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Resumen.

El presente trabajo se desarrollé con el objetivo de conocer: a) los apoyos motivacionales
que otorga el tutor para promover las metas en la sesion instruccional, b) los tipos de
metas que se plantean los alumnos, y c) las posibles diferencias en los apoyos
motivacionales que brinda el tutor a los alumnos con problemas de aprendizaje. El marco
teorico de referencia del trabajo, se apoya fundamentaimente en la Teoria Cognoscitiva
Social de Bandura (1997), que explica la importancia de establecer metas cortas,
especificas y proximas, y su relacion con la percepcion de autoeficacia. Asimismo, se
considero el trabajo realizado por Dweck y Elliot (1983), diferenciaron entre metas de
aprendizaje (de dominio), de ejecucion (involucran el ego), y de evitacion al trabajo. Un
antecedente importante lo constituyo la Investigacion de Ames (1992), la cual ha
demostrado que existe relacion entre el maestro, el tipo de metas que establece el alumno
y la autorregulacion.

Se analizaron tres diadas (tutor-alumno) para determinar el tiempo y la estructura del
trabajo alrededor de las metas en tres momentos de la interaccion: planeacion, ejecucion
y evaluacion. Se analizaron las categorias en nivel macro y meso, se confiablizaron y
validaron por jueceo experto. La categorias de nivel macro fueron tres momentos de la
sesion instruccional: a) planeacion, b) ejecucion y c) evaluacion. Las categorias del nivel
meso estuvieron centradas en la relacion tutor alumno y se refieren a los apoyos
motivacionales que brinda el tutor en esos tres momentos al alumno en funcion del tipo de
meta establecida. El analisis de los resultados se hizo en dos modalidades: una
cuantitativa y otra de orden cualitativo. En el caso de la primera, se utilizo la estadistica
descriptiva y en el caso de la segunda, se presentan los dialogos diada por diada y se
analizan aspectos relacionados con el tipo de meta, el tiempo para ejecutarla, el esfuerzo
y la persistencia para alcanzarla, asi como las explicaciones que dan los alumnos en
relacion al apoyo recibido por la tutora. Los resultados muestran que no basta con que un
alumno sea autorregulado en los aspectos cognoscitivo y metacognoscitivo; sino tambien
en el aspecto motivacional, especialmente cuando se trabaja en el ambito de problemas
de aprendizaje, ya que no basta describir el proceso por el cual un estudiante elige una
estrategia o respuesta particular, sino analizar las diferentes variables que coadyuvan en
el escenario instruccional. La presente investigacion muestra que en principio las metas
de los alumnos se relacionan con la utilidad que les representan; (metas de enfoque) y
pueden ser el prerrequisito para establecer metas de aprendizaje. Los alumnos con mayor
asistencia y participacion en el programa hicieron mas alusion a actividades relacionadas
con metas de enfoque, y los de menor constancia se enfocan mas a metas de control y
ejecucion, que de aprendizaje. Asimismo, esto conlleva una evolucion significativa en la
autopercepcion de los alumnos y en la forma como actualmente abordan sus actividades
escolares, evidenciado por las calificaciones que obtienen, las cuales son un indicador
mas de sus progresos.
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Introduccion.

Es dificil imaginar lo que le ocurre a una persona que tiene el deseo de comunicar
necesidades e ideas de manera verbal y no puede expresarlas, o que tratan de
trabajar con numeros y letras, y no es capaz de hacerlo. Aunque puede resultar
muy diferente entre una persona y otra, estas dificultades son parte de la
cotidianeidad de muchos adolescentes que tienen problemas de aprendizaje,
guienes pueden experimentar ciclos de problemas académicos y baja autoestima,
presentar problemas academicos y encontrarse mas atrasados que sus
compafieros de clases en el desarrollo de habilidades de escritura, lectura y
aritmética (Colon, 2004).

Se conoce como desorden o problema de aprendizaje, el poseer algun
impedimento que afecte la habilidad de las personas para interpretar lo que ven o
escuchan. Estas limitaciones pueden manifestarse de varias maneras: desordenes
en el desarrollo de lenguaje y/o el habla, y en las habilidades académicas.

Dentro de los problemas de aprendizaje existen los que se han derivado de la
instruccion escolar, y aquellos que se originan de una disfuncion a nivel de
sistema nervioso central. El hecho de asignar una etiqueta LD (“learning
disabilities”), no significa que el individuo tenga una disfuncién de origen organico
subyacente. Los problemas pueden ser generales o especificos y pueden ser
ocasionados por elementos motivacionales como las creencias, atribuciones y las
expectativas paternas, asi como por alguna cuestion de estructura, econémica y
politica escolares.

El desarrollo en el campo de los problemas de aprendizaje es muy complejo por
varias razones. Primero, las numerosas definiciones que el término ha tenido
desde 1962, y las diferentes perspectivas con que se han abordado. En segundo,
lugar, dicha complejidad se debe a la diversidad de profesionales que inciden en
los problemas de aprendizaje, y que se ubican en muy diversos ambitos: escuelas,
hospitales, clinicas de salud mental, centros de diagnoéstico y clinicas privadas.
Dentro de los profesionales de la educacion, estan los que son especializados en
lenguaje, psicologia, maestros, en medicina y todos ellos han contribuido a la
identificacion, el diagnostico y la correccion de los problemas de aprendizaje, en
un sentido mas especifico.

El término problemas de aprendizaje se sustenta sobre el principio de
homogeneizar poblaciones a través de conceptos genéricos. Cuando empieza la
categorizacion de los tipos especificos, las diferencias surgen. Las caracteristicas
entre un nifo y otro pueden variar ampliamente, mientras algunos nifos tienen
dificultades en un area especifica otros pueden experimentar problemas en la
mayoria de sus materias académicas.

Los nifios con problemas de aprendizaje son el grupo mayoritario dentro de la
poblacion incapacitada. Aun cuando los datos cuantitativos no tienen bases



solidas, debido a la variacion en la definicion y terminologia, investigadores como
Schmid, Algozzine, Deis y Stoller (en Mercer, 1995), llevaron a cabo una encuesta
en los Estados Unidos a nivel nacional entre profesores de nifios de secundaria y
encontraron que la incidencia media de adolescentes clasificados como con
problemas de aprendizaje era del 2,01%. Es decir, casi 3 millones de estudiantes
(de 6 a 21 afios de edad), tienen alguna forma de problema del aprendizaje y
reciben educacién especial en la escuela. 1

Actualmente, diversas propuestas practicas en el ambito de los problemas de
aprendizaje, provienen de psicologia aplicada, con propuestas interesantes que
pretende contribuir al desarrollo que la teoria requiere. El reto es el mismo, dar
solucion a una problematica educativa, que responda a las necesidades y el
desarrollo integral de los estudiantes. En este tenor, la Universidad Nacional
Auténoma de México desde hace tres afos, en el programa de Residencia en
Psicologia Escolar (PREPSE) desarrolla alternativas en estudios de posgrado, con
el objetivo de atender de manera integral las diversas problematicas que enfrentan
alumnos de educacion basica. En el nivel secundaria, el programa que atiende a
alumnos con problemas de aprendizaje, se denomina, “Alcanzando el Exito en
Secundaria” (PAES), el cual funciona en colaboracion con el desarrollado en la
universidad de McGill en Canada, conocido como el programa Taylor, y persigue
las siguientes tres metas (Flores, 2002):

1) Apoyar mediante un programa basado en la tutoria, a alumnos de nivel
secundaria con problemas de aprendizaje.

2) Preparar cuadros profesionales, con un alto nivel de competencia, para
trabajar con estos alumnos y otros profesionales.

3) Desarrollar investigacion y productos tecnolégicos Utiles para los diversos
profesionales inmersos en el ambito de los problemas de aprendizaje a
nivel basico.

El servicio que ofrece el programa en México tiene una vision de apoyo integral a
los alumnos asistentes. No se restringe a apoyar a los alumnos a realizar sus
tareas, o Unicamente mejorar su rendimiento en la escuela; sino contribuir al
desarrollo de estrategias de aprendizaje efectivas, mejorar la autoestima, la
percepcion de autoeficacia y motivacion asi como ofras caracteristicas
psicologicas gue son importantes para enfrentar con éxito la escuela. Debido a la
importancia que tiene |la motivacion en el aprendizaje escolar, son muchas las
teorias que desde distintos puntos de vista han tratado de explicar los factores que
sobre ella influyen, especialmente cuando se relaciona con el

1 Vigesimo Tercer Reporte Anual al Congresa. Depatamento de Educacin de los Estados Unulos, 2001 En
hitp/www picopedagogia com/aticulos “amiculo=439



rendimiento académico. El elemento esencial en la motivacion es el
establecimiento de metas de aprendizaje, que favorece |la autorregulacion en los
alumnos.

La relacion entre la autorregulacion, las metas y la motivacién, no se establece
automaticamente. Especificamente en la tutoria, pocos estudios han analizado el
papel del tutor en el establecimiento de las metas en la realizacion de tareas
escolares en alumnos con problemas de aprendizaje. Las teorias del aprendizaje
contemporaneas enfatizan la compleja interaccion entre instruccion, cognicién y
motivacion; una interaccion que a la fecha no ha sido totalmente comprendida.

El presente trabajo de caracter exploratorio, hace una breve revision de los
problemas de aprendizaje lo cual se aborda en el primer capitulo; en el segundo,
se hace un analisis de la motivacion y su vinculacion con las metas y apoyos
motivacionales que brinda el tutor a los alumnos con problemas de aprendizaje, en
funcion de las metas que establecen. El objetivo de conocer los apoyos
motivacionales que otorga el tutor para promover las metas en la sesion
instruccional, los tipos de metas se plantean los alumnos, y las posibles
diferencias en los apoyos motivacionales que brinda el tutor en funcion del
alumno, se abordan en los cuatro capitulos restantes.

oo



CAPITULO 1
1.1. Problemas de Aprendizaje.
Sin pretender entrar en una revision conceptual exhaustiva de la etiologia de los
problemas de aprendizaje, resulta fundamental sustentar una definicién de éstos,
ya que la poblacion con la que se trabaja en el programa “Alcanzando el Exito en

Secundaria (PAES)", presenta este tipo de problematica.

Wiederholt (2004)z2, considera que la historia de las dificultades en el aprendizaje
debe abordarse en base a dos dimensiones: la fase evolutiva y la del tipo de
trastorno. Este autor advirtio que las personalidades que han contribuido
significativamente en pro de las dificultades del aprendizaje se podrian agrupar en
tres estadios o fases: la fase de los fundamentos, la de transicion y la de
integracion. La primera se caracteriza por la formulacion de las posturas tedricas
frente a las dificultades en el aprendizaje, basadas sobre todo en el estudio de
adultos que sufrian lesiones cerebrales o con pacientes que habian sufrido algun
trauma. Las teorias se postularon con base en las observaciones clinicas y hubo
poca o ninguna comprobacion empirica de las hipétesis con procedimientos de
investigaciones controlados.

Durante la segunda fase se llevo a cabo un esfuerzo concertado para transferir los
postulados teodricos derivados de la etapa anterior, a la practica correctiva. El foco
de la investigacion paso de adultos a nifios, las ideas se transfirieron a los mismos

nifos; y por primera vez hubo participacion de los psicologos y educadores.

La tercera fase globaliza los fundamentos de las dos anteriores siempre

anteponiendo el estudio enfocado hacia los nifios.

Cronolégicamente, la historia en torno a las dificultades de aprendizaje ha sido
debatida y ha retomado muy diversas aristas en torno a explicar y definir qué son

los problemas de aprendizaje.

2 En:hitp:/fwww escolar.com/article php?sid=81
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Desde la década de los 30's y hasta los 50°s; las invesl'rgac'iones estuvieron
enfocadas en el retardo mental, estudios clinicos o adultos con problemas
neurologicos (Hallahan & Kauffman, 1976; Hammill, 1990; Lerner, 1985; Mercer,
1987 en Bender 1993).

Hacia la década de los 60's Kirk (1962), acuno la expresion “trastornos de
aprendizaje” y la definicion respectiva junto con Bateman en 1965, enfatizando la
capacidad estimada vy el logro. En este tenor, Samuel Kirk (En Mercer, 1979), ha
sefalado que dichos problemas se refieren al retardo, desorden o desarrollo tardio
de uno o mas de los procesos referentes a: habla, lenguaje, lectura, escritura,
aritmética u otras materias escolares; y que resultan de una incapacidad
psicologica causada posiblemente por una disfuncion cerebral minima y/o por un
disturbio emocional. Estos problemas no son originados por retardo mental,
privacion sensorial, o por factores culturales o instruccionales (Hammil, 1890, en
Acle y Olmos, 1998).

En 1968, el Comite Nacional Asesor Pro-Nifios Impedidos, organismo creado en
Estados Unidos por la Oficina de Educacién, establecio la siguiente definicion
similar, a la de Kirk (1962, en Goodman & Lester, 1979): “Los nifios con problemas
especiales del aprendizaje muestran un desajuste en uno o mas de los procesos
psicolégicos basicos que abarcan la comprension, el uso de lenguaje escrito y
hablado. Pueden manifestarse en trastornos auditivos, del pensamiento, del habla,
de la lectura, de la escritura, del deletreo, o en las matematicas. Incluyen
disfuncion cerebral minima, dislexia, afasia, etc. Pero no estan incluidos los
problemas de aprendizaje debidos a retrasos visuales auditivos o motrices,
retrasos mentales, trastornos emocionales o desventajas ambientales” (p.14). La
definicion anterior plantea tres diferencias importantes:

a) No se plantea como causa de un problema de aprendizaje un disturbio de

tipo emocional.

b) Se restringe esta categoria a la poblacion infantil.



c) Se anaden los desordenes del pensamiento a los problemas académicos y
de lenguaje como ejemplos de problemas especificos de aprendizaje

(Hammill, En Acle y Olmos, op. cit.).

En 1976, La Oficina de Educacion de E.U.A., con miras a evitar la discrepancia
entre habilidad y logro, plantea “discrepancia severa’, la que se define cuando una
o mas de las areas disminuyen en un 50% del nivel del logro esperado para ese
nifio y cuando la edad y las experiencias educativas previas son tomadas en
consideracion (Hammill, 1990, en Acle y Olmos, op. cit.). En ella se definen los
problemas de aprendizaje como..."un desorden en uno o mas de los procesos
psicologicos basicos. Involucra una falta de entendimiento en el uso del lenguaje
hablado o escrito, que puede manifestarse en una falta de competencia para
escuchar, pensar, hablar, escribir, deletrear o hacer calculos matematicos” (p.24).
El término incluye tanto condiciones, como problemas de percepcion, dafio

cerebral, disfuncion cerebral minima, dislexia y desarrollo de afasia (IDEA, 1992).

