a)Teorias cognitivas asociacionistas.

El asociacionismo se caracteriza por considerar que.se aprende relacionando
unidades de conocimiento en situaciones de practica o experiencia, de acuerdo con leyes
asociativas, asumiendo un tipo de sujeto pasivo y reproductivo, influido mecanicamente
por los eventos externos. Considera que el aprendizaje ocurre Independientemente de los
contenidos y significados.

Este tipo de teorfas se dedica al aprendizaje animal aplicando los paradigmas
experimentales desarrollados por el conductismo al estudio de los procesos mentales del
aprendizaje de los animales, dando mayor interés a los mecanismos de aprendizaje y
representaciones mentales asociativas que se producen.
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Por otro-lado; tambrén se’ ocupan del aprendiza]e humano. ‘para~ lo cual han--
aportado diferentes tipos de: teorfas tales como::las teorlas-cldsicas: del procesamiento
humano de informacion; teorfas del aprendizaje dentro de la inteligencia’artificial, teorfas
de generacién de esquemas, teorfas’de’los sistemas de:produccién;: teorfa instruccional{
de Gagné y teorfas conexlonistas del aprendlzaje (modelos PDP).«;"‘ ,~ A S

b)Teorlas constructlvnstas.

El constructivismo asume al sujeto como un ser activo: productivo y dlnamico en la
actividad de aprendizaje. Su mayor aplicacién se da en la explicacién de la adquisicién de
informacidn compleja en ambitos educativos.

Considera al aprendizaje como un proceso donde la informacidén se transforma en
conocimiento por medio de la interpretacidn, relacionandola activamente con el
conocimiento previo mediante la creacién generativa de representaciones y mediante
procesos de elaboracién propositiva. Sobre todo se aplica a informacidon compleja y se
asume que el conocimiento ni es directamente asimilado del entorno ni procede de
estructuras internas que espontdneamente surjan por maduracion.

En este proceso de aprendizaje hay diferentes grados de construccién, diferentes
calidades de construccidn y todo ello influye en la profundidad, amplitud, durabilidad y
transferabilidad del aprendizaje. Ademads, este tipo de aprendizaje que requiere esfuerzo
constructivo suele y estad orientado por objetivos.

En este grupo se encuentran la teorfa de aprendizaje de la Gestalt, la teoria de
equilibracién de Piaget, la teoria de aprendizaje mediante la internalizacién progresiva de
Vygotski y la teoria instruccional del aprendizaje significativo de -Ausubel.

Desde esta perspectiva de autoconstruccién. del conocimiento donde es
fundamental el papel del maestro no como transmisor de conocimientos sino como
facilitador y donde intervienen los materiales educativos que deben tener niveles de
complejidad y ser significativos para el alumno, se mencionan a continuacién los aportes
de la psicologia instruccional en procesos de instruccién para la adquisicion de
conocimientos, sustentados en el paradigma del procesamiento humano de informacion.

Il.LA PSICOLOGIA INSTRUCCIONAL.

Para Resnick (1981, citado en Castafieda y Loépez, 1992) la Psicologia
instruccional, es-una parte sustancial de la investigacién . en cognicién, aprendizaje y
desarrollo humano que se ocupa fundamentalmente de los procesos de instruccién 'y de
aprendizaje complejo.

De acuerdo con Castafeda y Lépez (op. cit.), la Psicologfa instruccional nace por
la necesidad de crear una “"ciencia encadenante" entre la Psicologfa y la Educacién.
Mckeachie concluyd la necesidad de cambiar de una aproximacién estimulo respuesta a
un enfoque cognoscitivo, basdndose en la capacidad del paradigma del Procesamiento
Humano de Informacién para dar cuenta de los procesos psicoldgicos de indole superior
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como el_pensamiento,. el lenguaje, la. memoria y el.aprendizaje. complejo, .entre otros ...-
procesos psicoldgicos subyacentes a la educacion,

Estos mismos autores mencionan en su perspectiva actual,que el punto central en

la Psicologia Instruccional es procurar, en la medida en la que los estudiantes adquieran

- conocimientos, también desarrollen las habilidades cognoscitivas que  les - permitan

.pensar, razonar y continuar aprendiendo. Sus tendencias se derivan del desarrollo
_reciente en cognicidn, tales como:

1.' La distincién clara entre los aspectos fijos del sistema cognoscitivo ‘de los aspectos
flexibles, dinamicos y variables, lo cual es Gtil para identificar los efectos de unos sobre
los otros para poder adelantar posibles sobre cargas al sistema de procesamiento y
disefnar tareas, materiales y procedimientos que ayuden a superarlas panlcularmente
con los estudiantes de mayor riesgo.

2. La diferenciacién entre procesos automaticos que no requiere control consciente y los
procesos controlados, que suponen un contlnuo monlto ey, control de la conciencia,
por lo que pueden ser modificados. . ;

3. La necesidad de garantizar la validez ecoléglca de los e uduos realizados en reaccion
a los estudios de laboratorio, altamente artlflclale ;

Por otro lado arguyen que cuenta con nu ero temas de lnterés de entre los

cuales destacan los siguientes: i -

1. El andlisis cualitativo de las diferencias en e]ecuc n.y el analisis de errores cometidos
entre expertos y novatos, lo cual ha:permitido-la Identlflcamdn de las estructuras de

conocimiento subyacentes a sus e]ecucnones tfpicas i

2. El estudio de los procesos cognoscitivos subya ntes al rend|miento escolar ‘esto ha
contribuido al entendimiento de la. comple]idad de’ los: procesos . de adquisicion,
retencion, integracion y recuperacidn de dlferentes dommnos de” ‘conoclmlento
relacionados con campos complejos. = -

3. Los desarrollos de la Inteligencia Artificial, especlalmente los:relacio ados con la

construccién de sistemas expertos yla representacnén del lenguaje’ natura

estudiantes hacen sobre sus resultados escola

5. Investigar las estrateglas que se apllcan para aprender a part
solucionar problemas cientlflco-matematlcos, capaces de ser. generalizadas ‘a
diferentes dominlos de conoc|m|ento. - ;

6. lnvestlgar cudles son las implicaciones préacticas del entrenamiento en es ategias de
aprendizaje y solucién de problemas. 5

Dado que el punto central de la psicologia instruccional es procurar que los
alumnos - desarrolien -habilidades cognoscitivas que les permitan pensar, razonar y
continuar  aprendiendo, la utilizacién de estrateglas de aprendizaje: se consideran
fundamentales para dicho propdsito.

aaalands r\m'\l
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Hl. DEFINICION DE ESTRATEGIAS.

En el apartado anterior, se mencioné que uno de los temas de interés en la
Psicologia Instruccional es la investigacion de las estrategias que se aplican para
aprender a partir de la lectura y para solucionar problemas cientifico-matematicos,
capaces de ser generalizados a diferentes dominios de conocimiento. .

En relacién a esto, Castafleda y Ldépez (1989), mencionan que addquirir
conocimiento significa utilizar eficientemente las mejores técnicas de aprendizaje posibles
para aprender un determinado material de estudio. En vias de tener éxito el estudiante
requiere ser un aprendiz activo; es decir, propositivo, estratégico y dirigir su actividad por
metas determinadas.

Dichos autores arguyen que para lograrlo el sujeto requiere de un buen control de
si mismo siendo capaz de planear, realizar, monitorear y modificar el curso cognoscitivo
de una accion dada, también necesita una buena base de conocimientos iniciales sobre lo
que tiene que entender y aprender, asfl como fluidez (cantidad de ideas, conceptos y
soluciones que presenten en una unidad de tiempo dada) y flexibilidad de pensamiento
(nimero de tipos diferentes de respuestas dadas) que lo apoyen para que tenga acceso a
diferentes porciones de la misma base de conocimientos.

La manera en la que estos procesos se organicen dependera de las "Estrategias
de Aprendizaje", las cuales son consideradas como cualquier comportamiento o
pensamiento que facilite de tal manera la codificacién, que mejoren la integracion y la
recuperacion del conocimiento... “estos pensamientos y conductas constituyen planes
organizados de accion disefadas para alcanzar una meta" (Weinstein, 1989;p.249).

Ejemplos de las estrategias de aprendizaje incluyen ensayos activos, restimenes,
parafraseo, imagineria y elaboracion de cuadros sindpticos.

Por su parte Gagné (citado en Quezada, 1993 ) menciona que una forma de
entender las estrategias de aprendizaje es, considerarlas como las.destrezas de manejo
de si mismo que el sujeto de aprendizaje adquiere, presumlblemente durante un periodo
de varios afios, para gobernar su propio proceso de atender.: : SR

En contraste Tobias (citado en Castafieda, 1982) ha deflnido Ias estrateglas de
aprendizaje como_un macroproceso (revisién de material, monitoreo de la comprensién,
lectura activa y toma de notas, que complementan los mlcroprocesos de Intellgencna \' Ias
habilidades generales del pensamiento.

Danserau (1978). distingue  entre estrategias primarias que son usadas para
procesar informacion (" de:memoria‘y comprension) y estrateglas de apoyo que son
usadas ‘para mantener el estado mental adecuado para el aprendizaje
( de atencidn y concentracion).

Castaneda y Lopez (1989) las definen como aquellas acciones que el estudiante
realiza para aprender y en las cuales compromete tanto su estilo cognitivo particular,
como sus habilidades representacionales (lectura, escritura y célculo), las de control
ejecutivo sobre su persona, sobre las tareas y sobre los materiales académicos.
Consideran que cuando un estudiante estudia, pone en juego también sus conocimientos
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y presuposiciones sobre. el mundo en general, amen, del . nivel
especificos sobre el tépico particular que desea aprender. : o

de" conocimientos

Algunos autores las definen como el conjunto’ de pasos o habilidades que:un
alumno posee y emplea para aprender y.recordar, la informacién. Para' que una estrategia
de aprendizaje sea efectiva, debe auxiliarse en la retencién, comprensidn; recuperacion y
utilizacién de lo que ' se aprende de tal manera:que’lc enidos t ignificado -
para el lector (Dfaz Barriga, Castafieda y Lule;:1986) e

a) Estrategias Cognoscitivas.

Dependiendo de la informacién involucrada,:las: estrategias: pueden ser de_dos
tipos: R . ey R

« Estrateqias  propiamente lingiisticas:  las- cuales’ vinculan®; estructuras ‘ superficiales
como textos u oraciones, con sus representaciones semanticas subyacentes..

« Estrategias cognoscitivas: Implican el uso del.conocimiento’ sobre el.mundo y otros
tipos de informacién episédica y - cognoscitivista:-como . - actitudes, creencias
aspiraciones, etc. Involucran niveles altos de procesamiento de informacién, referidos
a la solucién de problemas, implicando un proceso en el que, aparte de analizar el
problema, a partir de su subdivisién en subproblemas, el:individuo intenta obtener
nueva informacidn, para integrarla a su estructura de ‘conocirmlento, monitoreando su
avance y regresando a estados previos en caso:de:error, comparando la nueva
informacion con la que ya se posee, creando imagenes o elaboraciones mentales
sobre la informacién, con la finalidad de entenderla y recordarla mejor.

Las estrategias cognoscitivas mas comunes y‘efitﬁéces‘que usan los lectores al
procesar informacion para comprender la lectura se agrupan en cinco categorias que son:
Las de organizacion, focalizacion, elaboracion, integracion y verificacion (Morles, 1985).

Las estrategias .de focallzacion.incluyen::aq ue:sirven para‘. precisar. el
contenido del texto, tales como Ubicar o formular:interpretaciones parciales.del texto a
medida que se va leyendo,leer con'la:intencion de:dar respuesta.a:determinadas
preguntas, etc. BRI : Cl ]

Las estrategias de organlzécldn cyd[ﬁprende "
cognoscitivo para organizar o dar un nuevo orden:
texto, O

Las estrategias de elaboracion incluyenlas-accior mp! ‘la.creacién de
nuevos elementos relacionados con el contenidoidelétexto para’ hacer: éste. mds
significativo, dandc ejemplos,- comentarios, -formarse:imagenes :mentales,. pensar en
analogias, parafrasear, formular preguntas o hipétesis;‘etc. LR

Las estrategias de integracidn buscan unlr"paﬁes;de’ ta” informacién en un todo
coherente. Comprenden acciones tales como relacionar el contenido del texto con los
conacimientos previos que posee el lector, formular interpretaciones sobre el contenido
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sblo despuéds de leer trozos mds o menos -largos- o después de flnallzar la |ectura
completa. .

Finalmente, las estrateglas de verificacién son las que buscan comprobar lo cierto
de las interpretaciones parciales y la inclusion de todos los elementos comprendidos en el
texto. Este cotejo se realizarfa continuamente y al final de ia Iectura.

Por otra parte, las estrategias de aprendizaje se han clasuflcado por: dlferentes
autores de diversas maneras, considerando por ejemplo el .tipo:de tareas (ensayo,
elaboracién, organizacion, etc.); clasificAndolas segun el nivel de:generalidad en el que
operen, ya sea directamente sobre el material a aprender, o creando un ambiente Sptimo
para el aprendizaje. S o

En relacion a lo anterior, existen diversas estraxegia's‘éépédfflcas:' qué atienden al
tipo de tarea a emprender y al tipo de estructura de contenldo del material en el snguneme
apartado se hara referencia a ellas. : . .

b)Estrategnas especmcas. '

Dada la naturaleza comple]a del tema, no hay'un solo’esquema lntegratlvo que se
acepte como una forma general de’ ‘clasificar; las” ‘Estrategia ‘de/Aprendizaje. ‘Mas bien en
la literatura existente sobre’el’ tema S
continuo en los esquemas de categorlzaclén

Algunos autores clasiflcan a !as estrategias de, prendlzaje segun el mvel de
generalidad en el que operen, ya sea directamente’ sobre el material a aprender o dando
apoyo para crear un ambiente éptimo de aprendizaje s

Otros mds proponen una clasificacién atendlendo a Ios procesos ‘psicoldgicos en
los que se insertan.Por. ejemplo: los de . adquisicién: de: [Informacion, - como " los
atencionales; los de administracién de la memoria; los ‘de estructuracién Y. organlzacwn
de la informacién en esquemas complejos y procesos de control ejecutlvo .

Dansereau (1978) como se mencioné anteriormente da una claslﬂ
estrategias de aprendizaje: Gy ; . .

» Estrateqgias grimarias son utlhzadas para: operar directamente n:el- materlal y' se
refieren a : estrateglas de comprenslén retencién y d liz:

Abarcan las siguientes fases. i

Disposicion.- Es la creacién de un amblente psicoldglco éptimo pal
lo conduzca a un aprendizaje efectivo.

Comprensidn.- Comprender, leer para comprender marcando las Ideas mas Importantes y
dificiles. El entrenamiento que se da el estudiante es el’ que identifique la naturaleza 'y
extension del problema de comprensién, ya sea una palabra,- varias palabras,
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oraciones, predlcados. etc.: Si. eI estudlame ‘se:muestra . Inseguro se le indica que
marque - en . otras. partes: del: pasaje,.-con: ‘la- finalidad de.-encontrar :informacién
relacionada como ‘por ejemplo. sindnimos 'y explicaciones redundantes, y en el Ultimo
de los casos consultar otras fuentes como un diccionario, alguin-otro texto o a otra
persona.

podrian ser: parafraseo-imaginerfa en donde se organiza el material empleando otras
palabras y la imaginerfa es la formacién de imagenes mentales de los conceptos
fundamentales. Otra estrategia seria la de las redes en donde el material se
transforma en una serie de mapas o redes constituidos por enlaces o hodos en donde
los nodos son los conceptos y los enlaces son las relaciones de estos conceptos. Por
ultimo el andlisis de ios conceptos claves, el cual consiste en definir los conceptos y
compararlios entre si estableciendo semejanzas y diferencias.

Recuerdo.- Es recordar tanta informacidn como se pueda. Las estrategias empleadas
]
I
i

Dansereau (op. cit) apunta que cuando un sujeto se enfrenta a un material por aprender, |
realizard actividades, tales como identificar lo importante del material, para |
posteriormente tratar de comprenderlo, con base en esto intentard retenerlo en su
memoria o estructura cognitiva, mas adelante tratara de recordarlo y por Uitimo le dara
un uso a eso que identificd, comprendid, retuvo y recordad.

Estrategias de recupseracion- ut/llzac1dn que sirven para recuperar la Informacion Abarcan
las siguientes fases: " ) i

Disposicion.- E_sta‘blecimlénto:‘de cierta disposlcléﬁ del dnimo délke‘s’tddia‘hte} ce

Comprension.- ‘El estudiante analiza la tarea o situacién: para determinar lo quese
requiere. "~ B : ST

Recuerdo.- Recordar Ias |deas prlnclpal

-conocer_los
requenm:entos de Ia tarea. o

Expansion.- El estudlante, organlz
estados anterlores. B

El parafrase se utiliza” para me]orar la memonzacién da l

informacién adquirida,
gracias a que su base es un procesamlento semantico." i R

Con Ias /m genes menta/es, se puede afadir la construccndn slmbéllca y espacial
que da mds redundancia a la informacién gracias a los indicios de posicién, tamafio y
lugar de la-imagen. La construccion de una representacién mental organizada, un texto
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estructurado, no sdlo organiza la informacién por adquirir, sino que también guia tanto ia
comprension del texto, como la adquisicién de nuevo conocimiento. Hacerse preguntas,
donde se gufa el uso del conocimiento previo para incorporar informacién nueva de
manera mas sencilla. Elaborar pistas verbales o espaciales de adquisicién y recuperacién,
procurando hacer el procesamiento inicial compatible con las condiciones de recuperacion
o de examen. Asl como el empleo de estrategias como Esquematizacion, Redes y Mapeo
Semdntico, mismas que apoyan la organizacién adecuada de la nueva informacion
mejorando sus representaciones (Castafieda, 1993).

Por su parte Weintein y Mayer (1985, citados en Weinstein, 1989) consideran que

existen estrategias:
1. de ensayo para tareas bdsicas de aprendizaje.- cuando las tareas educativas requieren
de un recuerdo simple, puede utilizarse la repeticién en un orden serial correcto.

2. de ensayo para tareas complejas de aprendizaje.- las tareas:son mas complejas’y
tienden a involucrar conocimiento que se extiende mas alla del a rendiza}e superflcial
por lo cual se recomienda el copiado y subrayado. :

3. de elaboracion para tareas bdsicas de aprendizaja.-,la elaboracién Involucra el
aumento de algun tipo de construccién simbdlica a lo que uno esta tratando de aprender,
de manera que sea mas significativo; esto se puede lograr ut:lizando construcciones
verbales o Imaginales. . i B .