En esta definicion, la diferenciacion de los problemas de aprendizaje, es
basicamente a nivel neurologico, de caracter exclusivamente endogeno y la vision
esta centrada en el individuo, desde una perspectiva médica y patoldgica. El
término no aplica a nifos que tienen problemas de aprendizaje basicamente como
resultado de discapacidad motora, visual o de oido, asi como retardo mental,
problemas emocionales o desventajas economicas, culturales y ambientales. No
hay ninguna “cura” para los problemas del aprendizaje. Ellos son para toda la vida.
Sin embargo, los nifios con problemas del aprendizaje pueden progresar mucho y
se les pueden ensenar maneras de sobrepasar el problema del aprendizaje. Con

la ayuda adecuada, los nifios pueden aprender con éxito.

Las dificultades conceptuales continuaron, pese al esfuerzo de dos afios por
mejorar la definicion por parte de la Oficina de Educacion en Estados Unidos. En
1977 paso al Registro Federal para mejorar la definicion, la cual resultd casi
idéntica que la del Comité Nacional para Nifos Impedidos. “Trastornos especificos

del aprendizaje” quiere decir un trastorno en uno o mas de los procesos



psicolégicos basicos que engloban la comprension, el uso de la lengua hablada o
escrita, que pueden manifestarse en una habilidad imperfecta para escuchar,
pensar, hablar, leer, escribir o hacer calculos matematicos. La expresion incluye
problemas como trastornos perceptivos, lesion cerebral, disfuncion cerebral
minima, dislexia y afasia”. El término no incluye a nifios que tienen problemas de
aprendizaje como resultado de trastornos visuales, auditivos o motrices, retrasos
mentales o trastornos emocionales o bien desventajas ambientales, culturales o

economicas(En Wallace & Maloughlin, 1979, p. 6).

En resumen, en la década de los setentas, se acentua la discrepancia entre
habilidad y logro, por un lado, y por el otro, no se plantea la disfuncion del sistema
nervioso central como posible causa de los problemas de aprendizaje, ademas de
no considerar como parte del diagndstico los disturbios emocionales. La vision de
la época es que la etiologia de los problemas de aprendizaje, es inherente al
individuo y con esta vision hizo a esta poblacion proclive a “etiquetas” y
“encasillamientos” relacionados con su bajo rendimiento academico. Desde el
comienzo ha prevalecido el estigma que va unido a las etiquetas, la creacion de
bajas expectativas en los alumnos etiquetados por profesores y companeros, asi
como la inutilidad de las etiquetas a la hora de planificar la instruccion; ya que a
pesar del esfuerzo por evitar las etiquetas, éstas contindan existiendo.

La insatisfaccidon con las definiciones del registro dio como resultado la creacion
del Comité Nacional Conjunto para las Dificultades del Aprendizaje, y con ello una
revision a la definicion anterior, con nuevo comité en 1981, que incluia los

siguientes aspectos:

1. Ya que los problemas de aprendizaje pueden existir en cualquier edad, no es
apropiado el uso del término nifos.

2. La expresion procesos psicologicos basicos ha dado como resultado debates
amplios e inutiles. La definicion entonces se modifico de la siguiente manera:

‘Problemas de aprendizaje es una expresion genérica referida a un grupo



heterogéneo que se manifiesta en trastornos y dificultades en la adquisicion y
uso de la audicion, el habla la lectura, la escritura, el razonamiento o
habilidades matematicas. Dichos trastornos son intrinsecos al individuo y se
presupone que se deben a disfunciones del sistema nervioso central. Aunque
un trastorno de aprendizaje puede producirse en concomitancia con otras
incapacidades (ejemplo, deterioro sensorial, retraso mental y trastornos
emocionales y sociales) o debido a influencias ambientales (ejemplo:
diferencias culturales, instruccion insuficiente o inapropiada, factores
psicogénicos) no son resultado directo de tales trastornos o influencias

(Hammill et. al., 1981, en Acle y Olmos, op.cit.).

En la década de los ochenta, aparecen nuevas definiciones que anaden algunos
elementos a los anteriores, pero que no logran separase de los lineamientos de
origen. EI Comité Nacional en Problemas de Aprendizaje (NJCLD) en 1988,
establece que el término problemas de aprendizaje es muy general, y refiere a un
grupo heterogéneo de desdrdenes manifestados en dificultades severas en la
adquisicion de habilidades para escuchar, hablar, leer, escribir y razonar
problemas matematicos. Estos desordenes son intrinsecos al individuo, y pueden
deberse a una disfuncion del sistema nervioso central y ocurrir a lo largo de la
vida. Esta definicion hace énfasis en factores endogenos o problemas del
desarrollo, que pueden presentarse en forma simultéanea, pero no considera los

aspectos sociales, estructurales o propiamente psicologicos.

Actualmente, los problemas de aprendizaje academico son considerados como la
caracteristica no. 1 de los individuos con problemas de aprendizaje que constituye
un grupo heterogéneo. Cada estudiante es Unico y puede presentar dificultades en
un area y no en otra. Si los problemas de aprendizaje se dan a lo largo de la vida,
es preciso retomar la etapa de interés a investigar para entender las diferentes

problematicas que pueden surgir.



La investigacion en torno a los problemas de aprendizaje se centra mayormente
en el nivel primaria. Sin embargo, muchas de las caracteristicas del periodo
adolescente (pubertad, identidad, independencia, presiones grupales, entre otras)
interaccionan con los problemas de aprendizaje y con las exigencias del curriculo
de la escuela secundaria, para crear un cumulo de problemas academicos y socio-
emocionales; por lo que resulta dificil generalizar los resultados de una etapa a
otra. Recientemente se ha hecho un gran esfuerzo para comprender las
caracteristicas y necesidades de los adolescentes que presentan problemas de
aprendizaje, autores como Deshler, Schumaker, 1983, Schumaker, Deshler, Alley
y Warner, 1983 (citados en Mercer, 1995), sugieren lo siguiente:

1. La mayoria de los adolescentes con problemas de aprendizaje muestran
profundos déficits en sus logros académicos y estan por debajo del
percentil décimo, en las medidas de habilidad lectora, lenguaje escrito o
matematicas. Sin embargo, en general, los logros son pocos en todas las
areas.

2. La mayoria de los adolescentes con problemas de aprendizaje no tiene
habilidad para el estudio; por lo que sus resultados en tomar apuntes,
expresion oral, autocontrol de errores de escritura, son muy pobres.

3. Muchos estudiantes con problemas de aprendizaje muestran también
deficiencias en la relacion social. Dichas areas incluyen retroalimentacion

negativa, incapacidad para negociar y para resistir la presion del grupo.

A partir de lo anterior, se puede mencionar que las areas de mayor dificultad se
encuentran en: expresion oral, comprension auditiva, expresion escrita,
habilidades basicas de lectura, comprension lectora, calculo y razonamiento
matematico, ademas de dificultades académicas y linglisticas. Una mayor
especificacion en torno a las caracteristicas actuales de los problemas de

aprendizaje, la ofrece Mercer (op. cit), quien sefala las siguientes caracteristicas:



Factor de desfase. El factor de desfase fue popularizado por Bateman (1964, en
Mercer, op. cit.) y es un componente clave en la identificacion de criterios de 1977.
El desfase existe cuando la habilidad estimada de un nifio difiere profundamente
de sus logros academicos. Este factor vinculado a la idea de logros pobres, puede

encontrarse en una o varias areas de competencia.

Dificultad en el aprendizaje académico. Los criterios mencionados en esta area
son: habilidad de lectura basica, comprension lectora, expresion escrita, calculo y
razonamiento matematico. De los anteriores, los problemas de lectura, son los

mas comunes.

Trastornos de lenguaje. Los problemas de lenguaje, como lectura vy
matematicas, se interpretan en términos de componentes de desfase.
Especificamente las regulaciones de 1977 mencionan las deficiencias de habilidad
en la expresion oral y comprension auditiva. Los trabajos de Orton (1937), Hirsch
(1952); Kira (1966), Jonson y Mykelburst (1977) y Wiig y Semen (1984, en Mercer
1979), reflejan una creciente concentracion en los problemas de lenguaje. Marge
(1972, en Mercer, op. cit.) calcula que el 50% de los individuos con problemas de
aprendizaje padece deficiencias de lenguaje. Sin embargo, el diagndstico tiende a
ser confuso debido a que las habilidades de lenguaje y las funciones académicas

estan intimamente relacionadas.

Trastornos perceptivos. Los trastornos perceptivos (incapacidad para reconocer,
discriminar e interpretar sensaciones), especialmente las deficiencias visuales y
auditivas han recibido importante atencién en torno a los problemas de
aprendizaje, especificamente: recepcion visual, discriminacion visual, memoria
visual, discriminacion auditiva, memoria auditiva e integracion intersensorial;
aunque recientemente ha disminuido o el énfasis en este tipo de trastornos.
Déficit metacognoscitivos. Se ha incrementado la bibliografia que sugiere que
algunos estudiantes con problemas de aprendizaje muestran déficits

metacognoscitivos (Baker, 1982, Wong, 1982; citados en Mercer, 1995).



Basicamente lo metacognoscitivo se refiere a: 1) Una conciencia de las
habilidades, estrategias y recursos que se necesitan para desarrollar una tarea
con efectividad, 2) la habilidad para utilizar mecanismos autorreguladores tales
como: movimientos planificados, evaluacion efectiva de las actividades en
proceso, control del resultado del esfuerzo y solucion de dificultades. Hresko vy
Reid (1981, en Mercer, op. cit) informaron que el estudio de las variables
metacognoscitivas (predecir, planificar, verificar y controlar) en estudiantes con
problemas de aprendizaje, permitira comprender y actuar de manera mas eficaz

en el ambito educativo.

Problemas socioemocionales. Muchos estudiantes con problemas de
aprendizaje actian perturbadamente e internalizan sentimientos negativos de
autoestima, frustrados por sus experiencias de fracaso en el aprendizaje. Mas que
aprender lo que son capaces de lograr, a menudo aprenden “lo que no pueden
hacer”. Esta falta de autoconsideracion positiva, a menudo da como resultado un
pobre autoconcepto y ausencia de autoestima. En este rubro incluyen también
otras problematicas como pueden ser la tendencia a la distraccion, impulsividad,

falta de perseverancia y motivacionales.

Problemas de memoria. Durante la década de los 70°s fue objeto de mucha
atencion, pero la falta de conclusiones ha ido alejando la investigacion en este
rubro. Ademas la memoria no actua sola y esta directamente vinculada con el
lenguaje y las estrategias por lo que la atencion se ha dirigido a otras areas. En
general se encontrd que si se ensenaba a los alumnos las estrategias apropiadas,
eran tan competentes en memorizacion como el comun de sus compaferos sin

problemas de aprendizaje

Trastornos motrices. Myers y Hamill (1982, en Mercer, op.cit.) subrayaron al
menos tres areas importantes en los trastornos de la motricidad: hiperactividad,
hipoactividad y descoordinacion. Los estudiantes con problemas motrices pueden

caminar con torpeza o tener dificultades con ejercicios de coordinaciéon. Otros



presentan dificultades para realizar movimientos mas sutiles, como recortar con
tijeras. Al igual que los trastornos perceptivos, el interés en la investigacion ha

disminuido.

Problemas de la atencion e hiperactividad. Para funcionar bien en la escuela,
un estudiante debe reconocer y mantenerse atento en las tareas del aula y debe
ser capaz de fijar la atencién en nuevas tareas. Los estudiantes con problemas de
atencion no pueden visualizar estimulos importantes, y en cambio se sienten
atraidos por estimulos irrelevantes. Investigadores como Hallahan (1985, en
Mercer, op. cit.), afirman que la hiperactividad se refiere a un exceso de actividad
motriz, sin finalidad concreta (Ejemplo: estar fuera del pupitre, incapacidad para

mantenerse quieto, sentado o de pie).

En una escuela regular, los nifios no son sensorial ni fisicamente discapacitados,
ni presentan retardo mental, ni necesariamente son de lento aprendizaje.
Tampoco son alumnos con pobre nivel intelectual que les impida cursar la
educacion secundaria. No son necesariamente victimas de problemas causados
por cuestiones neurologicas o patologicas: Son preadolescentes y adolescentes
que tienen un nivel de habilidad mental promedio y manifiestan conductas

aceptables.

Sin embargo, a pesar de la instruccion apropiada y efectiva, el apoyo adecuado y
los esfuerzos razonables del maestro, algunos alumnos no pueden responder a
las demandas académicas como consecuencia de una discapacidad cognitiva
especifica o particular que se pueden dar en un proceso de aprendizaje. Son
alumnos que tratan de seguir las instrucciones o de concentrarse. No obstante, a
pesar de sus esfuerzos, él/ella tienen mucha dificultad dominando las tareas de la

escuela y se atrasan.



El siguiente esquema muestra las caracteristicas de los Trastornos de Aprendizaje

en torno a los factores externos y la influencia del medio cultural y politico.

y polfticos

Factores externos, ambientales, culturales

Figura 1. Posibles caracteristicas que indican la variabilidad de los problemas de
aprendizaje (tomada de Mercer, op.cif).

En resumen, tanto los factores endogenos como exogenos intervienen en la
complejidad de los problemas de aprendizaje. La falta de consenso, ha dado como
resultado la falta de datos concisos, precisos y confiables en torno a este tema. En
teoria, cualquier individuo con problemas de aprendizaje podria tener uno o todos
los problemas presentados en la figura, y son posibles mas de medio millon de
combinaciones. Sin embargo, es menester revisar, las concepciones que han

servido de base en el ambito de los problemas de aprendizaje en nuestro pais,



puesto que el trabajo sirve de antecedente y de guia al trabajo del PAES, con

alumnos con problemas de aprendizaje.

Margarita Nieto (1988) enfatiza un doble problema educativo: a) la gran cantidad
de nifos con dificulfad de aprendizaje y, b) la escasez de maestros especialistas
capacitados para trabajar con ellos. Nieto se refiere a la dificultad de aprendizaje
como “la dislexia que engloba los sintomas de inmadurez neuroldgica y factores
emocionales, asi como la incapacidad o disminucion de la potencialidad para la
lectoescritura, siendo esto ultimo su sintoma determinante por medio del cual va a

ser posible identificarla® (p.20 ).