4. de elaboracion para tareas complejas de aprendizaje.- las actlvldades de esta categoria
incluyen la creacién de analogfas, parafraseo y la utilizacién'de” conocimientos previos,
experiencias, actitudes y creencias que ayudan - a- hacer Ia nueva lnformamdn mas
significativa. :

5. organizacionales para tareas bdsicas de aprend/zaje. se utllizan métodos para traduclr
informacidn en otra forma que la hard mas fécil de entender; por e]emplo Ia organlzacién
de animales por su categoria taxondmica.

6. organizacionales para tareas complejas de aprendizaje.- por ejernplo la creaciéri de un
diagrama conceptual de interrelaciones causa-efecto 'y la creacién de:una jerarquia de
recursos para ser usados al escribir un trabajo final.

7. de monitoreo de comprensidn.- la metacognicién se usa para referirse al conocimiento
del individuo acerca de sus propios procesos cognoscitivos, como también de sus
habilidades para controlar estos procesos mediante su organizacién, monitoreo y su
modificacién, como una funcién de los resultados del aprendizaje y la realimentacién. Una
subdrea dentro de la metacognicién es el monitoreo de la comprension, el cual involucra
el establecimiento de metas de aprendizaje, la medicién del grado en el que las metas se
alcanzan y, si es necesario, la modificacién de las estrategias utilizadas para facilitar el
logro de metas.

8. afectivas.- ayudan a crear y mantener climas internos y externos adecuados para que
el aprendizaje efectivo pueda llevarse a cabo; ejemplos de estas estrategias son la
relajacion y auto-hablado positivo, para reduclr ansiedad de ejecucion.

Mayer (1 984) senala tres procesos para el aprendizaje significativo de los textos:
seleccidén, organizacion e integracién; en donde se manifiesta, a su vez, tipos de ayuda: la




de seleccionar la informacidn, la de construir conexionesinte nasfy la 'de ‘construccion de
conexiones externas. i s ; e i : .

Para ‘seleccionar la informacion, en términos:de’estrategias de aprendizaje, las
ayudas estarfan_orientadas para que el lector sea capaz;de:seleccionar la informacion,;
entrenandole-a que copie literalmente o subraye’pasaje “texto, ‘aunque esto ultimo
sélo servirla'para retener informacién y no para transferirla R I

_-~+ Las estrateglas de organizacidn, como se menciond anteriormente comprenden
todo lo que el lector ejecuta a nivel cognitivo, para ‘dar un nuevo orden al material.

L Las estrateglas de integracion son las que buscan unir partes de la informacién
disponible:-en ‘un ‘todo coherente. Comprenden acciones tales como relacionar el
contenido - del -texto. con los conocimientos’ previos: que posee el lector, formular
interpretaciones sobre el contenido sélo después de leer trozos mas o menos largos o
después de finalizar la lectura completa.

Para construir conexiones internas, la sefalizacién, es la técnica que nos permite
obtener una estructura de conocimiento organizado en donde la colocacién de palabras
no contenidas en el pasaje sirven para enfatizar la organizacién o estructura conceptual
del mismo; también sirve para aclarar la estructura del bosquejo del pasaje,
proporcionando una estructura conceptual al aprendiz para que éste pueda usar y
seleccionar informacidn relevante de una manera coherente. La sefalizacién puede
manejarse tanto como estrategia instruccional como de aprendizaje.

Las ayudas para construir conexiones externas son:

A. Organizadores anticipados. Ausubel (1986) los describe como materiales introductorios
relevantes e inclusivos.....introducidos antes del aprendizaje...y presentados a un nivel
mayor de abstraccidn, generalizacién e inclusién. La funcién del organizador anticipado
es la de proporcionar un puente ideacional para la nueva informacidn. Mayer (1979) ha
argumentado que los modelos concretos o las analogfas pueden servir como
organizadores anticipados, aunque su empleo mds frecuente en la literatura reportada
los ubica como estrategias de instruccién, es factible también ensefiar al alumno a
elaborarlas a manera de estrategia de aprendizaje.

B. Actividades de elaboracién, en donde el lector relaciona el material presentado con el
conocimiento existente. Algunas formas de tomar notas pueden involucrar la
elaboracién, mientras que otras involucran la copla literal del texto. En este sentido es
importante que los lectores generen activamente conexiones entre el material
presentado y el aprendizaje pravio.

Los procesos o estrategias mencionados por Mayer (op.cit) se consideran
simples e importantes y serdn contemplados como elementos formativos dentro del
programa para los alumnos que plantea el presente proyecto y como complemento para
la elaboracién de mapas conceptuales.

» Las estrategias de apoyo: son aquellas que daran apoyo a las primarlas, creando un
ambiente psicoldgico propicio en el individuo, para un mejor aprendizaje; logrando esto
a través de programas de concentracién, de habitos de estudio etc.




Dansereau (1985), menciona que este tipo de estrategias, se utilizan para
mantener una memoria firme para el aprendizaje de la lectura; incluyen escenario y
horario, manejo de la concentracién, aute-monitoreo. Su finalidad es atraer la atencion del
alumno sobre la informacién, facilitar la adquisicidn del conocimiento y evitar la angustia
que se presenta en el alumno al enfrentarse a situaciones desconocidas.

Este tipo de estrategias se considera de vital importancia para el apoyo de las
primarias, -incluso lo ideal es presentarlas de manera simultdnea o comenzar la
ensefanza de estrategias antendiendo primero a las de apoyo, ya que permitiran que las
condiciones internas y externas del estudiante estén preparadas para la adquisicion de
las primarias.

Las estrategias de aprendizaje, aunque sean clasificadas de manera diferente,
tienen como finalidad ayudar al estudiante a lograr su aprendizaje de manera guiada,
siempre y cuando se seleccione la estrategia adecuada al tipo de tarea a emprender y al
tipo de estructura y contenido del material. Como puede observarse las estrategias no
varian en mucho, simplemente son nombradas de manera diferente por los diversos
autores, pero se considera que la distincién entre primarias y de apoyo resulta bastante
clara.

En este sentido, las estrategias involucradas en la elaboracién de un mapa
conceptual, se consideran un buen ejemplo, dado que utilizadas en conjunto, integran una
técnica muy completa que ayuda al estudlante a procesar de manera profunda los
materiales a los que se enfrenta.

Haciendo un andlisis de los mapas; al elaborarlos, puede observarse que implican
primero entre otras cosas, /a seleccion de informacion, /a organizacidn (donde se da un
nuevo orden al material), el andlisis y sintesis (al determinar si la informacién es relevante
o no y al sintetizarla), /a integracion (a! unir partes de la informacién en un todo
coherente) y /a construccidn de. conexiones internas y externas, procesos que son
considerados a su vez como estrategias de tipo primarias y que fueron explicadas
anteriormente. A continuacién se incluye la fundamentacion que permite incluir a los
mapas conceptuales como estrategia cognitiva que retoma el concepto de aprendizaje
significativo planteado por Ausubel y que sustenta en medida el punto de vista de la
presente investigacion.

IV.LOS MAPAS CONCEPTUALES COMO ESTRATEGIA COGNITIVA.

Dentro de los modelos de! procesamiento humano de informacién se sitia el
planteamiento de Ausubel sobre el aprendizaje, que servira de referencia para los mapas
conceptuales como estrategia y técnica cognitiva (Ontoria,1993). En este contexto la
clasificacién de estrategias cognitivas realizada por Pozo (1990) resuita importante para
la clarificacién de los mapas conceptuales. Distingue entre estrategias de asociacidn,
como el repaso, que tienen un cardcter mas cldsico en su utilizacion y las estrategias de
reestructuracion que pretenden relacionar los nuevos conocimientos con los existentes en
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el -individuo-y- situarlos -en estructuras - de - significado' mds o' menos ~amplias:=Esta
comprende las estrategias de elaboracidn, centradas en la busqueda de una relacién
simple entre significados sin llegar a establecer una estructura (palabras clave lmagen
mental, rimas, abreviaturas, cddigos analogfas, etc).

Las estrategias de organizacién establecen unas relaciones internas entre los
materiales de aprendizaje. En esta clasificacién, los mapas conceptuales aparecen como
una técnica o habilidad dentro del aprendizaje por reestructuracién (se identifica con el
aprendizaje significativo y con el nivel de procesamiento profundo), perteneciente a la
estrategia de aprendizaje de organizacién jerdrquica. El aprendizaje por reestructuracion
consiste en la conexién de los materiales nuevos con i0s conocimientos anteriores,
“situdndolos en estructuras de significado mas o menos amplias”. Las estrategias de
organizacion implican una clasificacién jerdrquica u organizacién semaéntica de esos
elementos y representan la forma mas compleja y sofisticada de aprender un material.
(Ver fig. 1)

Los mapas conceptuales fueron creados por Joseph D. Novak, quien explicita los
fundamentos tedricos cuando aclara que se trata de una proyeccién practica de la teoria
del aprendizaje de Ausubel. Un mapa conceptual ha sido definido como un recurso
esquematico para presentar un conjunto de significados conceptuales incluidos en una
estructura de proposiciones. Estas pueden ser explicitas o implicitas, asf, los mapas
conceptuales proporcionan un resumen esquemdtico de lo aprendido y ordenado de una
manera Jerdrquica. El conocimiento estd organizado y representado en todos los niveles
de abstraccién, situando los més generales e inclusivos en la parte superior y los mas
especificos y menos inclusivos en la parte inferior (Ontoria,1993.).

Neisser (1981 ,citado en Ontoria, 1993), argumenta que los mapas conceptuales
incluyen procesos de memorizacién tales como:

1. Codificacion de la informacion con sus cuatro procesos bdsicos: seleccidn,
abstraccion, interpretacién e integracién. Los mapas conceptuales buscan también la
informacion maés relevante, para la creacién de esquemas o estructuras también
relevantes. Es necesario, pues un proceso de seleccién de la informacién. El siguiente
paso es la extracciéon de los elementos mds significativos mediante el proceso de
abstraccién. Se continda con un proceso de interpretacidn con la intencién de
favorecer la comprension de la informacién o para hacer inferencias de acuerdo con la
idea que tenga el Individuo. Finalmente est4 el proceso de integracién consistente en
la creacién de un nuevo esquema o en la modificacién de uno existente.

Recuperacion. Facilita la recuperacién de la informacidn relevante cuando se trata de
comprender un objeto o una situacién que tenga cierta relacion con un esquema
determinado.

pree
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QMAPA CONCEPTUAL
Se’}:entiﬂca
comvel

Aprendizaje significativo

y con ei nivel de:

Rigcesamiento profundg

se

sitia como

ESTRATEGIA COGNITIVA DE
EESTRUCTURACION,
cml: objetivo es:
Relacionar los nuevos conocimientos
con los ya existentes.
%ﬂde \

EETRATEGIAS DE ELABORACION > ESTRATEGIAS DE
ORGANIZACION
( JeNjrquica)

centradas en: par

Establecer relacion
entre materiales de
aprendizaje.

La busqueda de relaciones
internas entre significados.

Fig.1. Estrategias cognitivas implicadas de acuerdo a la definicién de Pozo (1990).
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Por “otro “lado “Novak (1988) menciona que “los mapas conceptuales son
instrumentos para negociar. significados..... Para aprender; el significado de cualquier
conocimiento es preciso dialogar, intercambiar,- compartir- y, a veces, legar a un
compromiso. En este sentido la confeccion de mapas conceptuales por grupos de dos o
tres estudiantes pueden desempefiar una Util funcidn social 'y originar también animadas
discusiones en clase. . R R

Asi mismo han sido- utilizados . con. gran’éxito por la Facultad de Medicina
Veterinaria de la Universidad de Cornell New_York quien los ha puesto en practica desde
1993, para facilitar la ensefianza de conceptos’y:la evaluacién, siendo una herramienta
util para el aprendizaje basado - en’problemas,ique  lleva- a cabo dicha facultad
(Edmondson,1994). R e :

a)Elementos caracteristicos de los mapas conceptuales.

Lo mds llamativo a primera vista,es que se trata de un gréfico, un entramado de
lineas que confluyen en‘una serie de’puntos;.En los mapas conceptuales los puntos de
confluencia se reservan para los términos conceptuales que se sitian en una elipse o
recuadro; los conceptos relacionados se unen por una linea y el sentido de la relacién se
aclara con "palabras-enlace”, que se escriben con mindsculas junto a las lineas de unién.
En la figura 2, se presenta un mapa conceptual presentado por Ontoria (1993), de la
definiciéon de un mapa conceptual .

En contraste, la definicidn que propone Sarmiento (1995) de un mapa conceptual
donde argumenta que éstos, comparten las mismas caracteristicas que las redes
semanticas, con la diferencia que en los mapas, las relaciones no son jerdrquicas, y se
expresan en lenguaje comun . En este sentido, lo anterior no proporciona una distincion
clara entre o que es un mapa o una red, y se contrapone por ejemplo con Ontoria (1993),
para quien los mapas tienen una organizacién jerarquica.

Es importante sefalar, que existen temas médicos en donde es imposible
establecer una organizacién jerarquica en contenidos como Anatomia, Bioquimica y
Biologia del desarrollo por mencionar algunos, debido las muitiples conexiones que
presentan los conceptos. Por esta razén, se considera que una esquematizacion en
forma circular, partiendo en algunas ocasiones del centro de la hoja de trabajo, es un
buen recurso y una modalidad un tanto adaptada a los contenidos médicos y que permite
una gran diversidad de disefos.

En relacion a lo anterior, se considera que siempre deben tenerse en cuenta los
siguientes elementos para tener la certeza que el estudiante ha elaborado un buen mapa
conceptual:

- L.a relacion entre conceptos debe ser clara.

- Dichas relaciones deben establecerse con palabras y de
preferencia sin abreviaturas.

- Sélo deben englobarse o encuadrarse conceptos, no relaciones.
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- El esquema fmal debe poder entenderse por otros estudlantes. )

- EI contenido del mapa debe mclulr todos los co‘

tos prlncipales,'f

Un mapa conceptual puede contener lnformacién general
o contener informacién ‘més detallad

con tiempo.

- El uso del color juega un papel deter la morla como :
clave de recuperacion. T

pesada

Estos elementos fueron utillzados ‘durante’; : programa de aprendizaje
autorregulado llevado a cabo en la:Facultad de:Medicina’y, siguen siendo utiles en los
talleres de metodologfa de estudio. Cabe’. senalar ‘que:los:mapas: juegan un papel
fundamental en la comprensién de la‘ lectura y: proporcionan una forma de llegar al
procesamiento profundo que Impllca una m manencia- de conocimiento en
memoria a largo plazo. : e

S apllcaciones de los mapas

Con relacién a esto se consideran: ortz :
iento:(1995): -

conceptuales en la lectura, que propone Safr

i6n"del :lector, sobre las Ideas

* Los mapas conceptuales ' puedei I )
ura,’ constitpyéndose en una

importantes en las que deben o]
ruta de lectura. :

e Permiten la exploracién de lo que los ‘sujetos ya: saben sobre eI tema tratado por el
texto, es decir, sobre las nociones prevnas del lector

e Promueven la extraccion del slgniﬁqado\en.z,a: ectura’ de libros de texto, articulos,
periddicos etc., asi como en activldades‘ como el trabajo de laboratorio.

« Permiten a profesores y alumnos intercamblar sus puntos de vista sobre la validez de
un vinculo proposicional determinado, o de darse cuenta de las conexiones que faltan
entre los conceptos de un libro de texto.y que sugieren la necesidad de un nuevo
aprendizaje.

* Ponen de manifiesto las concepciones equivocadas que pueden estar planteadas en
un libro, o bien que pueden surgir en el sujeto durante la lectura. Tales concepciones
pudieron haber sido producidas por una conexién entre dos conceptos que forma una
proposicién falsa, o bien por una conexién que pasa por alto la idea principal que
relaciona dos o mas conceptos.

* Pueden fomentar el “didlogo” entre el autor y el lector, para vencer la falta de
significatividad de la informacién y poder compartir los significados. Asimismo, pueden
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fomentar:la cooperacnon entre el estudlante y el maestro que analizan un l:bro para *
compartir Ios slgnlflcados del mlsmo. ppE : o

Proporclonar un resumen esquemétlco de todo Io que ‘se ha aprendldo de un texto, por
lo que el imaestro puede plearlos : lnst umento de evaluacién de la
comprens:én de sus alurnnos Sk ST

Como estrategia puede ser’util‘para’ que’el lector” monitoree su'aprendnza]e es decir,
para que:vayachecando los’ conceptos:mas imponantes que va aprendiendo y sus
relaclones asr como aquellos que no ha Iogrado comprender o relacionar.

Son utlles en el disefio de textos mstruccionales porque pueden ser una gula para que
el autor planee Ia estructura de su Ilbro.

Los mapas conceptuales son pues una herramienta atil, tanto como estrategia de los
sujetos para representarse la informacién, ‘organizarla'y recuperarla. y como estrategia
instruccional de la cual se puede servir el maestro. .

rrq?(tr" Ky -
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V. ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS

Las estrategias que son de ayuda en la comprensién son Ias metacognmvas ya
que permlten al lector organizar, planear y monitorear su comprenslén o

“Morles (1985) indica que la metacognicién se: refiere}a, asacciones’bbnscientes
que ejecuta el lector para asegurar la efectividad del proc ) 5
el texto. ‘

que debe realizar para tal fin, con. base en: esto prd e.la; “estrategia ejecutlva" la cual,
como senala la autora proporciona un‘plar rganlzado para llevar exitosamente cualquier
tarea, indicando que cosas deben saber paraipoder alcanzar exitosamente cualquier
meta. :

Para Moreno (1989,p :53) zesta toma de conclencna es: “considerar el aprendizaje
como una acuvndad estratégica planlflcada y controlada por la persona que lo reallza"

En donde ‘el.: conocimiento " y control sobre - su - propio razonamlento Yy -sus
actlvldades de aprenduzaje supone dos elementos bdsicos a saber (Cooper, 1990)

a) Concienc:a de los" procesos y habilidades requeridos para conclulr satlsfactorlameme
una tarea y

b) Capacidad de determinar cudando esta realizando una tarea de manera correcta y de

hacer correcciones durante la realizacion de la misma, si ello es preciso.

La estrategia ejecutiva es la que nos va a permitir que estos dos elementos se
lleven a cabo, pues se le considera como una “estrategia maestra” (Rose Bartha, 1984)
que proporciona un plan organizado para llevar exitosamente cualquier tarea, indicando
qué cosas se deben de saber para poder alcanzar exitosamente cualquier meta. Sedala
en primer lugar, /o que se debe saber o lo quse hay que hacer; en segundo lugar, cédmo
hacerlo y por Ultimo si se estd haciendo en forma correcta. Dicho de otra manera, la
estrategia ejecutiva, nos permite planear, en base a los conocimientos que ya se tienen,
qué estrategia emplear en determinada tarea, y por otro lado, nos permite regular si las
acciones que decimos en la ejecucion de la tarea es la acertada, en caso contrario nos
ayuda a buscar otros procedimientos para corregir el error.