La autora sefala que se observan en el nifo disléxico trastornos perceptivos y
motrices de lenta recuperacion, de manera que muchas veces el tratamiento se
inicia en la edad preescolar y continua hasta |la adolescencia, periodo en el cual se
alcanza la maduracién neuroldgica. La vision de la autora parece coincidir con la

vision que en Estados Unidos se dio en los anos sesentas.

En 1985, la Direccion General de Educacion Especial (D. G. E. E.), perteneciente
a la Secretaria de Educacion Publica, establecio la existencia de dos tipos de

problemas de aprendizaije:

1. Aquellos que aparecen en la propia escuela como resultado de la
aplicacion de métodos inadecuados o de procedimientos
convencionales del calculo o la lectoescritura, que pueden no
corresponder al nivel de las nociones basicas que los alumnos han
adquirido en la experiencia cotidiana.

2. Aquellos que se originan en alteraciones organicas y/o del desarrollo

que intervienen en los procesos de aprendizaje.

Sin embargo, Acle y Olmos (op. cit) afirman que las limitaciones de estas

definiciones se hacen presentes cuando se trata de operativizar la propuesta
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debido por una parte, a la variabilidad de los sistemas educativos existentes en
nuestro pais(privados, publicos, monolingties, bilingles, etc.), y por otro, por las
diferencias economicas y socioculturales. Las autoras consideran ademas que no
es del todo facil comprobar en todos los casos, que los problemas de aprendizaje

se deben a alteraciones organicas y/o del desarrollo.

Cuando alguien tiene algun problema de aprendizaje se puede tener una
discapacidad de aprendizaje, pero no todos los problemas de aprendizaje se
pueden traducir en discapacidades para aprender. Por lo anterior, una vision
acorde a las necesidades del presente trabajo, es la de Adelman y Taylor (1994),
quienes proponen diferenciar los problemas de aprendizaje considerando las
causas en los siguientes niveles:
» Individual (e.g. disfuncién neurologica, estrategia cognitiva y/o deficiencia
en la estrategia, desarrollo o diferencias motivacionales).
» Ambiental: (e.g. ambiente primario, asi como los programas instruccionales,
asi como ambientes secundarios, aspectos sociales, politicos, economicos
e influencias culturales.

e Larelacion reciproca entre el individuo y su ambiente.

El hecho de asignar una etiqueta a los problemas de aprendizaje, no es una
condicion suficiente para que el individuo tenga una disfuncidn subyacente. Esta
perspectiva sostiene que existen casos en los cuales una desventaja individual
predispone al individuo a problemas de aprendizaje, aun en escenarios altamente
funcionales, y reconoce que los problemas son causados por la combinacion de
factores personales y ambientales. Los problemas de aprendizaje reflejados en el
desempeno académico del alumno tienen diversos origenes (Adelman & Taylor,
1993). Por una parte pueden efectivamente tener una disfuncién neurologica, y/o
pueden ser de origen perceptual. Los autores sefialan que los problemas de
aprendizaje pueden ser generales o especificos. Asi mismo, pueden ser

ocasionados por elementos motivacionales como las creencias, atribuciones y las



expectativas paternas, asi como por alguna cuestion de estructura, econdémica y

politica escolares.

A partir de los planteamientos anteriores, es evidente |a falta de consenso y de
orientaciones adecuadas, en la definicion de la categoria. Por ello, un aspecto que
resulta importante es el sustento tedrico que fundamenta la definicién en relacion

con los problemas de aprendizaje.

1.1 Diversos marcos tedricos que abordan los problemas de aprendizaje.

Las teorias que han abordado principalmente los problemas de aprendizaje: son la
conductista y la cognoscitivista y la constructivista. Una breve revision permite
justificar la forma de abordar el trabajo con los estudiantes con problemas de

aprendizaje.

1.1.1 El enfoque conductista.
Este enfoque, comienza con los trabajos pioneros de Thorndike y Skinner, y el

gran impacto que tuvieron en la educacion especial. Se basa en la premisa de que
la influencia en el ambiente es muy importante. Algunos supuestos conductuales,
son los siguientes:

1. Los principios de aprendizaje influyen en la conducta (v.g., refuerzo
positivo)

2. Las intervenciones se centran directamente en la conducta afectada (v.g.,
comprension lectora, problemas de conducta, conducta de resolucion de
problemas).

3. Los objetivos de ensefanza son especificos y las metas son observables y
medibles.

4. Los datos del progreso del alumno determinan la efectividad de las
intervenciones y suministran las pautas para tomar decisiones

instruccionales.

Asimismo, el medio es un factor muy importante de aprendizaje. En este tenor, el

énfasis esta en el papel que juega el maestro a la hora de disefar la clase para
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lograr un aprendizaje optimo. No se hace responsable a los alumnos de los
fracasos del aprendizaje (por ejemplo, Alejandro no puede leer porque es
“inmaduro y tiene poca memoria”). Por el contrario, se considera que los fracasos
en la ensefnanza, son un factor importante en las dificultades de aprendizaje de los

alumnos (Mercer, op.cit.).

Este enfoque ha sido utilizado con éxito para ensefiar a muchos alumnos con
trastorno de aprendizaje. Sin embargo, todavia hay varios temas cuya aplicacion
es preocupante: La falta de documentaciéon sobre efectos a largo plazo, la
transferencia del aprendizaje, el perfeccionamiento de técnicas de desarrollo para
aprendizajes de orden superior (resolucién de problemas), y el papel de la

motivacion (Mercer, 1979).

Algunos criticos estan estimulando el acercamiento a otros enfoques, sin
menoscabo de las contribuciones que este paradigma ha realizado en el ambito de
los problemas de aprendizaje y la educacion especial

1.1.2 El enfoque cognoscitivo.
Dentro del enfoque cognoscitivo, se subraya el caracter constructivo del proceso

de adquisicion del conocimiento. La importancia atribuida al alumno como
elemento clave del aprendizaje, ha ido a menudo acompanada de una tendencia a
considerar el proceso de construccion del conocimiento como un fenémeno
esencialmente individual. La perspectiva cognoscitiva toma en cuenta la
participacion activa del alumno; aborda los problemas de aprendizaje enfocandose
principalmente en el procesamiento de la informacion y otras teorias cognoscitivas
para dar respuesta a la interrogante de como es que el nifo con dificultades
escolares aprende. Muestra varias ventajas en el estudio de nifnos con problemas

de aprendizaje:

a) se centra directamente en la adquisicion del conocimiento,
b) plantea que el estudiante es el objeto de estudio,

c) observa la interaccion del alumno con la situacion de aprendizaje.

(5]
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El aprendizaje, es definido como un cambio cognoscitivo a largo plazo, que
depende de la habilidad del individuo para construir significados a partir de Ia
experiencia. El sujeto, por su parte, es un participante activo en este proceso ya

que el controla tanto lo que es aprendido como la construccion del significado.

Para utilizar el conocimiento se requiere ser capaz de seleccionar procedimientos
asi como estrategias adecuadas y flexibles. Ademas, el estudiante debe ser capaz
de evaluar la efectividad de las estrategias seleccionadas y cambiar de una a otra
como resultado de dicha evaluacion en los tres sistemas de conocimiento:

declarativo, procedimental y condicional:

a) Declarativo: es el conocimiento que consiste principalmente de informacion
factual compartida. La informacion contenida representa los atributos de las
caracteristicas de los objetos o eventos.

b) Procedimental: representa el “como” mas que el ‘qué’. Se basa en el
reconocimiento de patrones y en secuencias de actividades, requiere de
diferentes clases de acciones para desarrollarse, tales como estrategias de
generalizacion y discriminacion.

c) Condicional. Se refiere a conocer cuando una estrategia particular o un

conocimiento se requiere para resolver un problema de manera exitosa.

En términos generales, la cognicion se refiere a cada uno de los procesos por los
que se llega al conocimiento de las cosas, y en los que influye la percepcion, el
descubrimiento, el reconocimiento, la imaginacion, el juicio, la memorizacion, el
aprendizaje, el pensamiento y el lenguaje (Hernandez, 2000). Supone ademas una
doble significacién: 1) la captaciéon o representacion conceptual de los objetos,

partiendo de la percepcion de los mismos y, 2) su comprension o explicacion.

Los sujetos con problemas de aprendizaje son identificados y clasificados de

acuerdo a la naturaleza de sus dificultades. La mayoria de los individuos son
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referidos con base en sus problemas de lectura, matematicas, escritura y/o

lenguaje oral (Acle y olmos, op. cit.).

1)

3)

Lectura: Una de las caracteristicas mas persuasivas de los nifios, es la alta
prevalencia en las dificultades de lectura. Uno de los problemas
reportados como recurrentes es el que se refiere a la falta de habilidad para
reconocer las palabras rapidamente y con precision.

Escritura: esta también es un area prominente en el caso de estudiantes
con dificultades de aprendizaje, quienes tienden a producir oraciones cortas
de cinco o menos palabras debido a que: a) experimentan ansiedad en
relacion a su competencia en escritura; b) demuestran a menudo niveles
bajos de conocimiento y, ¢) sus esfuerzos para producir un trabajo escrito
agotan los procesos cognitivos de manera tal que la planeacion y estructura
compleja no se realizan de manera concurrente.

Lenguaje oral: este tipo de problemas pueden aparecer desde la primera
infancia cuando se observa que los menores tienen dificultad para organizar
y clasificar los elementos del mundo que les rodea y por tanto vincularse
con él. Estas dificultades pueden presentarse desde la manera en que la
informacion es recibida, hasta la forma en que se realiza el aprendizaje de
reglas o el de habilidades linguisticas especificas y la gjecucion de las

mismas.

En este sentido, los alumnos con problemas de aprendizaje, no son capaces de

activar o generar de manera espontanea sus estrategias de aprendizaje o la

informacion aprendida previamente, requieren de un mayor tiempo para disociar la

estrategia aprendida en un contexto particular y adaptarla a otras situaciones; por

ejemplo, la habilidad de resumir informacidn, solo sera exitosa cuando se pueda

llevar al contexto original (la escuela, en este caso) y ello puede llevar un periodo

de tiempo considerable. Cuando la informacion se ha recibido y se ha determinado

como relevante, debe actuarse sobre ella. Para que esta sea util en el futuro debe

estar vinculada con el conocimiento previo, elaborada y codificada de manera que



provea un acceso y activacion apropiados. En el caso de los nifios con problemas
de aprendizaje, estos procesos no ocurren en los niveles 6ptimos, ya que subyace

también otro tipo de problemas asociados, entre ellos los motivacionales.

Dentro de esta vision se enfatiza la importancia de |a interaccion social, y resalta la
importancia de factores externos que influyen en el aprendizaje de los individuos.
La etiologia de los problemas de aprendizaje, segun los modelos explicados con
antelaciéon resulta ser inherente al individuo. A diferencia de ellos, en éste se
propone una compleja interaccion entre la cognicion, la metacognicion, la

motivacion y las experiencias de aprendizaje.

Es un modelo descriptivo y explicativo de los mecanismos subyacentes al
funcionamiento del ser humano y en los que se incluye tanto la conducta
observable como los procesos internos tales como la memoria, atencion o
percepcion. El ser humano es un sistema activo que selecciona, identifica e
interpreta la informacion proveniente de los estimulos presentes en el medio, la
distribuye en categorias y finalmente toma una decision, que puede dar o no, lugar
a una respuesta, que a su vez le vuelve a poner en contacto con el mundo externo
(Hernandez, 2000).

Esta conceptuado como el estudio de la manera en que la informacion sensorial
recibida es transformada, reducida, elaborada, almacenada, recordada y utilizada.
Para entender como cada uno de estos procesos forma parte en el flujo de la
informacion, deben ser identificados tres componentes que generalmente
subyacen en los modelos de procesamiento de informacion:
a) Un componente estructural, que define los parametros dentro de los cuales
la informacion puede ser procesada en determinado estadio (v.g.
almacenamiento sensorial, memoria a corto plazo, memoria largo plazo).
b) Un componente de confrol o estrategia, que describe las operaciones de los

diversos estadios.
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c) Un proceso gjecutivo, a través del cual las actividades de los estudiantes

son monitoreadas.

Si uno de los componentes anteriores no se articula operativamente, el
aprendizaje no resulta optimo, lo que puede representar un problema de

aprendizaje.

1.1.3 El enfoque constructivista social.
Enfatizando el aspecto social mas que el biologico, Vigotsky asevera que las

dificultades de los nifos con problemas de aprendizaje, se explican en los
métodos y procedimientos, ya que al no ser adecuados a sus necesidades, no les
permiten un desarrollo similar al de los ninos normales. Su tesis principal sefala
que el nifo, cuyo desarrollo se ha complicado por un problema, no es
sencillamente menos desarrollado que sus companeros normales; sino que es un

nifo desarrollado de otro modo.

El aprendizaje es un concepto de caracter esencialmente social e interactivo
relacionado con la ZDP (Zona de Desarrollo Proximo). Vigostky (1979, en
Hernandez, 2000) la cual se define como “La distancia entre el nivel real de
desarrollo, determinada por la capacidad real de resolver independientemente un
problema, y el nivel de desarrolfo potencial, determinado a través de la resolucion
de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracion con otro companero

mas capaz’(p.227).

Desde esta perspectiva se permite al nifio avanzar bajo la tutela del adulto o un
companero mas competente, los cuales le sirven como una forma vicaria de
conciencia hasta el momento que es capaz de dominar su propia accion mediante
su propia conciencia y control. En este momento el nifio alcanza el control
conciente sobre una nueva funcion o sistema conceptual, cuando esta capacitado
para utilizarlo como herramienta. Hasta entonces el experto realiza la funcion

basica de ofrecer una estructura a la tarea de aprendizaje para que el nino pueda



interiorizar el conocimiento externo y convertirlo en una herramienta para el control

conciente.

Las actividades de ensefianza, deben estar encaminadas hacia: a) Insertar
actividades contextualizadas y significativas al alumno, b)participacién activa del
alumno en la tarea, c) observacion del nivel de actuacién del alumno en el manejo
de tareas de aprendizaje y en funcion de esto realizar los ajustes didacticos
necesarios, d) ubicar la utilizacion del lenguaje al nivel del aprendiz, e) establecer
una vinculacion entre lo que el alumno sabe y el conocimiento nuevo, f) promover
en el aprendiz el aprendizaje autonomo y autorregulado, y g) la interaccion entre

pares para crear ZDP.

Finalmente, adicionando a lo anterior el establecimiento de metas es un factor
motivacional importante que permite a los alumnos autonomia, control sobre su

aprendizaje y autorregulacion.



CAPITULO 2

Metas y aprendizaje autorregulado.

2.1. La autorregulacion, desde el enfoque cognoscitivo social.

La teoria cognoscitiva social, marco del presente trabajo, define a la
autorregulacion como el proceso de toma de conciencia del propio pensamiento
mientras se ejecutan tareas especificas, para luego utilizar este conocimiento al
controlar lo que se hace. Es asimismo, la capacidad de moderar el propio
aprendizaje, planificar qué estrategias se han de utilizar en cada situacion,
aplicarlas, controlar el proceso, evaluarlo para detectar posibles fallos y como
consecuencia, transferir todo ello a una nueva actuacion (Azevedo y Cromley,
2003). Algunos modelos cognitivos sobre el aprendizaje autorregulado sugieren
gue es un proceso activo, constructivo donde los aprendices establecen metas y
tratan de monitorear, regular y controlar su motivacion y conducta al servicio de
esas metas (Winne, 2001; Winne & Hadwin, 1998; Zimmerman & Schunk, 2001
citados en Boekarts, Pintrich y Zeidner, 2000). El aprendizaje autorregulado es
guiado y determinado por las caracteristicas personales como las variables
contextuales del ambiente. Influyen variables ambientales y personales en el
aprendizaje y en la adquisicion de nuevas competencias (habilidades, estrategias
y comportamientos), del estudiante teniendo implicaciones significativas al influir

en que, cuando y como aprender.

Para Zimmerman (1989, en Zimmerman & Schunk, 1989), el proceso de
autorregulacion, se divide en tres dimensiones: planificacion, ejecucion y

autoevaluacion.

La primera, involucra la seleccion de estrategias apropiadas y la asignacion de

recursos en la ejecucion de una tarea.

La segunda, se refiere a la revision que se lleva a cabo cuando se ejecuta una

tarea, se resuelve un problema, o se trata de comprender algo; también se refiere



a la apreciacion de los procesos reguladores de los productos de la comprension y
el aprendizaje. El autor afirma, que los siguientes aspectos definen la

autorregulacion:

a) Se considera que un estudiante se autorregula si es cognoscitiva,
metacognoscitiva, y motivacionalmente activo en su propio proceso de
aprendizaje.

b) Si existe un circuito de retroalimentacion durante el aprendizaje, mediante
el cual el estudiante monitorea la eficiencia de sus métodos o estrategias
de aprendizaje y de sus respuestas que van, de un nivel encubierto a uno
manifiesto.

c) Describe el proceso de motivacion por el cual un estudiante elige una

estrategia o respuesta autorregulada en particular.

Zimmerman, afirma que los aprendices autorregulados se distinguen porque
visualizan el aprendizaje acadéemico como algo que ellos son capaces de hacer
por si mismos, antes que alguien lo pueda hacer por ellos. En cuanto a su
motivacion y procesos conductuales, el aprendizaje académico es concebido
como una actividad proactiva que requiere de autoiniciacion motivacional,
procesos conductuales y metacognitivos. Por ejemplo, los estudiantes
autorregulados se destacan de sus comparieros por las metas que se proponen, la
precision en su conducta de automonitoreo, y por su pensamiento estratégico
ingenioso. Estos y otros procesos de autoiniciacion permiten a estos estudiantes

controlar sus experiencias de aprendizaje (Schunk & Zimmerman, 1994).

La autorregulacion es entendida en el marco del presente trabajo, como un
proceso complejo, enmarcado en actividades académicas, que implican niveles
cognoscitivos, metacognoscitivos y motivacionales. Los dos primeros, involucran
aspectos como: la planeacion, la organizacion, el monitoreo, la toma de
decisiones, la solucion de problemas y la evaluacion de progresos, entre otros. El

motivacional, se manifiesta a través de conductas fisicas como la persistencia, el
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esfuerzo y el tiempo que un alumno dedica para alcanzar una meta. Asimismo el
un proceso implica la coconstruccion de responsabilidades e intereses
encaminadas a lograr la autonomia de los estudiantes, en tres momentos:
planeacion, ejecucion y evaluacion.

Especificamente la autorregulacion académica, considera tres aspectos
fundamentales: requisitos previos, ejecucion o control volitivo y autorreflexion, los
cuales incluyen subprocesos de autorregulacion y estan en todo momento

relacionandose de manera ciclica: (Zimmerman, 1998; en Zimmerman & Schunk,

1998):
| Requisitos previos Ejecucién/control volitivo Autorreflexion
« Establecimiento de metas « Enfocaratencion « Autoevaluacion
« Orientacion de las metas « Autoinstruccion/imagineria * Atribuciones
* Planeacion estratégica « Automonitoreo * Autorreacciones
« Autoeficacia = Adaptacion
e Motivacion intrinseca

La fase de requisitos previos se refiere a los procesos y creencias que influyen
sobre el esfuerzo, ya que son la plataforma en cada aprendizaje. La segunda
fase, es la de ejecucion y control volitivo, e involucra el proceso actuando sobre la
concentracion y la ejecucion de la tarea. La tercera fase, es la autorreflexion, e
involucra procesos que ocurren después del aprendizaje, e influye en la
evaluacion que hace el aprendiz de esa experiencia. Estas fases tienen una
relacion de interdependencia circular, por lo que la afectacion en el proceso de

autorregulacion, puede darse a partir de cualquiera de ellas.

En la fase de requisitos previos, los procesos o creencias que se han investigado
en la autorregulacion académica: 1) el establecimiento de metas, se refiere a
decidir o especificar los logros de aprendizaje que se pretenden alcanzar (Locke &
Latham, 2002), 2) La planeacion estratégica, se refiere a la seleccion de

estrategias de aprendizaje o métodos para alcanzar las metas deseadas

l
|
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(Zimmerman & Martinez-Pons, 1992; en Zimmerman & Schunk, op. cit). Los
anteriores son afectados por la orientacion de las metas, la motivacion intrinseca y
la percepcion autoeficacia del aprendiz, en la forma de aproximarse a una meta.
La autoeficacia se refiere a las creencias personales sobre la capacidad de
aprender y ejecutar en base a estandares previamente asignados (Bandura, 1986:
en Zimmerman & Schunk, op. cit). Por ejemplo, estudiantes con alta percepciéon
de autoeficacia establecen metas de aprendizaje (Zimmerman, Bandura vy
Martinez-Pons, 1992; en Zimmerman & Schunk, op. cit) y son mas capaces para
elegir estrategias de aprendizaje efectivas para alcanzarlas, en comparacion con
aquellos alumnos que presentan baja percepcion de autoeficacia (Zimmerman &

Bandura, 1994; en Zimmerman & Schunk, op. cit).

En la fase de ejecucion y control volitivo, los novatos, no se enfocan, ni
establecian un plan, sus estrategias no son efectivas, y su monitoreo esta dirigido
a los resultados. A diferencia de ellos los expertos, que se enfocan en la
ejecucion y elaboracion de un plan estratégico con imagineria. Su monitoreo esta

presente en todo el proceso.

En la fase de autorreflexion, los novatos no realizan autoevaluacion, la evitan,
atribuyen sus resultados a su habilidad, y presentan reacciones negativas. A
diferencia de ellos, los expertos, buscan la autoevaluacién, atribuyen su logro a su

estrategia, y presentan autorreacciones positivas.

La autorregulacion académica, es por lo anterior, un proceso autodirigido a través
del cual los aprendices transforman sus habilidades mentales en estrategias
académicas. Los teoricos conciben a la autorregulacion como un proceso
multidimensional que involucra por una parte, la cognicion y emocién del
estudiante, y por otra, su conducta y los componentes contextuales (Zimmerman,
1998; en Zimmerman & Schunk, op. cit). El tipo de metas juega un papel

importante en el nivel motivacional de la autorregulacion.



2.2 Tipos de metas y autorregulacion.

Diaz Barriga y Hernandez (2002), y Locke & Latham (2002), afirman que una meta
se define como lo que un individuo se esfuerza por alcanzar, en términos de la
discrepancia entre la situacién actual (donde estoy, lo que tengo), y la ideal (donde
quiero estar, lo que quiero lograr). La teoria de las metas sugiere que las metas
son representaciones cognitivas de los que los individuos tratan de alcanzar y
pueden guiar y dirigir la conducta de logro (Pintrich 2001, en Volet & Jaruela, S.
2001).

Considerando la importancia de que el alumno pueda establecer y lograr una
meta, también es necesario considerar que existe una vinculacion estrecha entre

el tipo de metas que establece el alumno y la autorregulacion.

El establecimiento de metas cortas y alcanzables le permite al estudiante lograr
pequenos eéxitos que pueden favorecer la sensacion de control sobre las
actividades que el alumno se propone, en este sentido Meece (1991; en Miller &
Meece, 1997), afirma que la consecucion de las metas del estudiante, lo conduce
a posesionarse de las habilidades requeridas para el aprendizaje que lo motivan a
plantearse desafios. Zimmerman (1998, en Zimmerman & Schunk, op. cit) en
comparaciones entre aprendices novatos y expertos en las tres fases del proceso
autorregulatorio, requisitos previos, ejecucion/control volitivo y autorreflexion. En
cuanto a los hallazgos de la primera fase, encuentra que los novatos establecen
metas inespecificas y distantes, orientadas a la ejecucion, y la tarea no representa
un interés intrinseco. A diferencia de estos estudiantes, los expertos, establecen
metas especificas y jerarquizadas, orientadas al aprendizaje, con un interés

intrinseco en la tarea.

Albert Bandura (1997), asevera que el planteamiento anticipado de acciones
puede motivar y regular la conducta. Para que las metas sean adecuadas a las
habilidades de los alumnos, deben de ser proximas, delimitadas y accesibles. Las

personas se motivan a si mismas y guian sus acciones, debido a que analizan lo

i
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que quieren hacer y prevén los posibles resultados, tanto positivos como

negativos.

En el presente trabajo siguiendo la propuesta de Bandura, se entiende que una
meta es un conjunto de conductas y actividades dirigidas a realizar una tarea
particular establecida por el alumno. Es la representacion cognitiva de lo que un

estudiante desea alcanzar y debe ser corta, especifica y académica o social.

Diaz Barriga y Hernandez (op.cit.), afirman que tradicionalmente en el campo de la
motivacion escolar, las metas de los alumnos se han categorizado en dos tipos:
motivacion intrinseca y motivacion extrinseca. A principios de los 60°s Rotter (en
Weiner, 1985) hizo la distincion entre las causas percibidas de los resultados en
internas y externas. Las primeras se refieren a percibir los reforzamientos como
consecuencia de la propia conducta, mientras que en las externas se perciben los
reforzamientos aislados de la conducta, es decir, como producto de la suerte,
azar, destino u oftras personas poderosas. Asi, podrian categorizarse los
diferentes tipos de metas en dos grandes rubros que aluden a la motivacion en la
actividad escolar (Alonso, 1991).

Las metas descritas con antelacion no son excluyentes, pueden combinarse entre
si. Al respecto, Dweck y Elliot (1983), consideran que los alumnos que afrontan la
realizacion de una tarea académica estableciendo metas de aprendizaje (llamadas
también metas de dominio o metas de involucramiento con la tarea), son
diferentes de guienes establecen metas de egjecucion (metas que involucran el
ego), donde la preocupaciéon fundamental esta puesta en preservar sus
autopercepciones positivas de manera que, el quedar bien y/o evitar el fracaso son
mas relevantes que el aprender en si. También es frecuente que los alumnos
establezcan metas de evitacion al trabajo, rehusan adoptar los desafios inherentes
a la tarea y tratan de minimizar el tiempo y el esfuerzo que le dedican (Diaz
Barriga y Hernandez, 2002).
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Ademas, Locke y Latham (2002), afirman que los estudiantes que establecen
metas de aprendizaje, dirigen su atencion y sus esfuerzos hacia dominar el
material o la tarea, ya que valoran el proceso por si mismo. Asi, en las materias
que representan un reto, ponen un esfuerzo adicional para dominarlas, y tienden a
utilizar estrategias de aprendizaje mientras estudian. En contraparte, los alumnos
con metas de ejecucion, tienden a enfocarse en los resultados de su aprendizaje y

estan interesados fundamentalmente en aprobar el ano (ver cuadro 1).

L Internas al aprendiz:
1. Orientadas a la tarea o actividad
¢ Motivacion de competencia, el “saber mas”.
» Motivacion de control, el “ser auténomo”
¢ Motivacion intrinseca por la naturaleza de la tarea, el genuino “amor al arte”

2. Definidas por la autovaloracién del “Yo”
» Motivacion de logro
» Miedo al fracaso

Il. Externas al aprendiz:

1. Busqueda de la valoracion social.
* Obtener aprobacion, afecto, elogios.
» Evitar el rechazo o desaprobacion de adultos y companeros.
2. Interés por la Obtencion de recompensas externas.

regalos, privilegios personales, becas y compensaciones).

fisicos, expulsion, pérdida o negacion de privilegios, regalos, dinero, etc.

« Lograr premios o recompensas externas (altas calificaciones, diplomas, dinero,

e Evitar castigos o péerdidas externas (notas reprobatorias, reprimendas, castigos

Cuadro 1. Clasificacion de metas tomada de (Diaz Barriga y Hernandez, 2002).

Estos alumnos presentan ademas menos estrategias efectivas, ya que estan mas
interesados en la recompensa que se presenta después de haber aprendido el
material. Para ellos, aprender no implica un interés en si mismo (Dweck, 1986).
Los estudiantes que establecen metas orientadas al aprendizaje, se enfocan mas
en sus progresos que en los resultados y tienden a aprender mas efectivamente

que los alumnos que establecen metas de ejecucion. Los aprendices que se



motivan intrinsecamente hacia la tarea, continiian esforzandose por aprender, aun

en ausencia de recompensas tangibles (Deci, 1975; en Deci & Ryan, 1985).

Meece y Holt (1993, en Blumenfeld, op. cit.), encontraron un hallazgo interesante
en la reinterpretacion de resultados de los estudios que realizaron, al parecer
cuanto mas tiempo los estudiantes usan metas de aprendizaje, presentan mayor
uso de estrategias de autorregulacién. En cuanto a las metas de ejecucion, se
asociaron con la utilizacion de estrategias mas superficiales (disefadas por los

alumnos para minimizar el esfuerzo requerido).