Una forma de establecer si el alumno es capaz de regular su propla comprensién
consiste en hacerle leer, responder a ciertas preguntas relacionadas con el texto, y luego
pedirle que diga él mismo si sus respuestas son correctas.

Moreno (1989) sefiala que para “aprender a aprender" no sélo hay que tener en
cuenta el conjunto de procesos que se desarrollan naturalmente en la mente de los
sujetos y cuyo conocimiento es necesario para adaptarse a ellos, sino que algunos de
esos procesos deben aprenderse y, al mismo tiempo ensefarse, ya que éstos son
susceptibles de modificacién y aprendizaje.
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Para~ esto sefala tres variables que se kelacipnan con la m'etacognlc;lénz

Variables de la persona ~ =~ - . ..’ Autoconcepto cognitivo ..
o o : ) o ". Metacomprensién :
+ Estimacion de la capacudad de la
memoria :
. Autoconcepto- -autoestima

Variables de la taréé . : . Objetivo de la tarea.
e i . Grado de dificultad
: . Familiaridad

Variabies,de fa estrategia . Planificacién

.Estrategias especificas de recuerdo
.Modificacién de estrategias y
comprobacién de resultados.

En las variables de la persona el autoconcepto cognitivo significa darse cuenta de
que si existe un mundo exterior, también existe un mundo interior, mental, y en &l la
persona desempefa un papel activo como almacenador y recuperador de informacion,
como elaborador de representaciones cognitivas y afectivas. :

Se entiende por metacomprensién, la capacidad de juzgar adecuadamente que
sabemos, qué ignoramos, qué olvidamos, qué comprendemos, qué no comprendemos.

La estimacién de la amplitud de memoria se refiere a la expectativas que el
alumno maneja sobre su poder de memoria, esto puede ocasionarle en un momento
determinado, el no poder concentrarse o hacer un esfuerzo para tratar de comprender la
nueva informacion, o no preocuparse por buscar un ambiente apropiado que le ayude a
concentrarse en el estudio.

La_autoestima parece estar relacionada con la eleccién de estrategias de
aprendizaje, este término se vincula con la percepcién de autoeficacia en relacion al
estudio, que ha sido investigada por diversos autores, quienes coinciden que
efectivamente esta relacionada con el uso de estrategias de aprendizaje apropiadas y el
utomonitoreo. Los estudiantes con alta autoeficacia muestran mejores estrategias de
aprendizaje (Kurtz y Borkowski, 1984; citado en Aguilar,1993) y mayor automonitoreo
durante el aprendizaje (Diener y Dwek, 1968, Kuhl, 1985; op. cit) que estudiantes con
baja autoeficacia.

Las variables de la tarea se refleren a hacer una reflexion sobre el tipo de
problema que se intenta resolver, qué clase de informacién se va a estudiar, para ello los
objetivos de Ia tarea juegan un papel importante, pues al conocer los propdsitos que se
pretenden con la tarea propuesta por el maestro, el alumno sabra que estrategias debera
elegir para esa tarea. Por lo que se refiere al grado de dificuitad depende sobre todo de la
cantidad de material y su estructura, asf como el tiempo de estudio, el esfuerzo y la
demora en el recuerdo.
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Las .. variables de- la -estrategia se refieren -- a -los-instrumentos :intelectuales,
basados en la metacognicion, que nos ayudan a organizar nuestro aprendizaje y mejorar
sus resultados, asf la_ planificacidén nos permite enfocar el problema en general para
decidir cudles son las acciones que debemos emplear.

Morales (1985) agrupa en tres categorfas las estrategias de metacognicién: -

Las correspondientes a la planificacién del proceso de comprender, que incluyen
precisar el propésito y la meta de la lectura, determinar cuanto - sabe el lector, sobre el
tema que lee, seleccionar las estrategias apropiadas para el procesamiento de cada pare
del texto considerando: el proposno y la meta de la lectura,: las - particularidades - del
material y las caracteristicas propias del lector.

Las correspondientes a la requlacién . que incluyen. supervlsar permanentemente su-
ejecucion para verificar si se estan utilizando las estrategias cognoscitivas apropladas.
determinar la presencia de problemas de comprensién, actuar. para -: resolver
apropiadamente tales problemas, determmar cuéndo se debe camblar una estrategia por
otra. . ; R

Las correspondientes a la _evaluacidn _ de.la:ejecucién: del.procesamiento de'la
informacién que comprende determinar cuanto y cuando’'se ha comprendido, determinar
la eficacla de las estrategias empleadas,.  tanto :las‘:cognoscitivas.- como " las
metacognoscitivas. T e e e !

Howell, Fox y Morehead (1993) argumentan que las estrategias de comprensién
dependen de la capacidad de ciertos dominios de'la habilidad facilitadora. Cuando esas
habilidades facilitadoras estdn ausentes, la comprensién puede no ocurrir. Sin embargo,
no hay razén para asumir que un estudiante que tiene esas habilidades facilitadoras
estara calificado para comprender intuitivamente cualquier cosa. Dentro de este contexto
proporcionan cinco categorias de estrategias para la comprensién de la lectura:

1. Lectura activa y reflexiva:

Los lectores exitosos se aproximan a los textos con tesén, son enérgicos y casi
agresivos en su busqueda del significado, asi como reflexivos y meditativos.
Frecuentemente preveen el pasaje, formulan sus propias preguntas antes de la lectura,
hacen comentarios en los ma’rgenes y subrayan el texto. Ademds, revisan lo que leen y
pueden buscar la clarificacién si el pasaje ‘parece no tener sentido. Kletzien (1991) y
Andrews y Mason (1981) (citados en Howell, Fox y Morehead, op. cit.) presentan una lista
de tacticas utilizadas por los lectores activos: uso del conocimiento del entorno, relectura,
ver hacia atras, ver hacia adelante y uso de pistas contextuales.

2. Monitoreo del significado y autocorracion.

Algunos lectores no auto-monitorean su lectura ¥y, como resultado, nunca intentan
corregir sus errores, debido a que no se dan cuenta de su existencia, Otros estudiantes
que auto-monitorean su lectura, se dan cuenta:de:la:presencia de un significado
desconocido para ellos y detienen el curso-de’la lectura“ wpara’ someterlo a juicio y
solucionarlo. Si poseen las habilidades’ facilitadoras.y, las: estrategias de comprension
necesarias para concluir la redaccién o el texto origlnal se auto-correglrén y recuperaran
la comprensidn del pasaje. ;
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3. Ajuste a la dificultad el texto: -

Con el uso de la estrategia de auto-| momtoreo de la comprensidn, el estudlante se
dara cuenta cuando un pasaje es dificil y hara los ajustes necesarios para solucionar la
dificultad. Para ajustar la dificultad del texto, el lector empleara tacticas tales como reducir
la velocidad de |a lectura, la re-lectura del pasaje o el uso de subrayados y notas.

4. Vincular el texto con el aprendizaje previo:

El uso de la atencién selectiva es una parte importante de la comprension de
lectura, porque es el conocimiento previo (lo que el estudiante ya conoce) lo que le
permite  seleccionar las porciones del mensaje para reflexionar y almacenar la
informacion. Cuando el estudiante lee, combina 1o que ya conoce acerca del tépico, con el
mensaje del texto; esto requiere que tenga la habilidad facilitadora llamada aprendizaje
previo y del uso de estrategias para combinar el aprendizaje previo y el mensaje del texto.
Un estudiante combina el mensaje del texto con el aprendizaje previo al considerar tanto
lo que dice el texto como lo que ya conoce.

S. Clarificar:

Cuando un estudiante fracasa para comprender lo que estd leyendo y estd
consciente del fracaso, puede intentar clarificar la lectura. Si tiene las habilidades
facilitadoras y las estrategias de comprensién necesarias para descifrar el texto original,
se auto-corregird y solucionard el problema; si no tiene esas estrategias especificas,
puede recurrir a una estrategia general como preguntar.

Como puede observarse en la mayoria de las categorias propuestas por Howell,
Fox y Morehead (op. cit.) se menciona que en el momento en el cual un lector exitoso
que tiene habilidades facilitadoras, se da cuenta de que lo que estd leyendo no tiene
ningun sentido para él (auto-monitoreo), acude a ciertas “tacticas” para encontrar el
problema y asi continuar con la lectura y su comprension. Estas categorias se considerar
de vital importancia como antecedente de las redes o mapeos semanticos, ya que sin
ellas dificiilmente el lector podrd realizarlas, por esta razén serdn retomadas en el
presente estudio.

Por ultimo se recomienda una serie de pasos minimos cuando el monitoreo no se
puede llevar a cabo: releer aquella parte del texto que presenta informacién esencial,
revisar los titulos y subtitulos del texto para aclarar: confusiones, emplear estrategias
como parafraseo o cuadros sindpticos para ver si se comprendidé el tema y, de ser
posible, buscar informacién complementarla. L

Barrios (1992), menciona, fque.lx sln el desarrollo . .de los mecanismos
autorregulatorios, no seria posible hablar.de un procesamiento estratégico del contenido
de un texto académico. Es por ello que la. mayor parte de los autores revisados proponen
que el entrenamiento efectivo_en estrategias.de comprensidn de lectura debe siempre
estar asociado al entrenamiento. en estrategias metacognoscitivas, sin las cuales no es
posible hablar de un aprend:z maduro auténomo o consciente de su propio aprendizaje.

En general estas estrateglas, al faclhtar la representaclén del texto, permlten que
la adquisicién de informacion sea' mas sencnla La consecuencia es una mejoria en la
comprension y recuerdo de textos :
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Finalmente, autores - como - Shunk- (1989), - mencionan - que - las - estrategias de
aprendizaje son planes que mejoran la-captacién de Informacion y la realizacion de
tareas. Argumentando que la ensenanza de estrategias es un medio efectivo para
promover el aprendizaje autorregulado y-la autoeficacia percibida. Esta ensefanza
demuestra a los alumnos las regias y los pasos que mejoraran su rendimiento, lo que les
proporcionara un sentido de autocontrol sobre los resultados en el aprovechamiento,
aumentando a su vez, el nivel de autoeficacia.

En el siguiente apartado se retoma el concepto de autoeficacia, ya que se
considera fundamental en el rendimiento académico, debido ‘a’ que tiene que ver con
cuestiones como persistencia en la tarea, esfuerzo dedicado etc
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CAPiITULO 3

“AUTOEFICACIA"

I.PERCEPCION DE AUTOEFICACIA.

Como se menciond anteriormente la autoeficacia estd relacionada con el
rendimiento académico en la capacidad que tiene el individuo para ejecutar y. llevar a
cabo las metas que se propone. Durante esta revision se mencionan diferentes
definiciones de dicha percepcidn, asi como su relacién con e! aprendizaje autorregulado.

La autoeficacia ha sido definida por diversos autores; Shunk (1989) la define como
la creencia acerca de la propia capacidad de organizar e Implementar las acciones’
necesarias para obtener los niveles designados de aprovechamiento. Estos niveles,
llegan a influenciar el comportamiento del alumno en cuanto a su seleccidén de tareas,
persistencia, rendimiento y esfuerzo y adquisicion de habilidades. A su vez el
comportamiento del alumno modifica sus creencias eficaces y por lo tanto se da cuenta
de su capacidad y mejora su eficacia para realizar futuras tareas.

A su vez Bandura (1977, citado en Aguilar ,1993) la define como la percepcidn que
el individuo tiene de su capacidad para organizar y ejecutar las acciones necesarias para
lograr clertos resultados. Se distingue de la autoestima por su nivel de generalidad: la
primera se limita a la habilidad para realizar determinada tarea o actividad, mientras que
la segunda implica una confianza generalizada en las propias aptitudes o capacidades.

Las creencias de autoeficacia constituyen un factor importante en la eleccién de
las tareas a realizar, la cantidad de esfuerzo que se pondrd en juego y el grado de
perseveracion frente a las dificultades. Diversas investigaciones apoyan estas
aseveraciones (Bandura y Cervone, 1983; Cervone y Peake, 1986; Shunk, 1984 citados
en Aguilar,1993).

Aquellos que tengan una baja autoeficacia podran:-ser mas fécllme‘nt'e impactados
por el fracaso, mientras que aquellos que estdn seguros de sus capacidades para la
consecucidn de las metas, intensifican el esfuerzo, cuando el desempeno decae; y
persisten hasta que lo logran. (Bandura y Cervone, 1983) S

Como es de esperarse, las personas que esperan poder domlnar una tarea
desean intentarla y persistiran frente a los - primeros - fracasos, ‘también lo haran
independientemente de su habilidad real para desempenfarla. .

Castafneda (1891-1992), argumenta que cuando se tiene |la conviccién de que es o
no posible hacer algo para obtener un resultado determinado, se condicionan a la vez la
cantidad de esfuerzo, tiempo y persistencia ante los obstdculos para llegar a una meta.
Cuando la creencia es positiva, la persona desarrolia autoeficacia. El éxito previo
contribuye a un sentido de eficacia personal que influye en la motivacién y en el logro.
Arguye que este componente es importante, pues solo en caso de percibirse a sf mismo
como responsable por el logro de una meta, se podrda experimentar el orgullo que
tedéricamente es la emocidn que caracteriza a las personas con alto logro.

- v
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Las creencias de autoeficacia juegan un papel importante en el aprendizaje
autorregulado. Asi, se ha encontrado que la autoeficacia esta relacionada con el uso de
estrategias de aprendizaje apropiadas y el automonitoreo. Los estudiantes con aita
autoeficacia muestran mejores estrategias de aprendizaje (Kurtz y Borkowski, 1984;
citado en Aguilar,1993) y mayor automonitoreo durante el aprendizaje (Diener y Dwek,
1968, Kuhl, 1985; op. cit) que estudiantes con baja autoeficacia. También se ha
encontrado que estudiantes con alta autoeficacia muestran actividades de estudio
efectivas (Thomas, Iventosh y Rohwer, 1987; op.cit.) que se relacionan con el logro
académico (Thomas y Rohwer, 1986; op. cit.)

Las creencias de autoeficacia son el resultado de diversas influencias relacionadas
con la propia competencia. Incluye las experiencias’ de; maestrfa en la ejecucién,
acompafiadas o no de elogios y recompensas inmediatas;ilas experiencias vicarias les
permiten juzgar, las proplas capacidades en comparaclén con las de otros y con la
persuasidn verbal (Aguilar, 1993). !

En el drea de aprendizaje, Sarmlento (1995) afirma que los sujetos
autorreguladores de dicho proceso, reportan poseer las capacidades necesarias para
aprender (autoeficacia), se atribuyen a 'si .mismos determinados productos de su
ejecucidn (auto-atribucion), asfi como poseen interés intrinseco en la tarea. Tienen
iniclativa, despliegan un extracdinario esfuerzo y persistencia durante el aprendizaje, esto
es, aunque tengan dificultades contintan esforzandose y su esfuerzo puede durar mucho
tiempo.

Finalmente se considera que la autoeficacia se encuentra estrechamente
relacionada con la teorfa de que percibimos al mundo y a nosotros mismos de acuerdo a
nuestra propia forma de ser, siendo -el individuo, creador activo de su mundo; de esta
forma, percibe, interpreta y entiende (Meyers, 1989; citado en Hughes y Hall, 1989)

En esta linea, los autores argumentan que las mvestlgacnones del: Aprendlzaje
Observacional de Bandura, fueron un componente central de su teoria: del Aprendizaje
Social; esta postura afirma que la conducta del individuo, el proceso’ cognltivo y el
entorno, estan involucrados en una relacién de determinismo rec{proco :

A continuacién se abordara el aprendizaje social y cognitivo; dado . que esta
aproximacién explica en gran medida como el individuo a través de.un:procesamiento
cognoscitivo activo, puede incrementar o decrementar su percepcion de autoeficacia.

I.El Aprendizaje Social y Cognitivo.

Los tedricos de este modelo han usado en forma extensa las variables de la
personalidad que intervienen y especialmente los determinantes cognoscitivos de la
conducta abierta. Dichas teorias han subrayado el papel del aprendizaje en los seres
humanos. Bandura es el mds explicito al remarcar el aprendizaje por observacion.
Ademads, el aprendizaje humano ocurre primero en escenarios sociales, aunque
aprendemos, por supuesto, de la experiencia directa y de nuestros propios procesos
cognoscitivos, como el razonamiento y la solucién de problemas. Incluso el habito y el
aprendizaje por asociacién implican procesamiento cognoscitivo activo. Las funciones y
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logros cognoscltlvos estan:muy puntuallzados en:las teorfas de Rotter, Elhs y ‘Mischel
(Dicaprio,1985). . .

Modelo racional emotivo de Ellis.

La especie humana se ha denominado con el nombre de Homo sapiens, que en
latin significa "hombre sabio". La caracterizacién es apropiada porque subraya las
capacidades cognoscitivas humanas, las cuales han sido causa de los grandes logros de
la ciencia y la civilizacién. (op.cit.).

En un grado individual, los factores cognoscitivos pueden jugar un papel
extremadamente importante en el desarrollo y funcionamiento de la personalidad. Ellis
(1958;0p.cit) ha resaltado largamente el papel de la teorizacién cognoscitiva y sus
aplicaciones terapéuticas. Ha relacionado las estructuras cognoscitivas con los procesos
emocionales y de motivacién. Sefala las verbalizaciones fallidas irreales y ocultas, las
oraciones “compuestas”, el pensamiento irracional, los valores inapropiados. y los
objetivos irreales. Ellis es uno de los pioneros en el uso de los métodos cognoscitivos
para obtener control, de los estados afectivos. La reestructuracién cognoscitiva se ha
vuelto un enfoque terapéutico muy popular.(op.cit.)
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Control de las'emociones por medio del razonamiento correcto.

Ellis afirma-que pensar correctamente es un medio excelente de adquirir control
emocional.: Nuestros constructos cognoscitivos influyen en los estados afectivos que
experimentamos. Ellis cree que es posible controlar las reacciones emocionales no
deseadas pensando con claridad. Dice: "Hemos insistido que pensar claramente conduce
a emociones sanas. La estupidez, la ignorancia y los trastornos bloquean el pensamiento
recto y producen grados graves de sobreemocionalismo o de subemocionalismo®.

Conducta emocional y control cognoscitivo.