Los hallazgos reportados por los autores, son consistentes con la investigacion
que sobre las metas de aprendizaje en el salon de clases realizo Ames (1990),
donde enfatiza que las metas de aprendizaje se han asociado con la autoeficacia y
mayor uso de estrategias autorregulatorias de aprendizaje (Garcia y Pintrich,
1991; en Schunk y Zimmerman, 1994).

Locke y Latham (1990; En: Hagen & Weinstein, 1995), afirman que los estudiantes
necesitan establecer metas realistas (“leeré dos capitulos de quimica esta noche”
en lugar de “leeré diez capitulos de quimica hoy en la noche”). (“Entraré a todas
mis clases de inglés este semestre” cambiarla por, “Tomare mi clase de francés
hoy"), y especificas (‘después de estudiar el capitulo diez de matematicas,
entenderé el material’, cambiarla por “después de estudiar el capitulo diez, podré
contestar las preguntas de autoevaluacion”). De acuerdo con los autores, hay
cuatro razones esenciales que explican por qué el establecimiento de metas

mejora el desempeno:

a) dirigen nuestra atencion hacia la tarea

b) activan el esfuerzo

c) aumentan la persistencia

d) fomentan el desarrollo de estrategias nuevas cuando las antiguas son

ineficientes.



El esfuerzo esta directamente relacionado con la meta que se establece. Cuando
las metas son dificiles (Klein, Wesson, Hollenbeck & Alge, 1999, en Locke &
Latham, 2002), se requiere un esfuerzo mayor y las posibilidades de éxito son
menores en comparacion con las metas de menor nivel de dificultad (Erez &
Zidon, 1984, en Locke & Latham, op. cit.). El pesimismo y la indefension aprendida
preparan y anticipan para resultados negativos, mientras que las estrategias
motivacionales pueden incrementar el esfuerzo y compromiso cognitivo en los
alumnos debido a que existe una estrecha relacion entre metas, motivacion,
expectativas y logro. Weinstein & Mayer (1986; en Pintrich, 1995), mostraron que
el tipo de meta puede afectar la motivacién del aprendiz en su nivel afectivo, y
determinar la forma en la que éste selecciona, adquiere, organiza e integra el

nuevo conocimiento.

En este sentido, el solo establecimiento de metas en alumnos con problemas de
aprendizaje, requiere de tiempo y resulta ser un proceso lento. En algunos puntos
como dirigir la atencion hacia la tarea, activar el esfuerzo, la persistencia y el
intercambio de estrategias, implicaria un nivel minimo de autorregulacion en ellos,
lo que en un inicio es muy dificil por el historial de fracaso que llevan consigo y la

baja percepcion de autoeficacia.

En un principio de la investigacion sobre metas, se creia que los estudiantes
establecian metas de ejecucion o de aprendizaje (Meece y Holt, 1993; en
Blumnefeld, op. cit.). Sin embargo, investigacion reciente ha mostrado una relacion
entre ellas, lo que indica que estos dos tipos de metas son interdependientes una
de la otra, mas que opuestas entre si. Esta independencia significa que es posible
tener ambas metas al mismo tiempo. Wentzel (1991, en Maehr & Pintrich, 1991)
afirmé que las metas de ejecucion son intrinsecas a las de aprendizaje “ya que no
es posible obtener juicios positivos de habilidad, sin primero lograr un nivel de
dominio en la tarea” (p. 190). Los hallazgos reportados por los investigadores

sugieren una interaccion entre éstas por un lado, y por otro, la adaptacion en



funcion del contexto, lo que implica pueden presentarse en forma independiente o

conjunta segun la situacion.

En el proceso entre planear una meta y alcanzarla, hay otros implicitos, que
requieren estrategias del tutor para favorecer la autorregulaciéon: entre ellos el
modelamiento y la retroalimentacion, porque estan estrechamente vinculados con

las expectativas y la percepcion de autoeficacia.

2.3 El papel del tutor como promotor de la autorregulacion a través de las
metas.

Son dos aspectos motivacionales basicos que el tutor del programa “Alcanzando
en Exito en Secundaria” (PAES), retoma en torno a las metas, el modelamiento y
la retroalimentacion positiva con el objetivo de mejorar paulatinamente la

percepcion de eficacia en el alumno.

2.3.1 Laimportancia del modelamiento en el trabajo en torno a las metas.

El modelamiento es muy importante e incluye dos niveles uno cognitivo y otro
motivacional. En el primero, la verbalizacion del pensamiento guia la actividad
hacia la tarea generando autonomia en el aprendiz (Brophy, 1999). En el segundo,
implica la responsabilidad de los estudiantes para planear y completar una tarea lo
que puede no involucrar en si misma sentimientos de autodeterminacion o control
personal; si no existe soporte para seleccionar, planear y aplicar adecuadamente

una estrategia (Ryan, Kuhl & Deci, 1997).

El sustento que subyace al modelamiento, es el aprendizaje por observacion. El
aprendizaje observacional ocurre cuando los observadores ejecutan nuevas
conductas, que no existian ni siquiera con inducciones motivacionales, antes del
modelamiento. (Bandura, 1977, 1986; Schunk, 1987; en Zimmerman, & Schunk
1998). El aprendizaje motivacional a través de la observacion de un modelo
comprende atencién, retencion, produccidn y motivacion. El observador aprende a

enfocarse en los eventos relevantes del ambiente que le son necesarios,



significativamente percibidos. La retencion, requiere codificar y transformar la
informacion modelada para almacenarla en la memoria, asi como organizarla
cognitivamente. En cuanto a la produccion, involucra la traduccion de

concepciones mentales de eventos modelados en las conductas actuales.

Desde finales de la decada de los cincuenta, los investigadores del aprendizaje
social (Bandura y Walters, 1963, en Bandura 1997), desarrollaron la hipétesis de
que la exposicion de los nifilos ante agentes socializadores, especialmente ante
modelos adultos o sus pares, influye en su desarrollo conductual, cognitivo y
motivacional (por ejemplo, influye en la formacion de sus conceptos, actitudes y

preferencias).

El aprendizaje observacional puede influir la motivacién de los estudiantes si creen
que el modelo posee una habilidad que es util de conocer, atienden, retienen y
producen lo mostrado por el modelo. Los estudiantes no demuestran todo el

conocimiento, habilidades y conductas que aprenden a través de la observacion.

Las experiencias de modelamiento cubren ademas, funciones de informacion y
motivacion ya que las consecuencias derivadas indican a los observadores el valor
motivacional del comportamiento. En este tenor, Bandura (1986), afirma que los
dos métodos mas eficientes para la ensefanza de habilidades cognitivas, son el

modelamiento y la practica guiada con retroalimentacion.

La mayoria de los estudiantes deben hacerse responsables de su propio
aprendizaje: para lograrlo, la forma mas eficiente es que atribuyan sus éxitos a su
esfuerzo. Si los estudiantes creen que sus esfuerzos pueden hacer la diferencia
en qué y como aprenden, entonces estaran mas dispuestos a dedicar mayor
esfuerzo en sus estudios (Elliot y Dweck, 1988; en Weiner, 1985). Si los
estudiantes no creen en que sus esfuerzos pueden ser la diferencia, estaran

menos motivados a continuar, y a tratar de lograrlo.
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Las estrategias de aprendizaje se puecien inferir observando un modelo (nivel de
observacion de las habilidades académicas), sin embargo, la mayoria de los
aprendices requeriran experiencias de desempefio motrices para incorporar
completamente la habilidad en su repertorio de conductas. Si el modelo adopta un
papel de ensefnanza y proporciona guia, retroalimentacion y reforzamiento social
durante la practica de imitacion, en el futuro la precisién motriz del observador

podra mejorarse y refinarse.

El modelamiento puede tener diferentes funciones: inhibicion/desinhibicion,
respuesta de ayuda, aprendizaje de observacion. Inhibicidn/desinhibicion significa
que al observar un modelo se pueden fortalecer o debilitar los comportamientos de
inhibicién. Los modelos que llevan a cabo actividades de amenaza o prohibitivas
sin experimentar consecuencias negativas pueden influir en los observadores para
que éstos desarrollen dichos comportamientos. Los efectos surgen a partir de la
informacién que se transmite a los observadores de que es probable que

experimenten consecuencias similares si actuan como el modelo.

Durante el proceso de modelamiento, el modelo —experto o no -, repite aspectos
seleccionados de la estrategia y guia a la actuacion con base en la precision de
imitacion del estudiante. Sin que por ello se pretenda reducir esta conducta a nivel
de respuesta mimica. Es frecuente que el alumno copie Unicamente el patron
general o estilo del modelo, como el tipo de preguntas que éste se hace, en vez de
duplicar sus palabras (Zimmerman & Rosenthal, 1974; en Zimmerman & Schunk,
1989).

Son precisamente los investigadores citados los que mas aportes han realizado en
torno a la internalizacion que los adolescentes hacen de la competencia de
autorregulacion, y estudiaron como aprenden a desempefarse de forma
independiente de los agentes socializantes, de manera adaptativa, generativa y
creativa. Los procesos académicos de autorregulacion, incluyen: la planeacién y

administracion del tiempo para atender a la instruccion, organizacion, investigacion



y codificacion estratégica de informacion, estableciendo un ambiente de trabajo

productivo y utilizando los recursos sociales de manera efectiva.

Se puede concluir que el modelamiento puede llevarse a cabo, sin por ello el
alumno tener el beneficio de aprendizaje, y muy probablemente ante las
experiencias de fracaso que ha experimentado, el modelamiento del maestro, éste
tenga una funcién inhibitoria mas que favorecedora sobre sus habilidades y

potencialidades.

2.3.2. Laretroalimentacion y las metas.

La retroalimentacion se entiende como explicitar verbalmente reconocimiento por
los aciertos y logros del alumno. Schunk (1996, en Pintrich & Schunk, 1996),
afirma que la autorregulacion esta directamente relacionada con la
retroalimentacion, y que puede ser determinante en el aprendizaje logrado por los
estudiantes. La retroalimentacion puede también incluir informacion respecto del
progreso que el estudiante ha hecho en el tiempo, o respecto de una ejecucion
con otra. El apoyo a los alumnos, para comprender que su esfuerzo hace la
diferencia contribuye a lograr sentimientos positivos, y promover la buena
disposicion para persistir cuando un problema o fracaso puedan ocurrir. Por
ejemplo si el maestro, retroalimenta verbalmente con expresiones como: “correcto”
estas mejorando en la materia”, ello tiene una influencia positiva en la percepcion

de autoeficacia en los alumnos.

2.3.3 Metas y percepcion de autoeficacia

Las metas que establecen los alumnos, se ven influenciadas de manera
importante por factores de pensamiento, como las creencias acerca de la
capacidad y el esfuerzo. Alonso Tapia (1991), considerando los planteamientos de
autores como Bandura y Weiner, con respecto a la motivacion, plantea que el
desarrollo de patrones motivacionales estan relacionados fundamentalmente con
dos tipos de metas: 1) el incremento de la propia competencia y, 2) la experiencia

de autonomia al asumir la responsabilidad personal. Este autor establece los

40



siguientes principios que se traducen en aplicaciones concretas con diversas
finalidades:
¥ que los alumnos evaluen la consecucion de sus metas,
ponderen aquellas que les aporten mayores beneficios,
descubran nuevas formas de afrontar las tareas,

perciban los errores como experiencias de aprendizaje,

S %N %NS

valoren la adquisicion de los conocimientos y las habilidades que se les
trata de ensefar.

En el presente trabajo, se considera el punto de vista de Alonso Tapia (op.cit.), en
cuanto a que existe una reciprocidad entre la percepcién del maestro acerca del
alumno, y la que éste ultimo establece de si mismo y de las competencias
(habilidades, conocimientos, actitudes y estrategias), que requiere para responder
a la demanda de la tarea. También se debe considerar que no se trata solamente
de dotar al alumno de un cumulo de estrategias estilo “recetario”; es importante al
adecuar la instruccion, considerar las diferencias individuales en la planeacion,

consecucion y evaluacion de las metas.

La autorregulacién incorpora resultados de desempefio en relacion con las
creencias positivas acerca de las capacidades, evaluar el aprendizaje y sus
resultados anticipados y experimentar orgullo y satisfaccién ante los propios
esfuerzos. La orientacion del pensamiento del alumno es un factor motivacional
que interviene en la percepcion de autoeficacia, y por ende en su autorregulacion

(Schunk y Zimmerman, 1994).

La autoeficacia, se define como la creencia que uno tiene acerca de sus propias
capacidades para aprender o comportarse en los niveles establecidos (Bandura,
1986). Influye en la eleccion de tareas, esfuerzo, persistencia y logro, la
investigacion reciente ha demostrado efectividad en las habilidades de los

estudiantes para modelar esta autorregulaciéon y obtener logro académico asi
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como de las creencias de autoeficacia asociadas (Bandura, 1986; Schunk, 1989;
Zimmerman, 1995; en Schunk & Zimmerman, 1998).

En comparacion con los estudiantes que dudan de sus capacidades de
aprendizaje, los que mantienen un sentido de eficacia para adquirir una habilidad o
llevar a cabo una tarea, participan con mayor facilidad, trabajan mas arduamente,
persisten mas cuando se enfrentan a dificultades y obtienen mayores logros. Los
alumnos obtienen informacion para evaluar su autoeficacia a partir de sus logros
de desempenio, experiencias derivadas de observacién, formas de persuasion y
reacciones psicologicas. El éxito incrementa la eficacia, y el fracaso la disminuye;
a pesar de que una vez que se ha desarrollado un fuerte sentido de eficacia, una

dificultad ocasional tendra poco efecto (Schunk, 1989).

La autorregulacion efectiva depende del sentido de autoeficacia para utilizar
habilidades y lograr la pericia (Bandura, 1986, Bouffard-Bouchard, Parent y
Larivee, 1991; Schunk, 1994; Zimmerman, 1989; en Schunk y Zimmerman, 1998).
A medida que los estudiantes trabajan para realizar una tarea, comparan sus
desempenos con sus metas. La autoevaluacion del progreso incrementa la
autoeficacia y los mantiene motivados para mejorar. Los alumnos que se sienten
eficaces o con un buen desemperio respecto al aprendizaje, tienden a implantar
estrategias efectivas de autorregulacion, como; la concentracion en la tarea, la
utilizacion de procedimientos adecuados, el manejo efectivo del tiempo, la
busqueda de ayuda si es indispensable y el monitoreo del desempeno y las
estrategias de adaptacion a medida que se requiera (Schunk y Zimmerman, 1994).

Cuando estudiantes con alta percepcion de autoeficacia tratan de resolver
problemas en un ambiente con multiples distractores, hacen un gran esfuerzo por
concentrarse (variable personal) y que el ambiente les resulte lo menos distractor
posible. En conclusion, la autorregulacion en el aspecto motivacional del alumno,
no es un proceso automatico y requiere de la intervencion o apoyo del maestro o

tutor, especialmente cuando los estudiantes presentan problemas de aprendizaje.



2.4 El modelo TARGET de autorregulaciéon y motivacion.-

La relacién entre autorregulacion y motivacion, no es establecida automaticamente
en los alumnos, la influencia del maestro en el aula es determinante.
Especificamente en la tutoria, pocos estudios han analizado los aspectos
motivacionales que ésta implica. Las teorias del aprendizaje contemporaneas
enfatizan la compleja interaccion entre instruccion, cognicion y motivacion; una
interaccion que a la fecha no ha sido totalmente comprendida (Pintrich, 2000; en
Harackiewicz, Barron, Pintrich, & Elliot, y Todd, (2002). En un analisis sobre la
motivacion que ofrece el tutor se han encontrado diferencias entre expertos y
novatos ya que proveen cantidades sustanciales de andamiaje motivacional
especificamente en el aspecto cualitativo, los novatos proveyeron mas
retroalimentacion negativa que positiva a diferencia de los mas expertos (Pintrich,
2000; Azevedo, 2002, Azevedo, Cromley, Seibert, et. al, 2003., Azevedo y
Cromley, 2003).

Ames (1990, 1992, citado en Woolfolk, 1996) identifico seis areas en las que los
profesores toman decisiones que pueden influir en las motivacion general de los
estudiantes y en particular en las metas que estable.cen. Epstein (1989 en
Woolfolk, op. cit.) creo las siglas TARGET (Objetivo) para organizar estas areas de

posible influencia:

* lanaturaleza de la tarea: lo que se pide a los estudiantes que realicen.
* La autonomia: lo que se permite a los estudiantes en el trabajo.

« La manera en que se reconocen los logros de los estudiantes.

e Las practicas de agrupamiento.

e Los procedimientos de evaluacion, y

e La programacion del tiempo en el aula.

La naturaleza de la tarea: Las tareas pueden ser interesantes o aburridas para los

alumnos. Las tareas tienen un contenido particular e implican ciertas operaciones



cognoscitivas como aprender de memoria, inferir, comprender, aplicar y demas.
Las tareas varian en términos de cuan definidas y ambiguas son y cuanto riesgo
implica su realizacion (Doyle, 1983, en Woolfolk, 1996). Mas aun, las tareas son
valoradas por los estudiantes en términos de cuan auténticas y significativas son

para ellos.

Considerando ademas que su naturaleza puede ser interesante o aburrida para el
alumno, y afectar su motivacion. Por ejemplo, pedir a lo estudiantes calcular el
area de un rectangulo no lo involucra directamente, en cambio si se les pide
calcular el area de su cuarto, el objetivo instruccional es el mismo, pero la
actividad es mas significativa para el alumno. Es también util presentarle tareas
con diferente nivel de dificultad, pero siempre empezando por las mas sencillas.
Esta técnica permite al estudiante la oportunidad de experimentar el éxito. Como
resultado, ellos experimentan altos niveles de autoeficacia y pueden persistir en

enfrentar la tarea, aun cuando sea mas dificil (Schunk, 1991, en Woolfolk, op. cit.).

Por lo anterior, es importante relacionar las experiencias de aprendizaje con los
intereses y experiencias cotidianas del estudiante. No obstante, ésta no siempre
es una estrategia facil porque implica que el alumno debe dominar habilidades
basicas que no tienen ningun interés intrinseco para él.  Sin embargo, si el
profesor conoce cuales son los intereses de los estudiantes, éstos pueden formar

parte de las estrategias de ensefnanza.

Enfocandose en el valor de la tarea, se pueden considerar tres tipos de valor en
los estudiantes: el valor de la realizacion, el valor intrinseco o de interés y el valor

de la utilidad.

- El valor de la realizacion, es la importancia de hacer bien la tarea. Este
aspecto del valor se relaciona en forma estrecha con las necesidades del
individuo (por ejemplo, la necesidad de ser competente, de agradar a los

demas, y asi sucesivamente) y lo que significa el éxito para esa persona.
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- Elvalor intrinseco o de interés, que se refiere al placer que se obtiene de la
actividad como tal. A algunas personas les agrada la experiencia del
aprendizaje. Otras, disfrutan del sentimiento del esfuerzo fisico arduo o de
solucionar problemas.

- Por ultimo, las tareas tienen valor de utilidad; es decir, nos ayudan a

alcanzar una meta a corto o largo plazo.

La autonomia: es la segunda area del modelo, e implica el grado de decision y
autonomia que se permite a los estudiantes. Los ambientes escolares que las
apoyan en el estudiante, se asocian con un mayor interés en cuanto a: sentido de
competencia, autoestima, creatividad, aprendizaje conceptual y preferencia por el
desafio en el alumno. En los salones de clase donde el trabajo se orienta hacia la
autonomia, es mas probable que los estudiantes piensen que el trabajo es
importante, aun si no es “divertido”, por lo que tienden a internalizar metas
educativas y considerarlas como propias.

El reconocimiento: a los estudiantes en el ambito escolar se les elogia o critica, se

les asignan calificaciones, se leen reglas y demas. Diferentes autores como Deci y
Ryan, (1985); Deci, Vallerand, Pelletier y Ryan (1991), explican como pueden
influir estos eventos en la motivacion intrinseca de los estudiantes al afectar su
sentido de competencia. Si el evento proporciona informacion que incrementa el
sentido de competencia y eficacia de los estudiantes, entonces su motivacion
intrinseca aumentara, y viceversa. El reconocimiento del desempeno juega un
papel relevante, en esta tercera area del TARGET.

El agrupamiento: En este rubro se considera especialmente el trabajo cooperativo,
que se refiere al entorno en que los estudiantes trabajan en grupos de habilidades
mixtas y se les recompensa con base en el éxito del grupo e implica aspectos
como: aprendizaje entre iguales, compartir roles, superar conflictos, etc. Johnson y
Johnson (1985); Slavin, (1995, en Woolfolk, op. cit), demaostraron que cuando la

tarea implica un aprendizaje complejo y habilidades de solucion de problemas, la
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cooperacion lleva a un mayor logro que la competencia, en especial en el caso de

estudiantes con menor capacidad.

El tiempo: En cuanto al tiempo en el TARGET, los estudiantes deben realizar
pruebas, contestar preguntas en clase y completar asignaturas y deben llevarlo
con ciertos limites de tiempo. Asi, el horario escolar a menudo interfiere con la
motivacion, al hacer que los estudiantes avancen mas rapido o mas lento al
interrumpir su participacion. Es dificil desarrollar la persistencia y un sentido de
eficacia ante las dificultades cuando no se permite a los alumnos pasar el tiempo

requerido para resolver una actividad.

La evaluacion: en este ultimo rubro, parece evidente que no todos los estudiantes
participan en el intercambio de desempeno, por calificaciones. Los estudiantes de
bajo desemperio que tienen pocas esperanzas ya sea de “obtener una calificacion

aprobatoria”, o dominar la tarea o tal vez solo quieran terminarla.

Un estudio sobre estudiantes de primer grado encontré que los estudiantes de
bajo desempefio creaban las respuestas, llenaban la pagina con patrones, o
copiaban a otros estudiantes, sélo para realizar su trabajo en clase. Como una
alumna dijo cuando terminé un ejercicio de asociacion de palabras “no se qué
significa, pero lo hice" (Anderson, Brubaker, Allegan-Brooks y Duffy, 1985, en
Woolfolk, op. cit). Al hacer un analisis mas a fondo, los investigadores
encontraron que el trabajo era mucho mas dificil para estos estudiantes, de modo

gue asociaban las palabras al azar.

Es también util segun la autora, enfatizar la importancia del esfuerzo mas que la
habilidad para proveer retroalimentacion, diciéndoles que el esfuerzo es mas
importante y que los errores que ha cometido son simplemente parte del proceso
de aprendizaje, mas no una evidencia de su falta de habilidad (Ames, 1992, en
Woolfolk, op. cit).
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El presente esquema, sirve para integrar los diversos conceptos revisados hasta

este momento:

AUTORREGULACION ¢
v

MOTIVACION TIPO DE
x By METAS —»| APRENDIZAJE

EJECUCION

EVITACION

A

GUIA Y APOYA EL f————— —
PROCESO DE
CAMBIO DE
METAS

A

Figura 1. La relacion entre autorregulacion, motivacion y
metas.

De acuerdo con la literatura revisada, existe una relacién directa entre motivacion
y metas. El tipo de meta que establece el alumno sea de aprendizaje, ejecucion o
evitacion establece una relacion interdependiente entre estas y los escenarios
motivacionales en los que el tutor instruye. El rol del tutor es guiar y apoyar el
proceso de establecimiento de metas que representen retos para el alumno y que

al perfilarse hacia las de aprendizaje favorece la autorregulacion del alumno.
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2.5 El Programa “Alcanzando el Exito en Secundaria”.

2.5.1. Antecedentes.

El Programa de Residencia en Psicologia Escolar (PREPSE),se inserta en el
marco del nuevo modelo de formacion a nivel de maestria, y tiene como
planteamientos fundamentales: 1) contar con un programa de formacién de
naturaleza flexible, que permita su constante ajuste frente a los avances
disciplinares y las demandas del mercado laboral; 2) mantener un vinculo estrecho
entre las responsabilidades de formacion de la UNAM y las necesidades de la
poblacion -para este caso en materia de educacion basica- y 3) reconocer el
papel crucial que juega la formacion en escenarios auténticos y el trabajo
supervisado en la adquisiciéon de las competencias que definen al profesional
especializado. En este sentido, la meta general del PREPSE consiste en preparar
especialistas de alto nivel que proporcionen una gama amplia de servicios
psicologicos para escuelas tanto publicas como privadas. Para su consecucion en
el posgrado, el PREPSE se orienta a desarrollar competencias en el estudiante,
en lo relativo al dominio en materia de evaluacion, intervencion e innovacion a
través de la investigacion en escenarios educativos, mediante un sistema de

supervision experta en campo.

El programa “Alcanzando el Exito en Secundaria’ (PAES), de la Facultad de
Psicologia, de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), se lleva a
cabo como parte de la Maestria en Psicologia Profesional; surge del programa
Taylor, desarrollado por la Dra. Stevens (1992) y colaboradores en la Universidad
de McGill, en Canada para atender a alumnos con problemas de aprendizaje.
Posteriormente, en México se adopta como una de las propuestas de
investigacion y desarrollo profesional que para el posgrado han desarrollado la

Dra. Rosa del Carmen Flores y la Dra. Silvia Macotela.
El Programa Taylor fue desarrollado por un grupo de educadores en Montreal que

han trabajado con adolescentes desde principios de 1970. Encontraron que

cuando un adolescente es ayudado a ser mas competente tanto dentro como
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fuera de la escuela, mas estratégico tanto a nivel cognitivo como social, el éxito
alcanzado en High School frecuentemente se mantiene, continua. Los jovenes
vienen 2 veces por semana al programa, después de su trabajo escolar para

trabajar con un tutor-mentor (Stevens, 1997, en Stevens & Shenker, 1992).

Es un programa basado en el curriculo escolar. Ayuda a los alumnos a
incrementar su acervo estratégico tanto a nivel cognitivo, como con sus pares,
maestros y familias. Los tutores son estudiantes universitarios que estan tomando
entrenamiento clinico bajo la supervision del programa. Cada adolescente sigue
un programa individual basado en las necesidades de evaluacion y lo ayuda a

enfrentar la escuela.

En el curso de las sesiones se trabaja con la familia y la escuela para asegurar
que todos trabajan hacia metas similares. Algunos métodos se han desarrollado
para ayudar a estudiantes a leer mejor, o para ser mas efectivo en sus estudios o
para sentir mas confianza en si mismo. Sin embargo, una vision unidimensional
no permite ser consistentes, dada la complejidad de la naturaleza de las
desventajas del aprendizaje en adolescentes, por lo que la propuesta es de

caracter multidimensional.

Dentro de las caracteristicas que comparten ambos programas estan: se fomenta
el autocontrol en el aprendizaje, el trabajo se ofrece en sesiones de dos horas, en
un programa que coincide con el calendario y el curriculo escolares. En ambos se
moldea el proceso, a través del cual el alumno sera capaz de asumir
responsabilidad y autonomia. Se considera importante la retroalimentacion
constante al alumno tutelado. Se enfatiza el hecho de saber “leer al alumno”.
Ambos comparten el establecimiento de metas en los alumnos, como un factor
motivacional y con la finalidad de lograr autonomia. Ambos comparten el trabajo
con padres. Aunque en México se organizan talleres en los que se tratan temas
como: la comunicacién, la adolescencia, la disciplina, etc. En los dos los alumnos

deciden voluntariamente si ingresan al programa o no. Por ultimo, el programa en
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México al igual que en Canada se desarrolla en un horario antes o después de

clases.

En México el equipo de trabajo esta conformado en su totalidad por elementos de
maestria en psicologia escolar —alumnos de tiempo completo-. Si requerimos
apoyo de ofros profesionales, se hace la canalizacion adecuada. No existe
variedad de profesionales en el trabajo con los alumnos, tal ves esto esta
relacionado con el lugar y la cultura, asi como los apoyos econémicos o subsidios.
A partir de lo anterior, se puede enmarcar ya el hecho de que el PAES, procura
responder a las siguientes necesidades: Atender de manera multidimensional a los
alumnos de secundaria con problemas de aprendizaje, y contribuir a la solucién de
los problemas educativos que presentan los alumnos con problemas de

aprendizaje, y para ello se plantean los siguientes objetivc;s:

1. Apoyar alumnos de secundaria con problemas de aprendizaje para

subsanar sus necesidades y dificultades académicas.

2. Preparar profesionales que ayuden a remediar las necesidades con el
objetivo de apoyar a estudiantes de secundaria con problemas de

aprendizaje.

3. Desarrollar investigaciones y productos tecnologicos que sean de utilidad a
psicélogos y profesionales en el campo de los problemas de aprendizaje
(Flores, 1999, 2002).