Cuando las emociones son muy elevadas, el funcionamiento cognoscitivo esta
muy deteriorado. La conducta emocional con frecuencia es irreal y mal adaptada. El
momento para controlar las emociones es cuando la razén, puede tomar las riendas, es
decir, cuando las emociones no estan excitadas. (op. cit.). -

En relacién a lo anterior, la experiencia personal en el trabajo con estrategias de
aprendizaje en alumnos de bajo rendimiento a nivel licenciatura, corrobora lo expuesto
por Ellis; los alumnos al observar su bajo rendimiento, al sentirse presionados por esto a
nivel grupo, por sus profesores y familiares, comienzan a realizar autoverbalizaciones
negativas de si mismos, generando emociones muy elevadas, que deterioran su
funcionamiento cognoscitivo repercutiendo en su rendimiento académico, de este modo
su percepcion de autoeficacia se deteriora gravemente.

Lo que nos decimos a nosotros mismos.

Ellis subraya el papel de las autoverbalizaciones. De acuerdo con Michenbaum
(1977), Ellis sostiene que continuamente vigilamos nuestra conducta. Ademas
expresamos comentarios favorables o desfavorables de nosotros mismos en relacion con
la eficacia de nuestra conducta. Este didlogo interno y ésta autoevaluacién continua,
influyen directamente en los estados emocionales.

Ellis menciona repetidamente que muchas experiencias emocionales se generan
por lo que nos decimos:a’ nosotros mismos acerca de las cosas que suceden. La
autocritica puede ocurrir frecuentemente.

Al conjunto:de autoverbalizaciones se le denomina graciones compuestas; en el
caso de una.interpretacién- falsa, se produce un estado aversivo, el cual, a su vez,
conduce a mayores' autoafirmaciones irracionales compuestas. Estas agravan mas la
reaccidn afectiva. :

Errores comunes del pensamiento:

Eliis (1962;0p.cit.) especifica algunos errores comunes del pensamiento que
provocan reacciones emocionales fallidas y conducen a oraciones compuestas.
Nuevamente debe recordarse que las emociones siguen al pensamiento, y si la
percepcidn e interpretacion que hace una persona en relacién con un acontecimiento es
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incorrecta, “la "experiencia "emocional "puede ser " totalmente - inapropiada.” El “estado
emocional corresponde al -tipo:.depensamiento  que tiene una persona, pero si el
pensamiento es erréneo, las emocnones que ocurren serén disfuncionales y conduciran a
conductas irracionales.

El pensamiento racional ’es"esencial’par’a,e’l control emocional. Aunque nuestras
emociones dependen de nuestros procesos: cagnoscitivos, cuando las emociones son
intensas, podemos estar tan atrapados en nuestros problemas que no podemos razonar
para enfrentarnos a ellos. Conocer algunos errores del pensamiento debe capacitarnos
para protegernos de ellos:

a) Sobregeneralizacidn:
Un error comun del pensamiento es sobregeneralizar a partir de cosas sencillas.

Dollard y Miller (1950; op.cit.) han.notado que las denominaciones verbales fallidas
pueden ser su fuente. Una de nuestras funciones cognoscitivas mas (til es el uso de
simbolos linglifsticos para nombrar las cosas. Si nombramos un acontecimiento
incorrectamente como al decir que una tarea es espantosa, reaccionaremos a la situacién
conforme al dictado de la denominacién verbal, esto es denominado generalizacion
mediada, porque los simbolos linguisticos sirven como mediadores cognoscitivos.

Nombrar apropiadamente los acontecimientos nos protegera contra la tendencia a
sobregeneralizar o exagerar su gravedad.

b)_ Pensamiento Todo o Nada:

Otro error comun del pensamiento es separar los acontecimlentos en clases.todo
o nada. Nuestros procesos de evaluacién necesitan reflejar la. dimensién-de las cosas.
De nuevo, utilizar los simbolos verbales apropiados para nombrar los acontecumuentos
puede ayudarnos a evitar el pensamiento todo o nada. :

c)_Interpretacién en vez de descripcidn:

Eltis distingue entre mterpretar y manifestar nuestras experlenctas Podemos
agregar elementos a nuestras percepciones de los acontemmlentos que son irrelevantes
o injustificables, y por consiguiente distorsionan completamente su significado. El proceso
de percepclén incluye la interpretacion, debido a que los estfmulos que llegan activan
asociaciones previas. ;

d)_La correlacidn confundida con la causalidad;

Un error comun del pensamiento es que dos cosas’ que ocurren juntas o una
después de la otra se relacionan como causa y. efecto. Muchas supersticiones se
producen por una vinculacién accidental de acontedmientos no relacionados.

e) Oraciones no expresadas:
Eliis y Harper (1975;0p.cit) introducen la Idea de oraciones no expresadas para

designar suposiciones, valores o expectativas -de las que no nos damos cuenta. Las
oraciones no expresadas se refieren :a‘creencias y suposiciones que una persona
sostiene pero que no se las dice'a sf misma o al terapeuta. No estdn en la conciencia
inmediata de la persona.

De acuerdo a lo anterior, la tarea principal de la psicoterapia racional-emotiva, es
traer a la conciencia las creencias y suposiciones ocultas y ayudar al paciente a
contrarrestarlas, refutarlas o desafiarlas. Probablemente, la irracionalidad del
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pensamiento y el razonamiento de una persona puedan experimentarse con claridad,
condicién ' que - fomenta -el- cambio.  El ' proceso -de cambio ‘requiere reestructuracién
cognoscitiva, La persona logra percibir |a irracionalidad de sus expectativas y trabaja para
modificarlas. La conciencia plena del proceso de pensamiento ayuda a lograr el camblo
en la conducta. .

La suposicién basica dentro de esta investigacion, es que al trabajar en el camblo
de conducta cognoscitiva, estrateglas adecuadas de aprendizaje y al proporcionar al
estudiante los elementos necesarios para que aprenda a estipular sus metas en relacién
a los contenidos de ensefanza que debe aprender, y al organizar su tiempo y espacio
para ello, mejorard su rendimiento académico'y elevard su percepcién de autoeflcacla.
logrando con esto que autorregule su propio proceso de aprendizaje [ .
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CAPiTULO 4

“ESTIPULACION DE METAS"

I. DEFINICION DE META.

Diversos estudios han mostrado la importancia que tiene el establecimiento de
metas para el logro de objetivos. De esta manera, el individuo organiza su conducta y
planifica el ambiente para dicho fin. Debido a que para que un estudiante autorregule su
aprendizaje es necesario que estipule metas, a continuacién se proporciona una
definicidn y una resefia sobre algunas Investigaciones que han trabajado en este tdpico.

Una meta se define como el objeto o el fin de la accidn que tiene la capacidad de
regular la conducta inmediata y de influir en las conductas subsecuentes. (Aguilar,1993).

Lee, Locke y Latham (1989;0p.cit),han sistematizado la investigacion sobre las
propiedades de las metas y sus efectos en el ‘comportamiento: Entre las propiedades de
las metas se han considerado: la dificultad,:1a especificidad, proximidad y la aceptacién

individual.

Asf, se ha encontrado que IaAre,trd‘alimentécién tiene un fuerte efecto moderador
entre las metas dificiles y la ejecucion,” ya:que las metas sin conocimiento de los
resultados no mejoran la ejecucl_dn}(fsiandqra y Cervone,1983).

A su-vez, se ha encontrad ) q v orf)b?brﬁiso o aceptacion de la meta, es decir,
la determinacion a realizarlavfa‘cilita la‘ejec cion (Locke, 1968;cit. en Aguilar,1993)

Schunk (1990). ha descrito un mecanismo_de retroalimentacicn que consta de'tres
procesos: auto-observacion, auto-evaluacién uto eaccldn. R e i

Auto-observacién: A T T e e

La: auto-observacidn o la‘ atencién deliberada deliberada en .aspectos ‘de la
conducta propia informa y motiva, de est :modo las conductas pueden ser:fijadas en
dimensiones como: calidad,  velocidad,”cantidad 'y originalidad. Esta informacién  es
utilizada para determinar el progreso en las'metas. .

Auto-evaluacién:  La autoevaluacién: envuelve la comparacién del desempefio con la
meta. Este es afectado por el tipo de:estdndares empleados, las propiedades de las
metas, y la importancia del logro de la meta .

Auto-reaccién: Las autorreacciones por el progreso de las metas motivan la conducta, la
creencla que el progreso de uno mismo es aceptable junto con la satisfaccion anticipada
del logro de metas, acrecienta la autoeficacia y la motivacién, en este sentido, las
evaluaciones negativas no decrecen la motivacién si los individuos creen que son
capaces de mejorar.
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Autores como Locke, Shauw y Lathan (1981; cit. en Bandura y Cervone,1983)
arguyen que los efectos motivacionales de establecer metas que nos proveen de los
estandares contra los cuales se mide el desempeiio, han sido ampliamente estudiados.
La evidencia ha sido relativamente consistente al mostrar que las metas estimuladas
intensifican la motivacidn del desempefio, de este modo cuando la gente se compromete
a explicar estdndares o metas y perciben discrepancias negativas, entre lo que ellos
hacen y buscan alcanzar, se crea un nivel de Iinsatisfaccién que sirve como aliciente
motivacional para la Intensificacién del esfuerzo.(Bandura y Cervone, 1983).

En un estudio realizado por dichos autores, se encontré para una prueba donde se
incluia el rendimiento fisico, que los sujetos que contaron con la estipulacién de una meta
mejoraron su desempefo en un 85% en comparacién con aquellos que no la obtuvieron,
quienes solo mejoraron en un 40%. Asl, los sujetos que tuvieron el beneficio de contar
con metas y retroalimentacidn, sobrepasaron en el doble su desempefio, sobre los
sujetos que recibieron meta sola, retroalimentacién sola o ninguno de los factores.

H.ESTABLECIMIENTO DE METAS.

Esta estrategia implica tanto establecer una meta como modificarla cuando sea
necesario. Una meta es lo que estd tratando conscientements de llevar a cabo (Shunk,
1990). SREAEAR

El efecto de las metas en la conducta, depende de sus propiedades: especificidad,
proximidad y nivel de dificultad,: las. metas: que incorporan ‘estdndares especificos de
ejecucién es - mds- probablei’ique : incrementen el aprendizaje’ v ‘activen la
autoevaluacion.(op.cit.). 0 A S D

Por ‘ejemplo,“una~ meta general como aprobar un: ciclo.escolar,” incluye metas
especificas como aprobar cada materia con un promedio determinado, y mds aun obtener
una calificacién “x"-cada bimestre, entregar todos los trabajos; dedicarle cierto tiempo de
estudio semanal a cada materia, etc. R

NI.METAS ESPECIFICAS.

Se ha encontrado que las metas especlficas promueyeri'Iva‘autdefigva'cla‘porque el
progreso es fdcil de alcanzar. R Gent

Sarmiento (1995) argumenta, que las metas éépécfficés tiénen"un‘mayor. efecto en
el aprendizaje y la motivacién que las generales, debido:a que el-estudiante : puede
observar mds facilmente su progreso en ellas; : ‘ e :

Por otro lado, las metas a corto p/azo permiten al lector percibir si las alcanza o
no, en tanto que las metas a largo plazo, a veces parecen inalcanzables y como el
progreso en ellas puede pasar desapercibido por algun tiempo, la motivacién decrementa,
al igual que la percepcién del sujeto de que el es capaz de lograrlas.

IV.METAS PROXIMAS




Estas resultan 'en mayor motivacién ‘que las distantes, ya qie es mas facil adquirir
progreso mediante una’meta’ préxima y la percepcion del progreso aumentan el sentido
de autoeficacia (op,cit). S L s R T .

La dificultad en las metas o el nivel de aprovechamiento requerido en la tarea,
influye el esfuerzo de los estudiantés para alcanzar la meta, de este modo resulta de gran
importancia que los estudiantes se filen metas realistas que promuevan la autorregulacion
del aprendizaje.

Asi, cuando los estudiantes perciben poco progreso, debido a que la meta es
demasiado alta, disminuyen su autoeficacia, Illevdndolos a trabajar con poca motivacién e
incluso desistiendo en el intento al encontrarse con las primeras dificultades. De igual
modo, las metas demasiado sencillas, no producen alta autoeficacia porque no informan
a los estudiantes acerca de lo que son capaces de hacer (Shunck, 1990).

Establecer metas realistas generalmente requiere entrenamiento, donde el
automonitoreo del progreso acrecienta el tiempo que se emplea en la tarea (op.cit).

V.MODELO DE EXPECTANCIA - VALENCIA.

Este modelo a través de la explicacién de la motivacién de logro explica la
consecucion de metas, con relacién a esto, la motivacién de logro es definida como la
tendencia a alcanzar una buena actuacién, un éxito, en situaciones que implican
competicién con un criterio de excelencia, y una situacién de este tipo, bien puede ser el
rendimiento académico, con los criterios académicos y de medida, estipulados por la
institucion educativa.

Atkinson realizé un estudio experimental de la motivacién de logroy propuso una
teorfa que ha generado gran cantidad de investigacién, tanto a nivel bdsico como
aplicado, fundamentalmente en el ambito educativo.(Garrido, 1991).

La teorfa de Atkinson se integra dentro del Modelo de Expectancia-valencia que
constituye una aproximacién tedrica en la que se arguye, que la accidn estd vinculada a la
atraccién o a la aversion de los resultados esperados. Se asume que las acciones de una
persona guardan cierta relacién con sus expectativas y con las valencias positivas
(atraccién) o negativas (evitacién) de los resultados de sus acciones. Las valencias,
desde el punto de vista afectivo, no son variables neutras, implican una reaccién afectiva
positiva o negativa anticipada, asociada a la realizacién de las acciones y a la experiencia
de los resultados.(op. cit).

De acuerdo con la teoria de Atkinson la intensidad con que trabaja el sujeto y el
rendimiento alcanzado en la realizacién de la tarea son funcién del motivo para el éxito,
de la expectativa o probabilidad subjetiva de éxito y del valor que el éxito tiene para el
sujeto, o incentivo de éxito.

De acuerdo a esto, no- se puede negar la influencia de la motivacién en el
rendimiento académico; en relacién a la probabilidad de éxito, las estrategias juegan un
papel fundamental, dado que si el alumno ha adquirido y utiliza estrategias adecuadas,
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esto repercutira en el procesamiento’ de ia inrormaclén que haga. proplcléndose ‘una
mayor comprension y un aumento del rendlmlento académico. .

Atkinson incide en el hecho de que los sujetos con elevado nuvel de logro son
realistas y establecen las metas a conseguir en’ consonancia_con: sus.posibilidades, y
eligen, preferentemente, tareas con un nivel de dificultad moderado, para las.que tlenen
una probabillidad subjetiva de éxito cercana al .50% es decir, parecida a’la‘probabilidad
subjetiva de fracaso. Los sujetos con elevado nivel de logro obtienen un; rendimlento
significativamente mayor que los sujetos con bajo nivel de logro. ' Ry

Pero la teorfa de Atkinson se circunscribe a las consecuenclas Inmedlatas de la
actividad, no integra la visién y la perspectiva de futuro que el sujeto suele tener al actuar.
La perspectiva de futuro, la orientacién hacia el futuro, ha sido Integrad ‘lam tlvacuﬁn
de logro por Raynor (1969, 1970,1974, 1981 1982 op clt)

Raynor incide en el hecho de que la actividad es: lnstrumen ‘cuando’ tlene
consecuenclas para la obtencién: de:metas-futiras. Las actividades: Instrumenta|es son
“pasos” en el camino hacia las meta. futura,: contrlbuyendo ‘cadauno de sllos;. como un
componente motivacional separado ala motivaclén de Iogro resultante ;

. ‘Este autor establece dos: tipos pueden ser
instrumentales; formando pane ‘do un * camlno" que lleva'a una meta futura. Otras son un
“fin:en si-mismas.. Al pnmer tlpo.~las denomlna “contmgentes y-al: segundo “*no
contlngentes : e REERa

El exlto en la tarea “contlngente" es perclbldo por.el sujeto como necesario para
alcanzar una meta futura. El éxito en la tarea "no contingente”, no es percnbido como
necesario para alcanzar una meta futura,

Segln la teoria de Ia “orientacién futura” de Raynor , los sujetos con elevado nivel
de logro alcanzan mayor rendimiento que los sujetos con bajo nivel de logro Gnicamente
en la realizacién de la tarea “contingente”. Cuando la tarea es “no contingente” el
rendimiento de sujetos con diferente nivel de logro no difiere. (op.cit)

En el presente proyecto, apoyado en lo expuesto anteriormente se argumenta, que
los estudiantes al estipular sus propias metas y monitorearlas, al trabajar en estrategias
de aprendizaje adecuadas para cumplirlas y al considerar el uso y manejo adecuado del
tiempo como parte de las metas, mejoraran notablemente su desempefio académico.

COMENTARIOS.
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En Mexico ha sido escasa la investigacién realizada en torno al Aprendizaje
Autorregulado;. habilidad - Util para:los estudiantes, dado que -una buena parte de la
poblacién estudiantil no cuenta, desde los niveles bdsicos, con estrategias de aprendizaje
que apoyen la adquisicién de conocimientos, asi como la estipulacién de metas, para el
logro de  objetivos y para un mejor: rendimiento académico; esto repercute sin duda
alguna, en la percepclén de autoeficacia del alumno, quien al enfrentarse a fracasos
continuos, comienza a dudar de su propla capacidad, produciéndole estados afectivos en
ocaslones negativos.

Ellis menciona que cuando las emociones son muy elevadas, el funcionamiento
cognoscitivo se deteriora, influyendo en la disposicién del alumno 'para comprender lo que
estudla con esto puede incluso que termine por abandonar su meta educativa.

Lo anterior, ademds de tener implicaciones para el alumno. tiene lmplicac:ones
econdmicas y sociales en la institucién educativa y en el pafs i S

En este contexto, la aplicacién slstematlca de estrateglas de aprendlzaje y de
estudio, identificadas por la investigacién  psicoldgica y. educativa,” han ‘mostrado su
potencial para mejorar el desempefio escolar de los alumnos y promover el desarrollo de
habilidades intelectuales bdsicas, que contribuyan a dicho fin.

Los avances en la investigacién sobre los mecanismos y condiciones que regulan
el aprendizaje humano, asi como el andlisis de las estrategias y actividades que realiza
una persona cuando aprende, ofrecen mejores elementos explicativos confiables de los
fenémenos educativos. En este caso, del funcionamiento académico de los alumnos en
los niveles de ensefanza media y superior (Dansereau, 1970; Mayer, 1988; Michel, 1991;
Weinstein &Mayer, 1986; Wittrock, 1988; cit. en Martinez y Sanchez, 1993).