Los problemas de aprendizaje, en el programa son conceptualizados basicamente
desde dos marcos teoricos: el cognoscitivo y el constructivista social. Se
visualizan como la dificultad para acceder o aprender un conocimiento, debido a
causas internas al aprendiz (proceso de aprendizaje) o situaciones externas al
estudiante (procesos instruccionales o carencias ambientales). Estos se abordan

fundamentandose principalmente en la ensefianza estratégica, el aprendizaje
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colaborativo, la evaluacién alternativa o auténtica y la promocion de ambientes
motivantes durante el aprendizaje. Aunque es importante mencionar que la
motivacion del alumno implica también adicionalmente el trabajo con los padres y
la escuela, para promover un cambio en otros ambitos en los que el alumno se

desenvuelve.

Es precisamente en el segundo objetivo del PAES, donde se inserta el presente
trabajo, pues el programa abarca especificamente el desarrollo de competencias
profesionales encaminadas a diagnosticar, intervenir 'y evaluar; las diversas
problematicas cognitivas y/o socioafectivas que pueden presentar los alumnos con
problemas de aprendizaje. Dos grandes componentes corren en paralelo en las
actividades que realiza el tutor en el apoyo a los alumnos: la ensefianza de
estrategias y la motivaciéon para el aprendizaje. El trabajo que sirve de
antecedente a la presente investigacion, es el de Jiménez (2000); en el cual se
enfatiza la importancia de conocer las competencias del tutor en el rubro de la

motivacion.

2.5.2. Fundamentos tedricos del PAES

A cuatro afnos de su puesta en marcha, el PAES ha servido de apoyo a dos
generaciones de tutores egresados de la maestria en psicologia escolar, y la
tercera esta cursando actualmente el tercer semestre. Se constituyen como el gje
central del programa y a la fecha han brindado atencién aproximadamente, a 100
alumnos con problemas de aprendizaje, que han concluido su secundaria y en su
mayoria han continuado sus estudios técnicos o de nivel medio superior. En este
contexto resulta relevante investigar las estrategias que utiliza el tutor para
promover la motivacion en las sesiones instruccionales. ’

Entre los fundamentos tedricos en los que se ha sustentado su operatividad, estan
la instruccion estratégica y el diagnostico en linea, mismos que seran descritos en
el presente trabajo ya que forman parte del marco referencial del tutor en cuanto a

motivacion se refiere.

51



En el programa, la instruccion estratégica se enfoca a dominios especificos y tiene
la finalidad de que los alumnos aprendan y desarrollen las estrategias de
aprendizaje que mejor se ajusten a sus caracteristicas como aprendices, las
cuales son un conjunto de acciones organizadas que implican técnicas, principios
o reglas para: entender o aprender un material o una habilidad, integrar un nuevo
conocimiento al existente y recordar este conocimiento en situaciones especificas.
En la ensefa estratégica resulta de gran relevancia la actuacion del tutor, tanto por

los mensajes que trasmite como por la manera de organizarse.

A través de la instruccion estratégica, se busca ensefar maneras de aprender en
diversos campos de conocimiento, mediante la interaccion con un experto. Las
actividades académicas que tienen que cumplir los alumnos en las asignaturas
que cursan regularmente en el nivel de ensefanza secundaria, constituyen el
material de trabajo apropiado para el desarrollo de estrategias en el nivel
cognoscitivo, metacognoscitivo y motivacional, (Flores, op.cit). A través de este
tipo de instruccion, se apoyan los esfuerzos de los estudiantes por aprender,

mientras lo requieran.

El trabajo fundamentado en la instruccion estratégica esta enmarcado en dominios

especificos, la cual implica varios aspectos:

a) identificacién de aspectos fundamentales, Las estrategias relacionan lo que
pensamos (por ejemplo, planear la actividad de aprendizaje) con lo que
hacemos (tomar notas, volver a leer para aclarar una confusion, etc.)

b) presentacion del contenido de aprendizaje, es importante conocer en este
aspecto lo que el alumno conoce, ya que los alumnos con problemas de
aprendizaje frecuentemente poseen conocimientos fragmentados e
interpretaciones errdneas acerca de conceptos y principios en diferentes

campos del conocimiento.

N
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c) seleccion de la estrategia, a partir del tutor, el alumno seleccione la estrategia

mas eficiente, organizada, secuencial y con el menor esfuerzo, al solucionar
un problema.

practica de la estrategia, el llevarla a cabo concientemente determinara tanto
la autonomia en el alumno como el éxito.

motivacion durante el aprendizaje de la estrategia y la retroalimentacion del
tutor, son fundamentales. evaluacion de los resultados, al ser en linea, permite
tanto al alumno como al tutor, evaluar las metas del alumno y el aprendizaje
en cada sesion.

promocién de la generalizacién, incluye otros ambientes distintos a los del

entrenamiento o con tareas y materiales diferentes.

En este punto de la promocion de la generalizacion, se pretende también que los

estudiantes aprenden a ser autorregulados, a resolver tareas en casa y los mas

importantes a resolver problemas de manera independiente y exitosa en

concursos y examenes en el salon de clases. En este aspecto, existen 4 fases:

o

La

Evaluacion.- Se parte de lo que alumno sabe, su efectividad al realizar la
tarea. Si el estudiante tiene estrategias ineficientes entonces pasa a la
siguiente fase. .

Construccion.- En ésta el tutor le muestra al estudiante una nueva
estrategia, que en la mayoria de las veces es una combinacion de los
elementos exitosos del estudiante (viejas estrategias) y |a del tutor.
Ensefanza.- Antes de que el alumno desarrolle la nueva estrategia, el tutor
le modela como usarla, checando que el alumno haya entendido y
apoyando cuando sea necesario para la aplicacion eficiente de la
estrategia.

Transferencia.- es la fase final en la cual el tutor ayuda a planear la

aplicacion independiente y autonoma de la estrategia.

instruccion estratégica requiere que el tutor muestre competencias

relacionadas con fineza en la observacion, sensibilidad, atencién continua y

n
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constante para cada uno de los alumnos durante la sesién. No existe una guia
para hacerlo, ni una forma estructurada o particular de intervencion; el diagnostico,
la intervencion y evaluacion estan en el mismo continuo y la toma de decisiones

en paralelo.

Otro de los sustentos tedricos del PAES, es la evaluacion dinamica de los
problemas de aprendizaje. Dentro de un marco de analisis genérico para un
temprano desarrollo evaluativo, (Fleje et. al. 1993, en Flores, op. cit.), sugirieron
que la evaluaciéon estandarizada es una herramienta extremadamente potente,
pero que ha sido indiscriminadamente utilizada, es decir, con frecuencia se utilizan
las pruebas sin considerar su validez. Los puntajes que arrojan los tests son
medidas inexactas en el entendimiento de estos jovenes en el contexto interactivo,

y resultan mas una lista de lo que el alumno no sabe hacer.

El interés ha sido mayor en torno a que el proceso de evaluacion parece bastante
genérico y vago, y la mayoria de las veces se fundamenta exclusivamente en las
pruebas psicologicas de evaluacion. Sin embargo, éstas han sido usadas por
personas no entrenadas para interpretarlas, y tal vez con fines muy diferentes de
aquellos desarrollaron los tests. Particularmente cuando se habla de problemas de
aprendizaje, el proceso de la evaluacion resulta de vital importancia, pues nos
permite tomar decisiones dirigidas a determinar las acciones que se tomaran para

asistir al nifo.

Las criticas sobre procedimientos de evaluacion dentro del area de educacion
especial, sugieren que las practicas cotidianas no son tipicamente efectivas en
costo, con los resultados de las pruebas unicamente se confirma que las ideas de
los padres o maestros fueron prioritarias en el inicio del proceso evaluatorio, sin
que esto tenga sugerencias significativas para la educacion remedial. (Ysseldyke
etal., 1983; en Snart, et. al., 1995). '



Al respecto, Finlan (en Snart, et. al 1995), opina que los procedim'rent_os de
evaluacion actuales, resultan en bajas expectativas de los educadores y padres y
la creacion de la desesperanza aprendida en muchos de los nifios. Las
implicaciones sociales, han sido adversas en estos estudiantes para comunicarse

y socializarse con sus pares.

Usualmente una evaluacion lleva al diagnostico de un problema particular, que
puede derivar en una etiqueta, misma que resulta de poca utilidad en las
intervenciones en el ambito educativo, donde existen problemas que requieren
apoyo util y especifico. Este tipo de evaluacion tiende a la tipificacion de los
individuos y no aporta informacion relevante para la toma de decisiones, con base
en informacion auténtica del alumno, especialmente cuando éste presenta

problemas de aprendizaje.

La evaluacion realizada en la sede es auténtica, en linea. Esta es la forma como
el programa denomina el diagnostico en linea, que consiste en la informacién
recopilada durante el proceso de aprendizaje, y que permite analizar y decidir qué
es lo mas pertinente para la accion educativa y como ir dando las ayudas
requeridas una vez identificadas, (Diaz Barriga y Hernandez, op. cit.). Proporciona
mas bien informacion lo mas clara y detallada sobre el proceso que sigue el
estudiante, sobre problemas contextualizados para los cuales no hay una Unica
respuesta correcta y toma en cuenta, por ejemplo, las habilidades y logros que un

alumno puede alcanzar, asi como los problemas para su consecucion.

2.5.3 El trabajo del tutor con el Alumno

El PAES se desarrolla a través de sesiones tutorales que implican una atencion
personalizada. Las sesiones corren paralelas al ciclo académico y no interfieren
en el horario escolar. Cada uno de los 6 tutores que conforman actualmente la
residencia de secundaria, tiene a su cargo 3 alumnos, generalmente del mismo
grado escolar, que pueden pertenecer a diferentes planteles educativos:

actualmente se atiende a alumnos de 5 secundarias de una zona aledana al



centro de servicios psicoldgicos. Los alumnos de cada tutor, son canalizados por
las autoridades de las secundarias a las que se ha ofrecido el servicio, aunque la

decision de ingresar al programa, es personal y voluntaria.

Los estudiantes que pertenecen al programa tienen al menos 5 materias
reprobadas en los primeros bimestres del ano lectivo, de no ser por el programa
“Alcanzando el éxito en Secundaria’, tal vez no tendrian otra oportunidad de

terminar sus estudios, pues algunos de ellos tambien son recursadores.

El tutor al trabajar con los chicos debe intentar mitigar los efectos nocivos
derivados del fracaso vy la frustracion, creando un ambiente motivante, para lo cual
necesita: a) promover percepcion de autoeficacia, b) retr-oalimentar la ejecucion
del alumno, c) indicarle cémo su esfuerzo y la utilizacion de la estrategia mejorara
la ejecucion, y, d) ensefarle a atribuir los fracasos al empleo de una estrategia

deficiente y no a limitaciones personales.

El aprendizaje tiene una relacion indisoluble con la motivacion; lo que el estudiante
conoce, cree y percibe sobre si mismo, es un reflejo de lo que aprende y como
aprende (Flores, op. cit.). En este sentido se deben tomar en cuenta los factores
implicitos en la motivacion y que estan vinculados tanto con el alumno, como con
el que ensena y con el contexto en donde se realiza la tarea, e influye en las rutas
que establece, perspectivas asumidas, expectativas de logro, atribuciones que

hace a su propio exito o fracaso.

En el programa se espera que los alumnos tomen control sobre su aprendizaje,
reconozcan y usen sus propias fortalezas, de manera que aprendan y desarrollen
las estrategias que mejor se ajusten a sus caracteristicas como aprendices. Se
buscan las formas mas eficientes y efectivas de planear, desarrollar y monitorear
su propio aprendizaje y el desempefo en tareas académicas encaminadas a
promover un aprendiz autorregulado, que sea capaz de tener control sobre su

aprendizaje. El trabajo colaborativo con ellos es muy representativo en las



sesiones tutorales, porque el apoyo entre pares permite aprendizajes modelados
entre los alumnos que conforman el grupo de cada tutor, convirtiéndose en un
aspecto primordial en la instruccion. Los pares y las estructuras cooperativas
influencian las metas motivacionales y el involucramiento en la tarea (Blumenfeld,
1992).

Las situaciones socio-afectivas y motivacionales de los adolescentes del programa
no se dejan de lado cuando se convierten en una circunstancia que puede poner
en peligro su desarrollo académico, se promueve una relacion estrecha entre el
tutor-alumno. De acuerdo con la perspectiva multidimensional del programa, se ve
al estudiante no sélo como un ente académico sino como una persona con
virtudes, problemas, sentimientos y confusiones. Si se considera necesario, se
canaliza a los alumnos a diversos servicios psicologicos de apoyo cuando hay
problemas en el entorno del estudiante que afectan su desarrollo integral y que por
los objetivos que persigue el programa, no pueden ser atendidos en forma

sistematica y profesional en éste.

El trabajo con los alumnos, se ve reforzado con el seguimiento tanto en la familia
como en la escuela. Con los padres, es importante identificar en ellos fortalezas y
capacidades que puedan ser utilizadas para apoyar al alumno en casa y en el
contexto escolar (Snart, Brenton-Haden y Mulcahy, 1995); la forma de hacer
intervencion con los padres de familia, es por medio de talleres y entrevistas. La
primera entrevista se realiza al inicio del afio escolar, y las subsecuentes quedan a
consideracion tanto del padre, el tutor y las necesidades particulares del alumno
en cuestion. En forma paralela se continian entrevistas telefonicas, que se

apegan al modelo desarrollado por Sosa, (2002).

Flores (op. cit.), por su parte, afirma que el tutor del PAES, promueve la

autorregulacion a través de los siguientes aspectos motivantes:

e Apoyar al alumno a establecer y jerarquizar sus metas.



. Retroalimenta-r positivamente la ejecucion del alumno.

« Evitar dirigirse al alumno con mensajes negativos.

« Ensefar al alumno a atribuir los fracasos al empleo de una estrategia
deficiente y no a limitaciones personales.

+ Establecer normas de éxito pertinentes al desemperio del alumno y a sus

cualidades personales.

2.5.4. El tutor y la escuela

Por lo que a la escuela se refiere, el propésito del trabajo es establecer un vinculo
de comunicacion con maestros y orientadores, que permita apoyar a los alumnos,
tanto en el ambito académico como en el disciplinario. Si bien, son aspectos
importantes en el contexto del trabajo del tutor, su intervencion con éstos no sera

evaluada en el presente trabajo.