Finalmente, es importante garantizar que los estudiantes, al término de su
formacién escolar, cuenten con conocimientos sdlidos que les permitan enfrentar las
diversas actividades de la vida y que dichos conocimientos sean la base para continuar
aprendiendo.

Por otro lado, la planta docente de muchas instituciones se muestra renuente a
cambiar sus métodos tradicionales de instruccién y evaluacién, promoviendo con esto el
aprendizaje de tipo memoristico, en otro sentido, se ha trabajado en la reelaboracién de
planes de estudio, disminuyendo en algunos casos, como la Facultad de Medicina, el
tiempo de clases con la finalidad de que el alumno regule su propio proceso de
aprendizaje y adquiera un papel mds activo en él; los directivos de alguna manera
suponen que los alumnos estdn preparados para dicha labor y los resultados son
francamente deprimentes, al observar que tan altas pretensiones no se cumplen, debido
a la deficiente formacion de los alumnos y a la poca disposicidn de los profesores, que no
fomentan actividades donde se requiera otro tipo de trabajo cognoscitivo.

Por lo anterior, es importante fomentar el estudio independiente con el uso de
estrateglas de aprendizaje adecuadas donde ademas el alumno, se encontrard motivado
por sus propios logros, pudiendo ampliar su mundo de conocimientos por cuenta propia.
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CAPITULO 5
METODOLOGIA.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA.

A lo largo de los dos ultimos afios, los alumnos que han cursado las materias de
Anatomia y Biologla del desarrollo en la Facultad de Medicina han mostrado un
rendimiento notablemente inferior a lo esperado. Esta situacion ha generado dificultades
adicionales tales como altos indices de reprobacidn e incluso desercién (Anuarios,
1992,1994; Fac. de Medicina). Dado que se trata de materias que se consideran basicas
en la formacidn de los futuros médicos, resuita prioritaria la busqueda de alternativas que
permitan que los alumnos logren un mejor desempedo. Una posible alternativa esta
centrada en dotar a los alumnos de destrezas que repercutan en un mejoramiento de su
rendimiento en dichas materias. La suposicidn bdsica, consiste en que los alumnos
estaban mostrando dificultades para acceder al éxito en las materias mencionadas, dado
que no utilizaban o no poseian las destrezas necesarias. Por lo tanto, con base en
desarrollos recientes en materia de aprendizaje autorregulado, se planted que es posible,
mejorar el rendimiento al entrenar a alumnos de primer afio de Medicina en destrezas
asociadas a la utilizacion de estrategias de aprendizaje, estipulacién de metas y
percepcion de autoeficacia.

Sobre esta base se plantean las siguientes hipétesis :

1.Hipdtesis de trabajo.

Los estudiantes de la carrera de medicina con bajo rendimiento escolar, que
cursan las materias de Anatomia y Biologia del desarrollo y sean sometidos a un
entrenamiento en habilidades de aprendizaje auto-regulado, compuesto por las
dimensiones de estrategias de aprendizaje, estipulacién de metas Yy percepcién de
autoeficacia, mejorardn su rendimiento académico en dichas materias, en comparacién
con el grupo control,

2.Hipdtesis especificas.

H.alt 1: El grupo de estudiantes con bajo rendimiento escolar, que hayan sido entrenados
en un programa de Aprendizaje Autorregulado, mostrardn un aumento en el uso de
estrategias de aprendizaje, en tanto que el grupo control no mostrard dicho
incremento.

e H.alt 2: El grupo de estudiantes con bajo rendimiento escolar, que hayan sido
entrenados en un programa de ‘Aprendizaje Autorregulado, mostraran un aumento
significativo en el cumplimiento y estipulacién de metas, en tanto que el grupo control
no mostrara dicho incremento.” -




e H.alt 3: El grupo de estudiantes:con bajo.rendimiento escolar, que “hayan sido
entrenados en un programa: de 'Aprendizaje - Autorregulado, mostrardn -un-aumento
significativo en su percepcién de autoeficacia, mientras que en el grupo control no se
observara dicho incremento. A SO

e H.alt 4: El grupo de estudiantes con bajo  rendimiento -escolar, que: hayan' sido
entrenados en un programa de Aprendizaje ‘Autorregulado, mostrardn un aumento en
el rendimiento académico, en d4reas especificas como la anatomfa y- la biologia del
desarrolio en comparacion con el grupo control. s L

METODO.
Sujetos.

Se trabajé con 36 estudiantes cuyas edades fluctuaron entre los 17 y 19 afios de
edad, que pertenecfan al primer afio de la carrera de Médico Cirujano de la Facultad de
Medicina, de la Universidad Nacional Auténoma de México. Estos alumnos pertenecfan a
dos grupos considerados de bajo rendimiento académico por la Facultad, es decir grupos
con promedio abajo de siete en el primer departamental en las materias de Anatomia y
Biologia del Desarrollo, ambos grupos fueron seleccionados al azar, de la lista de grupos
considerados de bajo rendimiento.

Uno de los grupos estuvo sujeto al tratamiento (grupo experimental) mientras que
el otro no recibidé ningun tipo de tratamiento (grupo control).

Materiales e Instrumentos.
Instrumentos para las fases de pre y postest.

1.- Cuestionario de Actividades de Estudio (CAE) (ver anexo 1).
Permitié establecer un diagnéstico de las actividades académicas de los alumnos, dentro
y fuera de clases, evaluando tanto estrategias de aprendizaje como de estudio.

Las dreas que evalua son las siguientes:
1. ¥ Motivacién e interés hacia el estudio.
2. v Organizacién de las actividades de estudio.
3. ¥ Concentracién y condiciones ambientales durante el estudio.
4. v Aplicacidn de estrategias de aprendizaje y de estudio.
5. ¥ Comprensién y retencién de las clases.
6 Busqueda bibliografica e integracién de la informacidn.
7. Elaboracion de trabajos y estudio en equipo.
8. v Preparacién y presentacion de examenes.
9. Aprendizaje de las matematicas y solucién de problemas.
10. Problemas personales que interfieren en el estudio.

Las subescalas marcadas, corresponden a las que fueron consideradas, en el
presente estudio y se refieren a la medicién de la variable estipulacién de metas con la
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subescala dos y las cinco restantes a la m dlclén de ia varlable lndependlente estrateg/as
de aprendizaje, - divididas  en-primarias, de" “elaboracion-de mapas:conceptuales:y-de
apoyo, que dan soporte a las’ anteriores como la motlvac:én concentrac:én comprenslon
y retenc:én de las clases ; - . :

El Instrumento contiene. setenta reactlvos que describen actuvidades de. estudio
Cada reactivo Incluye sels opclones de respuesta. que se contestaron en la pantalla de
una computadora. i

Este cuestlonarlo. que ha sido validado mediante jueces especialistas, dentro de la
Psicologfa’ Educativa“enlas siguientes dreas: hdbitos de estudio, estrategias de
_aprendizaje, técnicas de estudio, disefio de cuestionarios, etc. a través de la revisién y
clasificacién de los'indicadores. También se realizé un andlisis de reactivos en cuanto a
su claridad y:pertinencia, sus (ndices de variabilidad y discriminacién asi como la
consistencia interna entre los reactivos asignados a cada dimensién o area que evalia el
instrumento.

. 2.~ Escala de autoeficacia (ver anexo 2).

Esta  escala se elabord y validé a través de un andlisis interjueces, con diez
expertos en el area de psicologfa educativa inicialmente, posteriormente se realizé un
andlisis factorial de componentes principales para determinar la valldez de constructo yla
confiabilidad. : S

Por medlo de un estudio piloto se pudieron analizar los: reactlvos e cuanto a su
claridad y pertinencia, sus [ndices de variabilidad:y:: discrlmlnacion i
consrstencla interna entre los reactivos de cada drea que evalua

Descripcién del Instrumento.

Se trata de una escala formada, con: 24:
ordinaies, con valores del 0 al 5, que evalian la’creenc a,de los estudlantes acerca de la
propia capacidad para organizar e instrumentar. Ias acciones necesarias para lograr éxito
en el estudio.

Propiedades psicométricas

Con una muestra de 110 estudiantes de la Facultad de Medicina se determinaron
las propiedades psicométricas del instrumento.

A continuacién se presentan los resultados obtenidos en cuanto a validez y
confiabilidad del instrumento :

Dificultad de item y discriminacién:
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En la siguiente tabla se presentan las medias y varianzas de cada uno de los 24
items de la escala. Ademds se presentan las medias y varianzas de los grupos extremos
de la poblacién (27% superior y 27% inferior, segtin el criterio de Jonhson) y el valor t de
“student” para contrastar los grupos superior e inferior.

ITEM MEDIA MEDIA MEDIA VARIANZA |VARIANZA [VARIANZA [CRITERIO T
(N=110) SUPEHIOH( INFERIOR SUPERIOR [INFERIOR [DE
N=29) (N=29) STUDENT
1 3.52 4.40 2.73 1.44 0.64 1.486 6.40
2 1.94 3.03 1.00 2.48 2.37 1.20 6.00
3 3.04 4.30 1.73 2.59 1.34 1.80 8.07
4 2.12 3.30 1.07 2.55 2.28 1.06 6.81
S5 [2.99 3.87 1.87 1.96 1.45 1.52 6.47
6 2.70 3.93 1.67 2.89 1.60 2.22 6.46
7 3.87 4.73 3.03 1.55 0.20 1.83 6.65
8 3.01 4.07 217 2.03 1.26 1.34 6.56
9 3.68 4.50 2.80 1.10 0.45 0.69 8.86
10 4.67 4.93 4.37 0.42 0.06 0.83 3.34
11 4.41 4.97 3.90 0.61 0.03 0.89 6.19
i2 3.47 4.13 2.80 0.83 0.32 0.89 6.76
13 3.54 4.27 2.77 0.95 0.26 0.91 7.71
14 3.77 4.43 2.77 1.16 0.31 1.11 7.78
15 3.05 4.60 1.63 2.51 0.24 1.50 12.53
16 3.82 4.53 2.93 0.92 0.32 0.93 7.99
17 2.69 3.87 1.50 2.18 0.92 1.52 8.45
18 3.45 4.43 2.40 1.21 . 10.31 0.64 11.61
19~ 4.32 4.90 3.50 0.72 0.09 1.05 7.30
120 4.33 4.90 3.63 0.59 0.09 0.83 7.35
121 4.49 4.77 4.30 0.74 0.25 0.61 2.81
22 3.22 4.40 1.63 2.33 0.71 1.23 11.07
23 3.50 4.47 2.77 1.39 0.65 1.11 7.14
‘24 4.36 4.87 3.73 0.74 0.12 1.00 5.99
Tabla A.1 Dificultad de item y discriminacion de cada uno de los reactivos y criterio de “t*

de student de los grupos extremos.
Los items que presentan la mayor media son:

Item 10 Aunque la carrera es dificil, confio en que terminaré.
Item 21 Cuando tengo que realizar una tarea la cumplo.
item 11 A pesar de sentirme agobiado por la cantidad de estudio y trabajos que

tengo que entregar, persisto hasta terminar.

Los items que presentan la menor media son:

item 2 El obtener una baja calificacién en determinada materia, me deprime.

ftem 4 Cuando no obtengo los logros académicos que me he propuesto , me
’ deprimo.

tem 17 El rendimiento académico que he obtenido me satisface.

Los items que mejor discriminan los estudiantes con alta autoeficacia son:
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item 15 Al enfrentarme a un fracaso académlco me dlgo cosas negativas.
Item 18 Soy buen estudiante, :
ltem 22 - Al salir mal en un examen, dudo de mi capacldad

Los items que menos dlscrlminan los estudlame c n alta autoef:cacna son:

Item 10 : Aunque la carrera es dlffcll.'_confro en que terminaré
Item 21 -.- " Cuando tengo que realizar una tarea la'cumplo.. :
Item 24 - Cuando me enfrento a tareas' de’ gran leﬂcultad persnsto en ellas hasta que

logro termmarlas

Validez de Constructo.

La estructura factorial se determiné por eI método de componemes pnncrpales con
rotacion varimax, obteniéndose tres factores que explican e|:54% de la varianza total. Los
factores obtenidos se pueden identificar como:: : "

Factor | Aspectos conductuales y cognmvos del estudlante 3
Factor i Aspectos afectivos de la autoeficacia.: '~
Factor I Aspectos perseverantes en el estudpo o
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A continuacién se presenta una tabla que muestra_, los factores obtenldos a'través del
analisis “factorial, procedimiento que permmé determlnar el nimero de factores que
integran la escala. :

[ FACTOR |
ITEM CONDUCTUAL Y
COGNITIVO

1 0.71

2 0.16

3 0.09

4 0.14

5 0.68

6 0.16

7 0.19

8 0.62

S 0.48

10 0.09

11 0.21

12 0.62

13 0.60

14 0.60

15 0.16

16 0.54

17 0.62

18 0.77

19 0.39

20 0.45

21 -0.07 -0.02 0.51
22 0.17 0.80 0.26
23 0.71 0.01 0.13
24 0.32 0.12 0.66
VARIANZA

EXPLICADA 21% 19% 14%
VARIANZA

ACUMULADA 21% 40% 54%

Tabla A 2. Factores y varianzas obtenidas.

La comunalidad de la escala se determiné por el método de minimos cuadrados y su
valor es de h*=59.1%.

TReT o

FALLADE
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Factor | Conductual y Cognitivo 21%

Factor Il Afectivo 19%

Factor Il Perseverancia 14%

Total 54% de la}91.4% de Ia
lvarianza total varianza comun

Comunalidad (factor G) 59.1%

Especificidad (factor S) 32.1%

Confiabilidad 91.2%

Error 8.8%

Total 100%

Tabla A. 3. Estructura de la escala.

Materiales para la instrumentaciéon del Programa de Aprendizaje Auto-
regulado.

1.-Adaptacién del Manual de “Terapia Racional y Emotiva” de Maultsby y Hendricks
(1974) (ver anexo 3).

El manual original se utiliza como apoyo en terapias de tipo racional y emotivas para que
los sujetos bajo tratamiento se concienticen sobre los sentimientos y emociones que
tienen ante diferentes acontecimientos de la vida cotidiana. Esta concientizacién se logra
por medio de ilustraciones que muestran ejemplos de percepciones racionales e
irracionales y sus posibles consecuencias. Para los fines de la presente Investigacidn,
este manual se adaptd, utilizando ilustraciones que ejemplifican las situaciones que
enfrentan los alumnos en su vida escolar. Esta adaptacién se validé a través de un
“Andlisis inter-jueces”.

2.-Manual de metodologia de estudios (ver anexo 4).
Este manual se utilizé como apoyo para los temas revisados durante el programa.

3.-Auto-registros de horario.
Se utilizaron para que los alumnos y el coordinador pudieran evaluar el avance en la

estipulacién de metas, en cuanto a tiempos de estudio, durante las sesiones.

4.- Fotocopias sobre Biologia del desarrollo y Anatomia.
Seleccionadas para la aplicacién de las estrategias en estos materiales.

Escenario

La investigacién se llevd a cabo en un aula de la Facultad de Medicina de la
UNAM, cuyas caracteristicas son: un drea de aproximadamente 45 m? con buena
iluminacion y ventilacién, que cuenta con bancas escolares suficientes para grupos de 40
alumnos y con un pizarrén de aproximadamente 3 m. de largo.

™ ares /*(“: T
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Variables ~

Variable lndependiente:

1.- Programa de Aprendizaje Autb-regblédo: El ﬁfograrﬁa" integra:“el -proceso  de
instruccion en estrateglas de aprendizaje, el trabajo por sesiones del programa de auto-
eficacia y el trabajo en estipulacién de metas. (ver anexo 6) :

Variables Dependientes:

1. Estrategias de Aprendizaje: evaluadas a través del C.A.E. (subescalas, 1,3,4,5 y 8)
Las estrategias de aprendizaje que fueron retomadas en la investigacién se refieren a
las estrategias cognitivas (evaluada con la subescala 1) divididas en: estrategias
primarias de elaboracién de mapas conceptuales y a las estrategias planteadas por
Mayer (1984) para el aprendizaje significativo de los textos, que son las de seleccicn,
organizacion e integracion; en donde se manifiesta ademds tipos de ayuda: la de
seleccionar la informacidn, la de construir conexiones internas y la de construccién de
conexiones externas.

En el primer caso que es seleccién de informacién, las ayudas al lector estarfan
orientadas para ayudarlo a seleccionar informacién relevante, la organizacicn se refiere
a lo que el lector gjecuta a nivel cognitivo para organizar o dar un nuevo orden al
material, la integracidn es la estrategia que busca unir partes de la informacion en un
todo coherente. Comprenden acciones tales como relacionar el contenido del texto con
los conocimientos previos que posee el lector, formular interpretaciones sobre el
contenido sdlo después de leer trozos mds o menos largos o después de finalizar la
lectura completa.

La construccidn de conexiones internas, estd dada a través de la sefalizacién, que es
una la técnica que nos permite obtener una estructura de conocimiento organizado en
donde la colocacidn de palabras clave no contenidas en el pasaje sirven para enfatizar
la organizacién o estructura conceptual del mismo; también sirve para aclarar la
estructura del bosquejo del pasaje, proporcionando una estructura conceptual al
aprendiz para que éste pueda usar y seleccionar informacién relevante de una manera
coherente.

La construccion de conexiones externas se refieren a actividades de elaboracién, en
donde el lector relaciona el material presentado con el conocimiento existente. Algunas
formas de tomar notas pueden involucrar la elaboracisn,

Estrategias de apoyo: (evaluadas con las subescalas 1,3, 5,y 8). )

Las estrategias de apoyo son las que como su nombre lo indica dan apoyo a las
primarias creando un ambiente interno y externo adecuado para’ el aprendizaje, entre
éstas se encuentran actividades relacionadas con la motivacion,: hdbitos de estudio,
temas como atencidn y concentracidn, etc. n

A su vez, se utilizaron estrategias metacognitivas, definidas por Rose (1984)
como un conjunto de acciones conscientes que ejecuta el alumno para asegurar la
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efectividad del 'Bréce‘s‘réirhi‘eiﬁrtqr de la Irhform‘at’:lévn en el texvtc\:,r en'donde controla y planifica
las actividades que debe realizar para tal fin; =777 : L

Se utilizaron’1as siguientes  estrategias: matacog plementar a'las
estrategias primarias: ;i ==+ S ar

1. Lectura activa 'y reflexiva:.::

Que se reflere’a la .forma.en que |
Donde frecuentemente ‘preveen el:pasaje;: ) Ar
lectura, hacen comentarios en los margenes.y subrayan el texto;'Ademas; revisan lo que

teen y pueden buscar ia clarificacién sl el pasaje *parece no tener séntido.

€ 2S exitosos se aprog(!mari a los textos.
rmulan: sus:propias preguntas antes de la

2. Monitoreo del significado y auto-correccidn, i 7 R R
Que se refiere a la capacidad del lector de auto-monitorear su lectura, para poder

corregir errores, pudiéndose dar cuenta‘'de la presencla’ de ‘significados desconocidos,

deteniendo el curso de la lectura para someterlo a juicio y solucionarlo. T

3. Ajuste a la dificultad del texto: :
Que se refiere al ajuste que hace el estudiante cuando se enfrenta a un texto que

considera diffcil (esto gracias a la utilizacién del auto-monitoreo), asf, el lector empleara
técticas como relectura del pasaje, utilizacién de subrayado y notas.

4. Vincular el texto con el aprendizaje previo:

Referido a el uso de la atencién selectiva como una parte importante de la
comprension de lectura, porque es el conocimiento previo (lo que el estudiante ya
conoce) lo que permite al estudiante seleccionar las porciones del mensaje para
reflexionar y almacenar la informacidn. Cuando el estudiante lee, combina lo que ya
conoce acerca del tépico, con el mensaje del texto; esto requiere que e! estudiante tenga
la habilidad facilitadora llamada aprendizaje previo y del uso de estrategias para combinar
el aprendizaje previo y el mensaje del texto. Un estudiante combina el mensaje del texto
con el aprendizaje previo al considerar tanto lo que dice el texto como lo que ya conoce.

8. Clarificar:
Se refiere a Ia capacidad del estudiante que cuando fracasa para comprender lo

que estd leyendo y esta consciente del fracaso, puede intentar clarificar la lectura. Si tiene
las habilidades facilitadoras y las estrategias de comprensién necesarias para descifrar el
texto original, se auto-corregira y solucionard el problema; si no tiene esas estrategias
especificas, puede recurrir a una estrategia general como preguntar.

2.Estipulacién_de metas: Evaluadas a través los datos arrojados por el factor 2 del
C.A.E. Esta variable se define como el objeto o el fin de la accién que tiene la capacidad

de regular la conducta inmediata y de influir en las conductas subsecuentes.
(Aguilar,1993).

3.Percepcidn de autoeficacia: valorada a través de la escala elaborada para dicho

rubro. Esta variable, ha sido definida como la creencia acerca de la propia capacidad (en
este caso la capacidad para el estudio) para organizar e implementar las acciones
necesarias obteniendo niveles designados de aprovechamiento. Estos llegan a influenciar
el comportamiento del alumno en cuanto a su seleccidon de tareas, persistencia,
rendimiento y esfuerzo y adquisicién de habilidades. (Shunk, 1989).
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4 Rendimiento académico: evaluado a través de las calificaciones promedio finales que
los alumnos obtuvieron durante el ciclo escolar, en las materias de Anatomfa y Biologia
del desarrollo, consideradas como las de mayor dificultad en la carrera de Medicina.

Variables Atributivas:

1. Sexo: masculino y femenino. :
2. Edad: estudiantes de entre 17 y 19 afios. -

3. Escolaridad: primer afio de la carrera de médico cirujano.

Variables extrafas:

1. Aspectos extrinsecos a'la sitL
relacién con el maestro etc.: -
2. Distractores del ambiente.:

[] éx'pe,rlnﬁental; por ejemplo, conflictos personales,

Disefio.

ase, se ‘aplicaron los “instrumentos para_ evaluar
6n de autoeficacia.y estipulacién' de metas a-los

2.- FASE DE TRATAMIENTO: En esta fase, se trabajé con los sujetos ‘experimentales
los aspectos de estrategias:de prendizaje, percepcién de auto-eficacia y. estipulacién de
metas, mientras que’ s controles permanecieron sin tratamiento, ©-: 777

los suj

Se trabajé con los st etos, dos veces a la semana, dos horas por dia; durante tres
meses; es decir durante un tiempo aproximado de 48 horas.

Durante cada;sesién se retomaron los rubros mencionados con anterioridad:
1. Estrategias_de Aprendizaje.

2. Estipulacién de metas. -

3. Percepcién de auto-eficacia.

1.Estrategias de a‘g' rendizz je:

Se capacité a'los estudiantes para que adquieran diversas estrategias de
aprendizaje que aplicaron a contenidos educativos de las materias de Anatomia y
Biologia del desarrollo, durante y al final del ejercicio el alumno recibié retroalimentacién
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sobre su desempeiio. En este trabajo se utilizaron estrategias cognitivas de tipo
primarias: seleccion de informacién, organizacién e integracién, elaboracién de mapas
conceptuales y estrategias cognitivas de apoyo para crear un ambiente interno y externo
propicio para el aprendizaje, que complementara a las estrategias primarias; se
incluyeron temas como motivacién, atencion y concentracién, comprension y retencion de
las clases, preparacion y presentacién de examenes, asl como estudio en equipo. Asl
mismo, se utilizaron estrategias metacognitivas para la comprensién de la lectura como:
lectura activa y reflexiva, monitoreo del significado y auto-correccién, ajuste a la dificultad
del texto, vinculacion del texto con el aprendizaje previo y la clarificacién.

2.Estipulacién de metas:
Este rubro consistié en la revisién de metas personales, en forma de pequeios

grupos donde se contemplaron los siguientes aspectos:
e Elaboracidn de horario, con seguimlento semanal del mismo.
» Estipulacion de metas semanales de manera escrita, con seguimiento de las mismas.

3.Percepcién de autoeficacia;

La adaptacidn de! manual se retomdé en dindmicas grupales (equipos de trabajo de
cinco integrantes), donde cada uno de los miembros discutié con.sus compaiieros la
opinién y experiencia en torno a los folletos, posteriormente un miembro de cada equipo
expreso al resto del grupo las conclusiones obtemdas. ;

3. FASE DE POSTEST.
Al término del tratamiento, se apllcaron nuevamente las medldas utilizadas en el

pre-test a l10s sujetos experimentales y a los sujetos control.




RESULTADOS . S : :
A continuacidn se presentan los resultados de cada una’de las areas evaluadas,

mediante un andlisis de varianza'mixto, con ‘el fin ‘de determinar’ si existen diferencias
entre medias en el pretest y postest de'ambos grupo : R R
Dichas dreas son : e e e
Estrategias de aprendizaje : ‘evaluada
Cuestionario de Actividades de Estudio.
Estipulacidn de melas: evaluada atravé
Actividades de Estudio. Skl '
Percepcion de autoeficacia : evaluada a través del
Rendimiento académico: evaluado ™ a:travé
examenes departamentales. i i

subescalas 1,3,4,5 y 8 del

del Cuestionario de

ento de‘autoeficacia.’
lificaciones: obtenidas . en ' los

En congruencia con ia’primera hipdtesis donde ‘se argumenta. que ‘el ‘grupo ‘de
estudiantes con bajo rendimiento escolar, que hayan sido entrenados en un programa de
Aprendizaje Autorregulado, mostrardn - un ‘aumento ‘en. el “uso. de “estrategias  de
aprendizaje, en tanto que el grupo control no mostrara dicho incremento. s
andlisis correspondiente a dicha area. : B

ESTRATEGIAS (C.A.E.) S
El andlisis de Varianza Mixto presenté diferencias significativas en'la interaccion
(condicidn- evaluacién) de las diferentes subescalas del Cuestionario de Actividades'de
Estudio que evalué estrategias de aprendizaje primarias y de apoyo. En’la tabla 1
aparece resaltado el grupo que obtuvo la mayor media, en el drea de motivacion,
considerada como Estrategia de Aprendizaje de Apoyo. : :

SUBESCALA MOTIVACION

n=18
PRETEST POSTEST
X S Min. [Max. [x S Min. [Max.
Experimental {20.94 (5.4 9 27 26.66 4.0 20 34
Control 25.66 6.0 10 35 26.7 |5.0 18 34

Tabla 1. Medidas descriptivas de la subescala de motivacidn.

F (1,34)=8.47;p< 0.006

Como puede observarse en la Tabla 1, la mayor media fue obtenida por el grupo control y
el valor obtenido de “F", permite afirmar que existen diferencias significativas en la
interaccién condicidn-evaluacion, por lo que se asume que el grupo experimental
aumenté su motivacién a diferencia del grupo control quien no mostré dicho incremento.
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Figura 1. Medias obtenidas durante el pretest y postest, del grupo experimental y grupo
control en la subescala de motivacién.

En la figura 1, puede apreciarse que ambos grupos mostraron diferencias en la
fase de pretest, donde el grupo experimental obtuvo una media, que lo colocé por debajo
de la media obtenida por e! grupo control. Asi mismo se observa un incremento
significativo de dicho grupo, durante la fase de postest, no asf con el grupo control, quien
permanecio practicamente estable desde su inicio.

SUBESCALA CONCENTRACION

n=18
PRETEST POSTEST
X S Min. |Max. |x S Min. [Max.
Experimental [19.11 (7.7 1 28 26.66 |4.4 16 34
Control 23.72 [6.5 11 33 23.6 6.8 11 35

Tabla 2. Medidas descriptivas de la subescala de concentracion.
F (1,34)=20.15;p< 0.000

En la tabla 2 puede observarse que la mayor media obtenida durante el postest, fue del
grupo experimental, de hecho las mediciones en el postest, arroja datos donde se aprecia
que el grupo experimental se encontré por debajo de la media del grupo control. El.valor
obtenido de "F", permite afirmar que el grupo experimental mostré ‘diferencias
significativas entre el pretest y postest en comparacién con el grupo control.
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Concentracién

—&— Experimental
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PosTest

Figura 2. Medias obtenidas durante el pretest y postest, del grupo experimental y grupo control en la
subescala de concentracién. R U A R .

En la figura 2 puede apreciarse el incremento-notoric que obtuvo el grupo experimental
durante el programa de. aprendizaje autorregulado, incremento que el grupo control no
presentd , puede observarse en la tabla 2, que dicho grupo presentdé durante la fase de
postest un pequefio decremento en comparacién con el pretest.

SUBESCALA APLICACION DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

n=18
PRETEST POSTEST
X S Min. |Max. [x S Min. [Max.
Experimental [32.55 [9.2 20 50 45.22 18.3 28 57
Control 42 7.7 29 55 46.66 [8.4 33 56

Tabla 3. Medidas descriptivas de la subescala de Aplicacion de Estrategias de Aprendizaje.
F (1,34)=7.80;p< 0.009

En la Tabla 3, se observa que la mayor media fue obtenida por el grupo
experimental. Nuevamente las mediciones de pretest de dicho grupo, lo colocan por
debajo de la medicidn del grupo control. A pesar de que &ste grupo, mostré un
incremento, este resulté menor al presentado por el grupo experimental. El valor obtenido
de “F" permite afirmar que el grupo experimental mostré un incremento significativo en la
utilizacion de Estrategias de Aprendizaje, a diferencia del grupo control quien mostré
incremento, pero no en la magnitud del grupo experimental.

o
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Figura 3. Medias obtenidas durante el pretest postest del grupo experimental y grupo control en
la subescala de Aplicacién de Estrategias de Aprendizaje.

En la figura 3 se observa el incremento siénifiéétivo obtenido por el grupo experimental.

SUBESCALA COMPHENSION Y RETENCION DE CLASES

n=18 '
PRETEST ' : POSTEST
X S Min. |Max. (x: S Min. [Max.
Experimental |26.66 6.8 12 36 35.77 1 4.8 [26 46 -
Control 30.77 7.9 21 49 33.94 |7.0 22 48

Tabla 4. Medldas descriptivas de la subescala de Comprension y Retencién de Clases.
F (1,34)=13.08;p<0.001 .

La tabla 4 muestra que la mayor media obtenida durante el pretest fue obtenida por el
grupo experimental. El valor obtenido de “F" permite afirmar que el grupo experimental
mostré diferencias significativas entre el pretest y el postest en comparacién con el grupo
control. - :
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Figura 4. Medias obtenidas durante el pretest y postest del grupo experimental y grupo control en la
subescala de Comprension y Retencidn de Clases. A
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En la Figura 4 se aprecia nuevamente que la media del grupo experimental en el pretest
se encuentra por debajo de la media del grupo control, sin embargo durante el pretest el
grupo experimental superé al grupo control, quien en ambas-mediciones mostré un
desempefio estable ; es decir, no increments su puntuacién de manera significativa si se

compara con el grupo experimental,

SUBESCALA PREPARACION Y PRESENTACION DE EXAMENES

n=18 ]
PRETEST | POSTEST
X S Min. s 80 Min. |Max.
Experimental .[15.33 (6.6 |6 25 -|22.94 4.9 |13 30
Control 19.66 |6.0 |9 20 . |21:835.4 |11 32

Tabla 5. Medidas descriptivas de la subescala de Preparacion y Presentacién de Examenes.

F (1,34)=8.31;p<0.007
En la tabla 5 se observa nuevamente el patrén obt
media del grupo experimental en:la fase'd et
grupo control. ) T T oY s : : :

En el postest la mayor. media’fue;obtenida  por el grupo experimental. El valor
obtenido de “F", permite aceptar que el grupo experimental aumenté su forma de preparar

y presentar exdmenes. :

do_en las subescalas anteriores, la
;encuentra.por debajo de la del
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Figura 5. Medias obtenidas durante el pretest y postest del grupo experimental y grupo control en la
subescala de Preparacion y Presentacién de Examenes.

En la figura 5 puede apreciarse el incremento que mostré el grupo experimentai en esta
area. Durante el postest, superd al grupo control, quien mostré un pequeno mcremento
durante esta fase pero poco sngnmcatlvo si se compara con el control. P

EST/PULACION DE METAS

En congruencia conla’ segunda Hipdtesis. que argumenta que el grupo de
estudiantes con bajo rendimiento escolar, que hayan sido entrenados en un’ programa de
Aprendizaje Autorregulado mostrarén un - aumento _significativo -en el .‘cumpllmiento y
estipulacién de metas, en"tanto.que e!:grupo control no’ mostrara dicho ncremento se
presenta el andlisis correspondiente stipulaclén de Meta .

Esta variable fue evaluada’a  través  de la subescala 2 “del Cuestlonarlo de
Actividades de Estudio. A continuacién se presenta la tabla con los datos estadisticos, asi
como su gréfica correspondiente.

SUBESCALA ORGANIZACION DE ACTIVIDADES DE ESTUDIO

n=18
PRETEST POSTEST
X S Min. |Max. [x S Min. [Max.
Experimental |[13.11 |3.0 8 19 20.16 (3.2 13 25
Control 16.38 {5.0 8 25 17.4 (4.1 11 25
Tabla 6.Medidas descriptivas de la subescala Organizacién de las Actividades de Estudio.

F (1,34)=18.93;p<0.000
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En la tabla 6, se observan los resultados arrojados por ambos grupos. Nuevamente la
medicion de pretest coloca a media del grupo experimental, por debajo de la media del
grupo control. El valor obtenido de “F", permite aceptar que el grupo de estudiantes con
bajo rendimiento escolar, que fueron entrenados bajo el Programa de Aprendizaje
Autorregulado, mostraron un aumento significativo en el cumplimiento y estipulacién de
metas, en tanto que el grupo control no mostré dicho incremento.

Subescala Organizacién de Actividades de Estudio

S —&— Experimental
i {—#— Control

o t - B
PreTest . . E : PasTest

Figura 6. Medias obtenidas durante el pretest y postest del grupo experlmemal y grupo controt en ja
subescala de Organizaclon de Actividades de Estudio. : :

La figura 6 muestra el incremento significativo que obtuvo grupo xpenmental durante
el postest. El grupo control permanecié practicamente estable en ambas mediciones.

AUTOEFICACIA

El constructo fue evaluado a través del cuestionario elaborado para dicho fin, a
continuacién se presenta la tabla con los datos estadisticos. Se realizé un andlisis de
varianza mixto que arrojd diferencias significativas entre el grupo experimental y el grupo
control.

n=18
PRETEST POSTEST
X S Min. |Max. |x S Min. |Max.
Experimental |73.05 |13.4 |45 96 929 |14.03 [65 117
Control 84.61 [|16.5 |57 109 86.9 16.6 57 116

Tabla 7.Medidas descriptivas de autoeficacia.
F (1,36)=15.48;p<0.001

La tabla 7 muestra nuevamente el patrén observado en las otras subescalas. La media
del grupo experimental en el pretest, se encuentra por debajo de la del grupo control. La
mayor media obtenida en el postest fue por grupo experimental.

e
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Figura 7. Medias obtenidas durante el pretest y postest del grupo experimental y grupo
control en Autoeficacia. . L e

La Figura 7 muestra’ -el incremento obtenido’ por el gfupq éxperirhental. en esta area,
superd al grupo control, quien mostré un pequeiio. incremento, pero poco significativo si
se compara con el control, ’ B ’

RENDIMIENTO ACADEMICO.

El-analisis de varianza arrojé diferencias significativas entre el grupo experimental
y el grupo control, las medias obtenidas en exdmenes departamentales, se presentan a
continuacién:
L]

Anatomia Biologia del Desarrollo

Examenes Examenes

Departamentales Departamentales

1. 2. 3. 4. 1. 2, 3. 4.
Control 558 [7.09 [5.80 [6.45 5.60 [5.95 {6.33 {5.30
Experimentat |6.99 7.68 7.14 7.16 6.05 6.46 6.47 6.06

Tabla 8. Medias obtenidas en los cuatro periodos departamentales, para las materias de
Anatomia y Biologia del Desarrollo.

F (1,30)=10.203;p< 0.003 F (1,30)=4.300;p< 0.047

El valor obtenido de “F", permite aceptar que el grupo de estudiantes con bajo
rendimiento escolar que fueron entrenados en un Programa de Aprendizaje
Autorregulado, mostraron un aumento en el rendimiento académico, en dreas especificas
como la Anatomia y la Biologfa del Desarrollo en comparacién con el grupo control.
Puede observarse que el grupo control obtuvo un incremento, pero solo en el grupo
experimental el incremento fue significativo.




—e— Controt
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Figura 8. Medias obtenidas durante los cuatro periodos departamentales en las materias de
Anatomia y Biologia deil Desarrollo.

. En la Figura 8, se observa que el grupo expenmental en ambas materlas SIempre obtuvo
mayor media que el grupo control, asf mlsmo se: aprecla que el grupo experlmenta|
mantuvo méds estable sus puntuaciones, - .
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DISCUSION -

En éste apartado- se analizardn los resultados mencionados - anteriormente,
contrasténdolos con las teorias que sustentan la presente investigacién. : o

) :En-cuanto ‘é las‘e#trategles de aprendizaje (medicién de la variable ’debendiente
1), donde se evalué’ tanto estrategias primarias como de apoyo, = 1\ 7% R

En el caso de:las estrategias de apoyo son las que como 'su nombre:lo indica dan
apoyo -a las primarias creando un ambiente interno y externo :adecuado para’ el
aprendizaje, entre éstas se encuentran actividades relaclonadas con:la. motivacion,
habitos de estudio, temas como atencién y concentracién, stc. . ; i

En el drea de motivacidn, se encontré que la mayor '_medla‘ fue wébtenlrdé:po‘r‘:'el grdpo
experimental, sin embargo se puede observar un’incremento mucho mayor ‘en este
grupo que en el grupo control, quien no mostré un incremento notorio entre el pretest'y

postest.

Esto es de suma Iimportancia porque durante el aprendizaje se dan varios procesos
cognoscitivos bdsicos, uno de ellos es la motivacién, que supone un esfuerzo
propositivo orientado a la accién y obtencién de resultados. La motivacién como
proceso cognoscitivo, presupone varios elementos, el conductual, el emocional y el
cognitivo. Ademas la motivacién influye positiva o negativamente en’ procesos
cognitivos de alto nivel como lo son el aprendizaje, la transformacién y recuperacién de
informacidn y el pensamiento entre otros. (Castafieda y Lépez, 1992).

Lopez, Castafieda, Gomez y Orozco (1989, op.cit), realizaron un estudio que identificé
componentes o factores motivacionales relacionados con el desempefio académico, en
forma especifica, los relacionados con el éxito o fracaso escolar, en estudiantes de
Psicologia de los diversos semestres y dreas que se impartfan enla carrera.

De una poblacién mayor a 3 000 sujetos, se establecid- una muestra - probabilistica,
mediante un procedimiento de seleccién sistemética con la'finalidad de identificar los
componentes motivacionales asociados-al-logro. académico’y. un posible perfil de
niveles de esperanza y expectativa en los estudiantes de alta y baja instrumentalidad.

A partir de las calificaciones finales en el semestre’lectivo inmediato anterior, fueron
identificados los alumnos que tenfan promedios con una desviacién estandar por
encima o por debajo de la media grupal correspondiente a tronco comun y areas de
especializacion, segun fuera su pertenencia. De esta manera, la muestra total de 371
alumnos de todos los semestres se distribuyé desigualmente en submuestras con
rendimiento escolar alto o bajo para cada nivel de estudios.

Se aplicaron dos instrumentos para medir alta y baja instrumentalidad y para medir
expectativas racionales o irracionales. Las diferencias entre rendimiento escolar
alto/bajo e instrumentacién alta/baja no resultaron claramente significativas, en sentido
estadistico, en la mayoria de los casos (p.05) por lo que se recomends
reconceptualizar las escalas utilizadas para hacerlas mds sensibles. En cambio si se
vieron sensiblemente afectadas las expectativas racionales de aquellos estudiantes de
bajo rendimiento y baja instrumentalidad.
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La subescala del Cuestionario de Actividades de Estudio, atencidn y concentracién
mostré diferencias significativas en el postest entre el grupo experimental y el grupo
control, la mayor media fue obtenida por el grupo experimenta! (ver fig.2). El grupo
control incluso tuvo un pequefio decremento durante el postest, lo que indica que el
grupo experimental logré una mayor atencién y concentracién durante sus actividades
de estudio, posiblemente a través del conocimiento de las condiciones internas y
externas que influyen en el aprendizaje, tépico retomado durante la fase experimental.

La subescala aplicacion de estrategias de aprendizaje (fig. 3), considerada estrategia
primaria muestra como la mayor media fue obtenida por el grupo control, sin embargo
se aprecia un incremento mucho mayor en el postest del grupo experimental que en el
control.

¢Por qué es importante la aplicacién de estrategias de aprendizaje? La investigacion
psicoldgica ha demostrado que el proceso de aprendizaje sigue ciertos caminos. Cada
uno de nosotros aprende de alguna forma y esta forma de aprender se convierte en
una mas de nuestras caracter(sticas personales. Algunos repiten en voz alta el material
de estudio, otros esquematizan etc.

En la mayor pante de los casos el individuo desarrolla tales formas de accién
intuitivamente, y ello explica algunos de los resultados obtenidos en el aprendizaje,
puesto que parte de los fracasos escolares se deben a que las estrategias de
aprendizaje adquiridas por los estudiantes no son siempre las adecuadas, al igual que
parte del éxito alcanzado por los que logran un buen aprovechamiento escolar resulta
por sus formas de aprender. En otras palabras, se puede decir que el aprendizaje tiene
sus proplas estrategias, y que cuando se ha desarrollado una de ellas, ésta se repite,
aungue no sea correcta, por el simple hecho de desconocer otras.

Asi mismo Quezada (1993) argumenta que el estudiante desarrolla sus estrategias
mientras aprende, aunque este desarrolio es intuitivo, por imitacién, o por respuesta a la
forma de ensefianza y a los requerimientos del maestro, en muchas ocasiones no se
logra el resultado previsto o deseable.

Por otro lado, Gagné (op.cit) expone, que una forma de entender las estrategias de
aprendizaje es, considerarlas como las destrezas de manejo de s/ mismo que el sujeto de
aprendizaje adquiere, presumiblemente durante un periodo de varios afos, para gobernar
su propio proceso de atender, aprender y pensar. A través de la adquisicién y
refinamiento de tales estrategias el alumno llega a ser un aprendiz y pensador
independiente: estrategias adecuadas facilitan el aprendizaje significativo.

La subescala comprension y retencidn de clases (fig.4), considerada en este proyecto
como estrategia primaria y de apoyo, obtuvo diferencias significativas entre el grupo
control y experimental en la fase de. postest, en donde puede observarse que la mayor
media fue lograda por éste ultimo grupo.

Esto puede explicarse, porque durénte el taller, se hizo énfasis en la importancia de
preparar clases antes de entrar, con-la finalidad de poder aclarar dudas con el profesor,
es decir; se promovié una actitud de mayor participacién y responsabilidad por los logros
obtenidos.

e . '
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Por otro lado el preparar clases antes Ee":;e'ﬁt:ria?; implica un mejor manejo del tlempo por
parte de Ios estudiantes quienes ademds requleren de la estipulacién de metas.

En la subescala preparac:dn y presenracldn de exémenes, {a mayor media fue obtenida
por el grupo expenmental (Fig 5). - E B

Esto puede explicarse porque el drea fue traba]ada durante la fase experimental para que
los estudiantes adquirieran la conclencia de la relacién que existe entre el preparar clases
con anticipacién, como una forma de abordar Ios exémenes.

Como forma de preparar los exémenes se Incluyé la elaboraclén de mapas conceptuales '
para cada tema, donde los estudiantes’ requirieron de la aplicacién de estrateglas
cognitivas y metacognitivas para su elaboracion. : :

Los mapas fueron construidos y discutidos antes de presentar cada uno de los éxéme'nes
departamentales. En la fig 6, puede observarse cémo el grupo experimental mejord
notablemente la puntuacidn durante la fase de postest. )

En cuanta a la percepcidén de autoeficacia (medicién de la Vé'rlable'dvepehdyie'me 2),la
mayor media fue obtenida por el grupo experlmemal y la dlferencia entre el pretest y
postest de ambos grupos fue notoria. o i

La autoeficacia fue trabajada durante Ias sesiones experi‘mentales en dinémicas de grupo
y con un cuaderno de trabajo elaborado para dicho fin.: Este tépico es de gran importancia
en el proceso de aprendizaje, Zimmerman.-(1989).define la percepcién de autoeficacia
como las percepciones acerca de las capacidades para organizar y llevar a cabo las
acciones necesarias para alcanzar el desempefio de una habilidad requerida para tareas
especificas.

Autores como Shunk (1989) la definen como la creencia acerca de la propla capacidad de
organizar e Implementar las acciones necesarias para obtener los nivel designados de
aprovechamiento y argumenta que estos niveles llegan a influenciar el comportamiento
del alumno en cuanto a su seleccién de tareas, persistencia, rendimiento y esfuerzo y
adquisicién de habilidades. A su vez el comportamiento del alumno modifica sus
creencias eficaces y por lo tanto se da cuenta de su capacidad y mejora su eficacia para
realizar futuras tareas.

En este sentido se consideré que el aprendizaje social y cognitivo, es una
aproximacién que explica en gran medida cémo el individuo a través de un procesamiento
cognoscitivo activo, puede incrementar o decrementar su percepcion de autoeficacia.

La suposicion bdsica dentro de esta investigacién, fue que al trabajar en el
cambio de conducta cognoscitiva, estrategras adecuadas de aprendizaje y al proporcionar
al estudiante los elementos necesarios para que aprendiera a estipular sus metas en
relacidn a los contenidos de ensefanza que debe aprender, y al organizar su tiempo Yy
espacio para ello, mejorarfa su rendimiento académico y elevaria su percepcién de
autoeficacia; logrando con esto que autorregulara su propio proceso de aprendizaje.

En cuanto al rendimiento académico (medicién de la variable dependiente 4), se
puede observar en la fig. 8, que los grupos a pesar de ser seleccionados por el criterio de
la Facultad de Medicina como alumnos de “bajo rendimiento” (promedio por abajo de 7),
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mostraron . diferencias. desde - el :iihlclo.ﬁ El Q:Qrupo‘ét éxberimental = durante = las-~ cuatro
mediciones (examenes departamentales),estuvo siempre por arriba del grupo control.

Puede observarse que las calificaciones de el grupo experimental fueron menos
fluctuantes que las del grupo " control.” Esto: puede “‘deberse a. que. los ‘alumnos
comenzaron a aplicar estrateglas ‘diversas ‘para la ‘presentacion 'de: exdmenes Y
preparacién de exdmenes; en este sentido, 'los alumnos elaboraron mapas conceptuales
de cada tema, durante el periodo de clase, como una forma de lograr. un procesamiento
profundo de informacién.

Pozo (1990) menciona que los mapas conceptuales aparecen como una técnica o
habilidad dentro del aprendizaje por reestructuracién (se identifica con el aprendizaje
significativo y con el nivel de procesamiento profundo), perteneciente a la estrategia de
aprendizaje de organizacion jerdrquica. El aprendizaje por reestructuracidn consiste en la
conexion de los materiales nuevos con los conocimientos anteriores, “situdndolos en
estructuras de significado mas o menos amplias”. Las estrategias de organizacién
implican una clasificacién jerdrquica u organizacién semdntica de esos elementos y
representan la forma mds compleja y sofisticada de aprender un material.

Sin embargo, se esperaba que el rendimiento del grupo experimental fuera mucho
més alto, con relacién a esto habrfa que realizar un analisis, de! tipo de exdmenes que se
estan elaborando para los alumnos, que su mayoria estos son de opcién mdiltiple.

La elaboracién de exdmenes, requiere del conocimiento de ciertas reglas de
construccidn, idear opciones incorrectas plausibles no es tarea fdcil, debe analizarse la
validez de contenido, etc., para evaluar de la mejor manera, si el estudiante ha logrado el
objetivo educativo , (Karmel,1974). e T

Se observé a lo largo de la fase experimental, durante |a revisidn de examenes
departamentales reactivos confusos, mal elaborados, que confunden al estudiante. De
esta forma surgieron las siguientes reflexiones ¢ estan midiendo estos exdmenes, lo que
se pretende medir?, ¢los exdmenes cumplen con los criterios minimos  para ‘la
elaboracidén de reactivos?, sde que forma los resultados obtenidos son utilizados para
mejorar la pedagogfa docente?. ) .

A pesar de haber observado un reflejo pobre del programa de aprendizaje
autorregulado en el rendimiento académico de los estudiantes, se observé en ellos una
capacidad de andlisis y sintesis mucho mas desarrollada y sobre todo una mayor
responsabilidad en el propio proceso de aprendizaje.

CONCLUSIONES.

A partir de los resultados obtenidos . se puede concluir que las mediciones de las
variables dependientes,: estrategias de aprendizaje, percepcién de autoeficacia y
estipulacion de metas, mostraron cambios significativos al pasar de la fase de pretest a la
fase de postest, en el grupo experimental; en contraste con el grupo control, quien no
presentd estos cambios con tal magnitud.
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Lo anterior permite suponer, que los estudiantes al ingresar a la carrera aun sin
contar con las destrezas o habilidades Sptimas requeridas para su formacién en la
Facultad, se adaptan y desarrollan habilidades que les permitan enfrentar con éxito el
Plan de Estudios. Sin embargo se" considera.importante la planeacién de cursos
propededticos_obligatorios, que subsanen lagunas de conocimiento e integren en sus
contenidos un programa de aprendizaje autorregulado.

Asimismo la suposicién bdsica durante la investigacidn fue que las tres variables
dependientes mencionadas  anteriormente, se verfan reflejadas en un aumento
significativo en el rendimiento académico, cambio que no se observé. En este sentido,
habrfa que cuestionar ios_ instrumentos de medicién para esta variable (exdmenes
departamentales), ¢qué confiabilidad y validez tienen?, ademas de estudiar el tipo de
procesos - cognitivos ‘que se estan promoviendo en los estudiantes con esta forma de
evaluacion.

Por otro lado, una reflexién que surgié durante el estudio fue sobre Ia influencia
que puede tener el profesor en el aprendizaje, como un puente en la construccién del
conocimiento por parte del alumno, no como el transmisor Unico.

_ Sabido es, que no todos tenemos capacidad para la docencla, en muchas
ocasiones por desconocimiento de lo que implica el proceso de ensefianza-aprendizaje y
sus formas de favorecerlo u obstaculizarlo. De acuerdo a esto ¢qué estrateglas promueve
el docente durante sus clases?, ¢se trata de una persona qué motiva a sus alumnos a
través de reforzamientos positivos y en clima de cooperacién y deseos de continuar
aprendiendo?

Lo anterior apoya los planteamientos de Tapia (1991) . quien cuestiona ¢sde que
forma la actuacion del profesor -a través de los mensajes que: da, de la forma de
organizar la clase o de los comportamientos que modela- puede influir positiva o
negativamente en el interés por el aprendizaje, al subrayar, que lo que estd en juego son
unas metas y no otras, o al no ensefiar a pensar de forma constructiva frente a los
fracasos? ‘

El concepto de Aprendizaje Autorregulado, eje central de éste estudio, integra tres
elementos:,estrategias de aprendizaje, percepcién de autoeficacia y estipulacion de
metas, slementos que mostraron al final un incremento, con lo cual podriamos inferir que
los estudiantes lograron autorregular su proceso de aprender, aun no habiendo
observado un incremento significativo en su rendimiento académico.

El desarrollo del programa y el desempefio de los alumnos durante el mismo
permitié apoyar el planteamiento de Shunk (1990), quien menciona que el aprendizaje
autorregulado ocurre cuando los estudiantes activan y sostienen cogniciones y conductas
sistematicamente orientadas para adquirir aprendizaje. Los procesos de este tipo de
aprendizaje involucran actividades dirigidas a la obtencién de metas que los estudiantes
instauran, modifican y sostienen. Estas actividades incluyen atencién a la instruccion,
procesamiento e integracidon de la informacién, ensayo y recuerdo de informacién y
desarrollando y manteniendo creencias positivas sobre las capacidades de aprendizaje y
anticipando resultados.

A
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El concepto de aprendizaje autorreguiado trata de dar cuenta de la diversidad de
procesos cognitivos, afectivos y soclales que estan involucrados en el aprendizaje activo,
es decir, en situaciones en las que el aprendiz participa activamente en el logro de sus
metas de aprendizaje y acepta mayor responsabilidad por los resultados.

El concepto Intenta superar las limitaciones de los enfoques de procesamliento de
informacién que se han desatendido de los aspectos motivacionales, emocionales y
sociales implicados en el aprendizaje e integra gran parte de la investigacidn realizada
por los tedricos del aprendizaje social sobre los procesos de autorregulacién
(Aguilar,1993). Cabe mencionar que el d&rea motivacional juega un papel importante en el
desarrollo del estudiante, drea

Asl mismo, una suposicién motor en la realizacién de la investigacién, fue que los
estudiantes al aplicar estrategias de aprendizaje adecuadas, lograrfan una mayor
motivacién por los logros obtenidos.

Este aspecto, efectivamente se vio modificado, lo que ilevd a la conclusién de
acuerdo con Tapia (1991), que el Interés por aprender o la falta de! mismo que
observamos en los alumnos depende, por un lado, de los tipos de metas que estan en
juego en un momento dado- desde la perspectiva del alumno- y de las expectativas que
tiene de conseguirlas; por otro, de lo que el sujeto piensa al afrontar las tareas y los
resultados.

La reflexidn que se plantea, resuita pertinente en el estudio: glos alumnos no
aprenden ‘porque no estdn motivados o no esta motivados porque no aprenden? g No
aprenden porque la falta de motivacién les impide pensar adecuadamente o no estdn
motivados porque su forma de pensar al enfrentarse con las tareas escolares les impide
aprender?, Ambas alternativas son clertas, por lo que no se conseguira ensedfar a pensar
adecuadamente sin cambiar la motivacién y viceversa (op.cit).

De acuerdo a lo anterior, se considera que la falta de motivacién se debe entre
otras cosas a la forma de pensar de los sujetos, al enfrentarse a las tareas y al valorar los
éxitos y fracasos, forma que en algunas ocasiones es inadecuada. e

Al hablar de motivacion, los teéricos socio-cognitivos argumentan que esta
determinada por expectativas anticipadas; la gente es motivada por los resultados que
espera recibir por su comportamiento sn lugar de alglin premio, se menciona a la auto-
eficacia como un concepto motivacional que Bandura define como: “la habilidad percibida
de realizar las acciones necesarias para conseguir los niveles de funcionamiento
designados” (Zimmerman 1989,p.11). Los alumnos con una alta auto-eficacia demuestran
mayor calidad en las estrategias de aprendizaje y mds auto-monitoreo de sus logros o
resultados de aprendizaje, que los estudiantes con baja auto-eficacia. Las
investigaciones han encontrado que las percepciones de auto-eficacia de los alumnos
estan positivamente relacionadas a tales resultados del aprendizaje como persistencia y
eleccion en la tarea, actividades de estudio efectivas, adquisicién de habilidad y
aprovechamiento académico.

Por lo tanto, la percepcién de autoeficacia, estd intimamente relacionada con
como percibe el alumno su capacidad para el estudio. De acuerdo a lo anterior, Bandura
y Cervone (1983), indican que aquellos, que tengan una baja autoeficacia podran ser mas
faciimente impactados por el fracaso, mientras que aquellos que estan seguros de sus
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capacidades para la consecucién de las metas,
desempefo decae; y persisten hasta que lo logran:--

En cuanto a la estipulacicn: de 1:de:la:variable .dependiente . 2),
evaluada a través de la subescala 2 del C.A:E., se encontraron diferencias significativas
- entre ambos grupos en la fase de _postest,idonde:la:-mayor-media‘fue’obtenida. por el
“.grupo experimental. LA e e b

Esto puede deberse a que :'durante al fase experimental, el drea fue trabajada a
través de la elaboracién de horarios de estudio y actividades {programadas,  asl como'la
estipulacién de metas académicas préximas,- dichas ‘actividades fueron : monitoreadas
para determinar el avance de cada alumno. S R R RN

: En este sentido la retroalimentacién jugé un papel importante y apoya la tesis de
Bandura y Cervone (1983); quienes arguyen que ésta tiene un fuerte efecto maoderador
entre 'las metas dificiles y la ejecucién, ya que las. metas 'sin conocimiento de: los
resultados no mejoran la ejecucion. e :

Los-autores argumentan que los efectos motivacionales de establecer metas que
nos proveen de los estdndares contra los cuales se mide el desempefio, han. sido
ampliamente estudiados. La evidencia ha sido relativamente consistente al mostrar que
las metas estimuladas intensifican la motivacion del desemperio, de este modo cuando la
gente se compromete a explicar estdndares o metas y perciben discrepancias negativas,
entre lo que ellos hacen y buscan alcanzar, se crea un nivel de insatisfaccién que sirve
como aliciente motivacional para la Intensificacién del esfuerzo.

De acuerdo a lo anterior, se ha encontrado que las metas . préximas resultan
mucho mas motivantes que las distantes, ya que es mas facil adquirir progreso mediante
una meta proxima y la percepcién del progreso aumentan el sentido de :autoeficacia
(op.cit).

La dificultad en las metas o. el nivel de aprovechamiento requerido en.la tarea,
influye en - el esfuerzo de los estudiantes para alcanzar la meta, de este modo resulta de
gran importancia que los estudiantes se” fjlen metas realistas que promuevan la
autorregulacion del aprendizaje. i

Asi, cuando los estudiantes perciben poco progreso, debido a que la meta es
demasiado alta, disminuyen su autoeficacia, llevdndolos a trabajar con poca motivacion e
incluso desistiendo en el intento al encontrarse con las primeras dificultades. De igual
modo, las metas demasiado sencillas, no producen alta autoeficacia porque no informan
a los estudiantes acerca de lo que son capaces de hacer (Shunck, 1990).

Esto pudo observarse durante las sesiones experimentales; habia estudiantes
que estipulaban metas que no implicaban mayor cambio conductual, eran aquellos que se
mostraban mds renuentes a aplicar las diversas estrategias programadas. Vale
mencionar, que con estos estudiantes se trabajé con especial atencién el area de
percepcion de autoeficacia y. se fomentd su participacién grupal, a través de las distintas
dinamicas. R U

Dado qUe el primer:afio de la carrera de medicina implica que el estudiante se
enfrente de manera abrupta a nuevos contenidos, nueva terminologia, etc y sus habitos
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de estudio son deficientes( en la mayoria de los casos), para lo.que exigen los nuevos
contenidos, se observa un alto indice de reprobacién, = i e e R
En'este sentido los datos permiten apoyar el planteamiento Tapia (1991) en que la
experiencia acumulada de éxito o de fracaso.-acumulacién que llevarfa cada vez méds a
anticipar.-uno .u otro resuitado moldeando las expectativas - del - sujeto--seria el factor
principal a controlar. : el L

Por lo anterior, es importante lograr que los alumnos mejoren ‘'su’ motivacién y
aumenten su percepcion de autoeficacia, en el sentide de sensibilizarlos para el logro de
un aprendizaje significativo, con la premisa de que cuentan con las capacidades. para
lograrlo. Esto permitird que los estudiantes se enfrenten . a las tareas.escolares y
requerimientos de la Institucién, con mayor disposicién y con una mayor confianza en su
capacidad para aprender, Sl

Como es de esperarse, quienes creen poder dominar una tarea, "intehtarén y
persistirdn aun frente a los primeros fracasos, también lo hardn independientemente de
su habilidad real para desempeiiarla. . EEE

En este sentido los datos permitieron apoyar los planteamientos, de algunos
autores en el sentido de que las creenclas de autoeficacla juegan un papel importante
en el aprendizaje autorregulado. Asi, se ha encontrado que la autoeficacia  esta
relacionada con el uso de estrategias de aprendizaje apropiadas'y el automonitoreo. Los
estudiantes con alta autoeficacia muestran mejores estrategias de aprendizaje (Kurtz y
Borkowski, 1984; citado en Aguilar,1993) y mayor automonitoreo durante el aprendizaje
(Diener y Dwek, 1968, Kuhl, 1985; op. cit) que estudiantes con baja autoeficacia. También
se ha encontrado que estudiantes con alta autoeficacia muestran actividades de estudio
efectivas (Thomas, Iventosh y Rohwer, 1987:cit. en Castafieda y Lépez 1991,1992.)

Para finalizar y en concordancia con los resultados obtenidos en la presente
investigacioén, se considera importante apoyar la creacién de programas de aprendizaje
autorreguladoe en las instituciones educativas para los diferentes niveles, de forma que
sus contenidos estén relacionados con la prdctica educativa o profesional, haciendo
hincapié en el desarrollo paralelo del uso adecuado de estrategias de aprendizaje,
estipulacién de metas y percepcidn de autoeficacia.

Este dltimo elemento debiera tener mds peso dentro del programa, puesto que
cuando el individuo tiene confianza en sus capacidades para el aprendizaje, probard
incursionar en estrategias que se lo faciliten, asi como el organizar las acciones que le
permitan su logro.

Por otro lado, a lo largo de la investigacién, se encontraron algunos elementos que
deben considerarse: desde: el punto de vista de la “metodologia, especificamente lo
relacionado con la seleccién de sujetos, seria conveniente trabajar en lo posible con
grupos equivalentes, el criterio de seleccién utilizado fué el bajo rendimiento académico
presentado por los alumnos durante el primer departamental en las materias de Anatomia
y Biologia del Desarrollo. que resulta poco vilido, debido a que la confiabilidad y validez
de los examenes utilizada por la propia Facultad de Medicina, es dudoso.
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-== - En este sentido; es importants trabajar junto con Ia institucién en este caso con la |
Facultad de Medicina, a’fin de ‘asegurar’que en efecto los examenes que se emplean,
miden efectivamente el aprendizaje y/o conocimientos del estudiante, . 0 i

laborar un programa, reduciendo e nimero de sesiones, ya
tal fue de 48 sesiones, éstas resultan demasiado
uentan_los alumnos, durante 'su: primer-afio de la

Por otro lado, habrfa
que el trabajo en la fase exper
largas para’ el ‘tiémpoicon’ el ‘que’c
carrera; .

los e”sulitvadoys“pp_tre‘b“ido:s:',* se sugiere que el trabajo en
dquiera'mayor importancia en futuras nvestigaciones.

te, v pena’subrayar;que los’ resultados son ,ysugﬂei"e:ﬁcias, ya que
apuntan hacia los beneficnpsﬂ:queﬂpueden_‘deriyarse‘de, procedimientos como el reportado,
‘para elevar la: calidad ‘'de’la’ edicacié superior:y. para’el -los . indices de eficiencia
terminal, : B S S
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ANEXOS
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INTRODUCCION

Comprender el aprendizaje
desde el punto de wvista de la
mativacitn escolar, que ayuda
a entender mejor la conducta
del estudiante.

En este capitulo pretendemos
exphcar qué es la motivacién,
el aprendizaje, la relacién entre
ambos vy qué puedes hacer para
incramentartas.

¢QUE ES EL APRENDIZAJE?

El aprendizaje es un proceso
mental mediante ol cual et
sujeto se apropia de  un
conocimiente. €l aprender es
un proceso menial mediants el
cual el sueto se apropta de un
conocimiento. El aprender
tmphca tiempo vy esfuerzo, v
raquiers de la  retlexién v la
practica constante.

Aproprarse  un  conoccimiento,
sigmhica asimilario v ia
asimilacidn  os unh proceso que
se int3yra por las sigutentas
partes trutacién, reflexidén y
sefeccion.

De acuerdo al desarroilo
intelectual, ia parte Hritativa
dehe ir dgncraciendo e

incrementdndose fa reflexién vy
la seleccidn.

Como estudiante del nivel
licenciatura, al onfrentarse vy
empezar a interactuar con los
contenidos médicos que
implican la carrera, el esfuerzo
a realizar debe centrarse en la
reflexién. Al meditar, pensar y
procesar cada wuno de las

conocimientos, se va
ohteniendo claridad ' lo
complejo, va resultando
sencillo. Adamas, sdlo se

incorporan a la personalidad,
aquellos contanidos que a
través de la reflexidn, se las
ancuentra sentido, o sea un
significado Y aplicaciones
espeacificas ya sea mediata o
inmediata.
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Con este procedimiento se
evita caer exclusivamente en
memoaorizar, sin entender. Los
conocimientos que “"guardas”
en i{a rmente sin  haberlos
encontrado el sentido, se
olvidan taciments. Aquéllos
que retienes  como producto
del ejercicio de la reflexion e
mtegracién  son  aprendizajes
que no se vlvidan ademdas de
que los pueden relacionar con
nuevos conocimientos y sirven
de base para abordar otros
contenidos de mayor
complepdad y asi poco a poco,
incramentan tu capacidad de
reflexién y aprendizaje.

Conforme se avanza en el logro
de aprendizajes de las
diferantes asignaturas que
integran el pian de estudios, la
cultura v haltuhdades mdédicas
se van ncrementando lo que te
permite un conocimiento
ntegral  del objeto de estudio,
es decir ¢l proceso  salud-
enfermedad en el hombre,
concethdo  éste como  una
unidad bro-psico-social.

Ahora bien, la carrera de
médico cirujano es
eminentemente tedrico-
practica, lo cual significa que
todo contenido, por conceptual
que sea, tiene una relacién
directa o indirecta; inmediata,
mediata o a largo plazo, con la

atencion  del individuo, ‘de la
familia y de la colectividad.

¢QUE ES LA MOTIVACION?

La motivacién s una
combinacién de fuerzas que
inicia, dirige  y sostiene la
conducta de un individuo hacia
una meta que se considera
deseable alcanzar. Los motivos
Yy propésitos son las fuerzas
qQue determinan la actividad
personal Yy corresponden
siampre a necesidades, Yy
deseos y aspiraciones que
resultan de la interaccién del
individuo  con su ambiente
socio-cultural,
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Anexo 2
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Anexo 3

CUESTIONAHRIO DE ACTIVIDADES DE ESTUDIO . . :
(C.A.E.)

El propdsits de oste cuestionario es investigar cudles san lag actividades de estudio qtie afectan
el rendimientoa académics de los alumnos. Asimismo, este instrumento trata de identuficar necesidades
especificas que puadas tener para mejorar tus estrategias de estudio, Para ello, es necesario que lo leas
cons atenciin y lo o os con tedn franqueza y henestidad,

La infermasion obtenida de este Cuestionario se usard exclusivamente 2an fines estadisticas
v para disefar pregramas crientadss a mejorar el nuvel académico de los estudiantes. No hay
raspuestas buenas ni malas, por 1anto no te preocupes por puntajes o calificacicres.

Las preguntas empiezan con un enunciado ¥ después tienen vanas pasitilidades de respuesta,
para que puedas esidfer 1a Jue mas se ajusie a tu propin caso. Lee cusdadisamente cada enunciado v
gontesta en la huja de respuestas, 1a op<cién que refleje lo que realmente haces cuand) estudias.

Prriante que pongas especial cusdado en que coincida el nimero d2 cada pregunta
diente en la hoja de respuestas. No hagas ninguna anotacién en eswe

EJEMPLOD HQJA DE RESPUESTAS:

N

ASizts A mis clades 33 (@ ) (@D
Fiempre ¢ ¢as: siempre (mas del 8077 da 1as veces)

Muchas vezesidct al ac

Puoco mas vatad de las veces fentre 37
Pace nas de la mutad de las vecos tensre &
Pzeas veces tdal 105 al 30%)

Nunca o rad nunca imencs det 187 de las veces)

Ry

Estosigruticaria gue enuna semana reglar, asistes a tus clases alrededor del 3% de 1as veces

2ouerda tus Fespaestag ohotivas y honestis permitirdn elaborir programas para beneficio tuyo y de
tus CAmpafercs

——————
TEQIS G0N

~iAs WY
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CUESTIONARIO DE ACT[VDADES DE ESTUDIOS, C.AE.

1 MOTIVACION E INTER.B HACIA EL ESTUDIO
Reactivos: 6 7,419, 22 30 42y59

T ORG:\NIZACXON DE LAS ACI‘IVIDADES DE ssrumo |
: 10 y'6S.

ll[ CONCEWRACION Y 'CONDICIONES vMBIENTALF;S DURANTE EL ESTUDIO
4,51,:52, 5

Reacuvos. 23,31

v, APLICAC!OV DE ESTRATEG[AS DE APRENDIZAJE Y DE ESTUD]O
Reac(nos 2, 9 lS 20, 27,'33,'53,757,°58, 63,64 v 66,

V. COMPRENSION Y RETENCION D
Rcactivos: 4, 11,13, 21. 35. 3§'3

V1. BUSQUEDA BIBLIOGRAFICA E INTEGRACION DE LA [NFOR“AClO\I
Reactivos: 14, 16 45, 47, 50 y67 :

VII. ELABORACION DE TRABAJOSVY ESTUDKO EN EQU!I’O
Reactivos: 24, 37, 48,49 y 69.

VII. PREPARACION Y PRESEY\TACIO\I DE E; A\ﬂ:.
Reactivos: 12, 17, 28 32 '55, 56 6

1X. APRENDIZAJE DE LAS Mf\TEMATlCAS Y SOLUCION DE PROBLE\iAS
Rcacuws‘ 18, 25 39 41 y .43,

N. PROBLE\!AS PERSO\IALES QUE l.\TERFlERE\l CON EL ESTUDIO
Reactivos: 3, -6 29, 34, 46 y.70.

[andn b ¥ BRFFENEIN

Fru A DE OO
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Anexo 4

CUESTIONARIO DE AUTOEFICACIA
El propésito de este cuestionario es conocer cémo
percibes tus aptitudes para el estudio. Por ello te pedimos
que leas con atencién y contestes con toda franqueza cada
una de las preguntas.

La informacién que nos proporciones se usard Gnica y
exclusivamente con fines estadisticos. No hay respuestas
buenas ni malas, por lo tanto no te preocupes por la
calificacion.

INSTRUCCIONES:

Las preguntas que se presentan a continuacién
empiezan con un enunciado y después se dan opciones de
respuesta, de las cuales deberas elegir s6lo una, tachando la
opcion que mas se ajuste a tu propio caso.

EJEMPLO:
14. Alcanzo mis metas académicas.
A) Siempre o casi siempre (mas del 90% de las veces)
B) Muchas veces (del 70% al 80%)
C) Poco mas de la mitad de las veces ( entre el 50% y 70%)
D) Pocas menos de la mitad veces (entre 30% y 50%)
E) Pocas veces ( del 10% al 30%)
F) Nunca o casi nunca (menos del 10% de las veces)

Si eliges A) esto significa que en un periodo de tiempo
siempre o casi siempre (mas del 90% de las veces) alcanzas
tus metas académicas.

Si tienes alguna duda, preguntale al aplicador del
cuestionario.
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Nombre:
Fecha:
Grupo:

1.~ Cuando estudio, utihzo diversas de  ap 1 de

esquemas, elabos acidon de pregunias, resumen, ete.)
A} Siemoie 6 fas wampee  (Mas del 9C% de ias veces)
8) Muthas veces (det 70% al 30%)
C) Puco inas die 13 mitad 2@ das veces (emtre ol 50% y 70%)
D) Puco mencs de 1a mitingd 150 (a8 veces { enlre 30% y 30%)
€2 Peciy veces (det 10% al 30%)
F) Nt 0 b 00 a (7. enus dal 10% de las veces)

| obtener una baje calicacion sn determunads materia, me deprime.
A SIMDIN 0 CAR SeInpe IMAs Al YU de 1as vecns)
B) MUCNas crnces (aal s % al RO &)
€ N MAs e 1A et e As veces (Antre ol S y 70%)
L} Pocn menos de (2 mutwd Je 15 veces { antre 10 y Y%)
£) Brras veres o0 109 at 10te)

3.- Exproso comentarnos desfavorables de mi mismao {a) cuando abmngo una baja

AVHUACION 2N UNA MAataria 0 esaman,
A TIRIMEAH a0 aeiaee (g dim 2Q% de as veces)
B Wy wes ey e T % al 40%)

Puocy mas e la nutad 3¢ as venes (entre el $0% y 70%)

0 Preco trenGn Se 13 Tutind e s veces { antre 3J0% y 50%)

Er Feaan voces (el 107 g 0%

b NLNC O Gt Buncs i 9 05 del 10% 3@ {an vecas) -

4,. Cuande no obtenyo los iogros académicOs qua Mme he propuesto, me deprima,
A ST He O CASE SieMiae  (Mas del 90K da 1as veces)

8, Murhas veres (el TQn Al $0%)

CHPOv0 MAas 3¢ 1a 1rtad e las yaces (enire ol 0% y 70%)

[ Paesy 1nenns de 1 I 36 1as veces ( entie 30% y 50%)

P PCEas veees el 10 4l 30%)

F1taania o cas munca (0 enos el 10% de (as vaces)

S.. Al estudiar e hago un . pars [-Y que i 2]
ntormacion
A) Cwunrnpes 0 1% Sernpee (MAs del $0% (e 1as veces)
HY BAI = s gemr iy (il (el o) ey
Tt Pora mas de ia mutadd e 188 yares (emre et 53% y 70%)
D1 Pieny menas 12 ta e s veces { entre 30% y 504%)
S (@m0 ar 3G
% det 10% de 1as veces)

§.- Me 11ento temera<0 (a) ante una Ntuacion de examen.
Al Siempar 0 Cane memeee (*nas del 90% Jde las veces)
B) Muchs «cces (de1 T2 % al 930%)
T Pecn mas de la mitad e las veces (entre el 50% v 70%)
D) PTeo mencs e td 1 taa 942 135 veces ( entro 30% y 50%)
£i Pecas venes (ael 10% at 20%,)
30 LS 0UNTA (T enos gt 10% de tas vaces)
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