2.5.5. El Tutor del PAES y las Sesiones Instruccionales

Es un alumno de maestria cuya formacion tedrico - metodoldgica esta vinculada al
PREPSE. En su rol de tutor es supervisado por una tutora quien a su vez es la
coordinadora del PAES, una persona que de preferencia debe tener experiencia

en trabajo con adolescentes previo ingreso al posgrado.

La dindamica de trabajo de la sesion instruccional, esta determinada por las
necesidades y habilidades de cada estudiante, asi como de su trabajo escolar
(tareas, examenes, trabajos, etc ), es decir, las tareas escolares son el motivo
principal para apoyar a los alumnos con problemas de aprendizaje para la
ensefianza y practica de estrategias (Stevens y Shenker, 1992) cognitivas vy
metacognitivas (Flores, op. cit.). Es decir, que los alumnos no asisten al programa
para terminar sus tareas solamente, sino para adquirir las estrategias

mencionadas.

El tutor enfrenta diversas problematicas en su quehacer. La ensefanza de

estrategias representa una dificultad para el tutor por dos razones basicas: no hay



un recetario de estrategias y deben adecuarse a los intereses, competencias y
necesidades del alumno en cuestion. El tutor incide entre otros aspectos, en como
motivar al alumno ayudandolo a percibirse en forma adecuada tanto en sus
expectativas, sus atribuciones y percepcion como un aprendiz cada vez mas

capaz.

Una via propositiva para supervisar y apoyar las experiencias del tutor con los
alumnos, es la sesion de discusion de casos, que tiene lugar 4 veces por semana
con una duracion de 90 minutos cada una; en ellas se analizan y discuten todos
los casos de los alumnos de cada tutor, y se da énfasis a los que presentan mayor
dificultad. En principio la coordinadora del PAES las dirigia y paulatinamente ha
ido cediendo este rol a los alumnos de posgrado, porque el interés esta también

enfocado a desarrollar en ellos, competencias de formacion de tutores.

El tutor novato, al principio, enfrenta el tratar de definir su rol frente al alumno, asi
como diversas problematicas ante el desconocimiento de algunos contenidos: la
ensefnanza de estrategias y las formas de motivar al alumno, algunas de éstas se
van resolviendo con el estudiante mismo, durante el ano escolar. No es sino al
inicio del segundo ano de la maestria, cuando los tutores vuelven a enfrentarse a
los nuevos alumnos que formaran parte det programa, y es precisamente entonces
cuando notan el crecimiento que han experimentado respecto de sus primeras

experiencias.

Los tutores de la generacion actual, han mostrado ciertas habilidades e intereses
por algunas de las materias, que en secundaria representan un alto indice de
reprobacion, son el caso: inglés, matematicas, historia y quimica, sin pretender por
ello que el alumno se vuelva sélo mas estratégico en cada una de ellas. La meta la
pone el alumno y se pretende que sea competente para.enfrentar el curriculum en
general, aunque los avances y compromisos para lograrlo los decide él/ella con

apoyo de su tutor.
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2.5.6 El tutor y las metas en el apoyo de tareas escolares en alumnos cor'r
problemas de aprendizaje.

La relacion entre motivacion y metas, puede entenderse como una relacion
paralela, la cual para efectos del presente trabajo es entendida como un proceso
complejo, que incluye la vinculacion socioafectiva entre el tutor y el alumno en la
planeacion, ejecucion y evaluacion de sus metas, asi como en la construccion de
responsabilidades e intereses compartidos en el grupo, con el objetivo de lograr

autorregulacion en el aprendizaje de los alumnos.

Por las razones anteriormente expuestas, las metas se consideran como un factor
importante para promover la autorregulacion en el alumno y son la base de
planificacién de la sesion instruccional en el PAES. Una vez que el alumno ha
establecido sus metas, decide el tiempo que les va a dedicar y las estrategias que
va a utilizar, funcionan como los objetivos que el alumno pretende lograr al realizar
una tarea. Las metas constituyen ademas, uno de los primeros pasos para la
planeacion, que le permiten al estudiante delimitar una actividad y hacerla
accesible a sus posibilidades. A través de ellas, se vincula al alumno en la toma

de decisiones sobre su vida academica y personal (Jiménez, op. cit.).

Sin embargo, las metas que pueden plantearse los alumnos con problemas de
aprendizaje pueden ser muy generales o muy sencillas. Las mas de las veces,
dirigidas a evitar la tarea que se les dificulta, que no entiendan y/o que ademas no
saben como enfrentar. Por lo que ademas de establecer una meta, el alumno debe
equilibrar y jerarquizar las metas socioafectivas y académicas, asi como

autoevaluar sus logros desde el inicio.

El papel del tutor esta dirigido a entrenar al alumno, a establecer sus metas, pues
es comun que el alumno recién llegado al programa, no sabe gqué es una meta,
para qué sirve y pueden creer que plantearlas (en forma oral o escrita), es una
pérdida de tiempo o exceso de trabajo en la sesion. Solo paulatinamente el

alumno aprende que establecer una meta es un proceso, que se complementa
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cuando se logra y se evalua la meta, y que ademas redunda en una percepcion de
eficacia gradual. El rol del tutor es por ello central, pues funge como el instructor

que puede fomentar a través de la motivacion, la autorregulacion en sus alumnos.

El tutor puede apoyar al alumno a establecer sus metas de diferentes maneras,
recurriendo al modelamiento, o a la negociacion con el para la realizacién de
tareas comunes en diferentes clases, como son el caso de lectura, para preparar
examenes o para completar tareas en casa. Es tambien necesario para el alumno
aprender a establecer metas proximas, especificas y derivar los pasos que se

requieren para alcanzarla.

El presente trabajo enfatiza la importancia de las metas para la construccion que
hace el tutor de escenarios motivacionales para el alumno, enmarcados en la
instruccion estratégica; considerando que no hay recetarios para los procesos

cognitivos, metacognitivos ni motivacionales.

En el contexto de esta discusion, se consideré importante responder
fundamentalmente a tres preguntas. ;Qué tipos de metas se plantean los
alumnos? ¢ qué apoyos motivacionales otorga el tutor para promover las metas en
la sesion instruccional? ;Existen diferencias en los apoyos motivacionales que

brinda el tutor en funcion del alumno?
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CAPITULO 3
Método
Con el proposito de contestar a las siguientes preguntas de investigacion: ;Qué
tipos de metas se plantean los alumnos? ;Qué apoyos motivacionales otorga el
tutor para promover las metas en la sesion instruccional? ; Existen diferencias en

los apoyos motivacionales gue brinda el tutor en funcion del alumno?

Participantes:
Los participantes fueron dos tutoras y sus 3 alumnos adolescentes con problemas
de aprendizaje que actualmente acudan al PAES, que cubrieron el requisito de

asistencia puntual y regular a sus sesiones de trabajo.

Escenario: Un aula del centro comunitario Julian McGregor, lugar en el que se

lleva a cabo el PAES, y que pertenece a la Facultad de Psicologia

Tipo de estudio: exploratorio.

Descripcion de categorias (dimensiones a observar):
Las categorias propuestas se relacionaron con la variable: Actividades que realiza
el tutor para apoyar al alumno al establecimiento de metas en dos niveles: Macro y

meso tomadas y adaptadas de la propuesta de Garcia (2002).

Macro: Se refiere a la estructura de las actividades relacionadas con el trabajo en
torno a las metas. En este nivel de analisis, se consideraron para el presente
trabajo, las interacciones de las diadas tutor-alumno en los siguientes aspectos:

- La estructura de la sesion instruccional en torno a las metas del alumno en
la sesion instruccional, en tres momentos: planeacion, ejecucion vy
evaluacion.

- Ladimension temporal: Resulto fundamental al realizar la tarea de analisis

de interaccion de los participantes, tanto el tiempo total que dura la sesion,
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como de los tiempos en cada uno de los momentos que la estructuran, por

diada.

Meso: Comprende la determinacion de estrategias utilizadas por el tutor, de

acuerdo a las categorias descritas, en éste se pretendio responder a las preguntas

¢, Qué hace el tutor para apoyar al alumno a planear, ejecutar y evaluar sus metas?

iPromueve a través del trabajo durante las sesiones de tutoria las metas de

aprendizaje?

CATEGORIA MACRO

INTERACCIONES CONDUCTUALES A OBSERVAR (CATEGORIA MESO)

metas

v Planeacion de las metas. | P1  Apoyar al alumno a organizar y establecer sus metas cortas,
especificas y proximas.
P2  Promover que el alumno valore la importancia y utilidad de
establecer metas.
P3 Guiar al alumno para ponerles un orden de mayor a menor
importancia. o
P4 Apoyar para organizar los materiales necesarios para .
establecer la meta B

v 2) Ejecucion de las | E1 Compartir la responsabilidad de la tarea. -
FiEfE E2 Modelar la solucion de un problema.
E3 Enfocar la atencion del alumno en la tarea. -
E4 Retroalimentar positivamente la ejecucion del alumno cuando
ejecuta una tarea/estrategia con éxito. [
ES5 Promover la reflexion sobre el contenido de la tarea. I
E6 Identificar conocimientos previos en relacion al tema.
v 3) Evaluacion de las | A1 Promover la evaluacion de estrategias y logros en la sesion por

escrito.
A2 Evaluar lo que |e agrado de la sesion y el empleo de estrategias. |

Métodos de recoleccion de informacion.

Cuestionario de preguntas abiertas a tutores y alumnaos.

Analisis de video.



Procedimiento

La metodologia observacional en el estudio fue de tipo no participante. Se
procedid a la clasificacion de conductas del tutor relacionadas con la planeacion,
ejecucion y evaluacion de metas, previamente descritas. y por jueceo experto se
validaron. Se filmaron dos sesiones instruccionales de los dos tutores elegidos y
sus tres alumnos. Se analizaron los videos. La sistematizacion en la
categorizacion, implico la revision cuidadosa al maximo de la definicion de cada
una de ellas, evitando el solapamiento entre unas y otras considerando su
definicion molecular. Con la finalidad de apoyar los datos obtenidos de la
observacion, se elaboré una entrevista semiestructurada, que se aplico al tutor en
una sesion posterior a la videograbacion, e incluyo las siguientes 7 preguntas
abiertas:

1. - ¢Desde tu perspectiva, qué es una meta y que importancia reviste en el trabajo con
los alumnos?

2.- ¢ En general, qué aspectos consideras importantes en la planeacion previa al
establecimiento de metas?

3.- ¢Como apoyas al alumno en la planeacion de actividades acordes a lograr sus metas?
4.- ¢Has hablado con tus alumnos sobre los diferentes sentimientos que se producen al
realizar bien o mal una actividad y como estos sentimientos intervienen en su disposicion a
seguir trabajando?

5.- ¢Les has explicado los factores que facilitan o perjudican el sentirse competentes para
aprender (las metas que se propongan, los resultados anteriores, las "atribuciones" con las
que interpretan sus exitos y fracasos,...)?

6.- 4 Sabes que actividades puede el alumno realizar con exito sin tu apoyo?

7- ¢En qué materias o aspectos en particular consideras que ha sido mas notorio su
avance?

Asimismo, se elaboraron entrevistas a los alumnos con la finalidad de investigar la
opinién del alumno en torno a la intervencion del tutor en la sesién, como un
indicador de la motivacion en el estudiante; mismas que se llevaron a cabo
después de la sesion de videograbacion en forma individual y considerando las

siguientes 16 preguntas abiertas:

64



1.- ¢(Explica con tus palabras que es una meta y para que sirve?

2.- ¢ Qué necesitas saber o hacer para establecer una meta?

3.- ¢Es importante para ti planear tus metas?

4.- ;Que opinas del apoyo de tu tutor para planear el trabajo que se requiere para alcanzar
tus metas?

5- ¢Qué piensas de las ayudas que te da el tutor al evaluar tus metas?
7.- ¢ Crees que es importante el apoyo que te brinda tu tutor para resolver las dificultades
gue enfrentas en la escuela, los amigos o la familia?

8.-¢Haly metas en las que sientes que el tutor te apoya mejor? Si, cuales y de qué crees que
depende:

9.- ¢ Ha cambiado tu percepcion como estudiante o persona, debido a los apoyos que te
brinda tu tutor? Si, ;Como?, No, ¢por qué?

10.- ,Crees que el apoyo que tu tutor te brinda ha permitido que seas un estudiante mas
indepandiente? Si la respuesta es si, ¢en qué aspectos? No, ¢ por que?

11.- ¢ En que otros aspectos de tu vida te ha apoyado tu tutor a sentirte mas capaz?

12.- ¢ Qué actividades académicas crees que puedes realizar con éxito, sin apoyo de tu
tutor?

13.- De las materias que se te dificultan ¢en cual crees haber tenido mas avance gracias
al apoyo que te brinda?

14.- ¢,Que materia es la que mas te gusta? ¢por que?

15.- ¢, Qué materia es la que menos te gusta? ¢por qué?

Procedimientos y convenciones para analizar los videos:

Las respuestas obtenidas tanto de los alumnos como del tutor se grabaron para
efeclos de la trascripcion de la informacion y se integraron los datos
correspondientes al desempeno del tutor, el analisis de la informacién obtenida en
los videos se hizo en dos niveles: macro y meso, previamente descritos, de
acuerdo con los siguientes criterios y codigos:

Procedimiento:

1) Procedimiento general. Poner cada cambio de actividad o tematica en
negritas y el tiempo que dura. Si es tépico general va con mayusculas, si es
subtopico o alguna actividad incluida en la mas general, se escribe con
minusculas. Por ejemplo:

El tutor presenta las opciones de metas a elegir.



El tutor retroalimenta la conducta de elegir la meta.
El tutor invita al alumno a revisar sus cuadernos en la planeacion de la
meta.

2) Para la informacion no verbal: se pone aparte de la interaccion de la diada,

tal y como aparece sin tener que normarse con los criterios anteriores.

Convenciones:
a) Para la informacion verbal (Tomado de Garcia, op.cit.)
T. (Tutora)
A.  Alumna (0)
&? Parainterrogar
Se emplea el punto cuando se ha terminado un enunciado (punto y

seguido) o una idea (punto y aparte).
y Se usacoma cuando hay una pequefia pausa gramatical o de produccion
oral.
- Para cuando hay un error de produccion oral que se corrige.

=, Para cuando hay un error conceptual que se corrige.
.=»» Para una pausa prolongada como en espera de respuesta.
Para cuando alguien interrumpe el discurso de otra persona.

// En una pausa breve que esta intercalada en el discurso.
(seg.) Se pone entre paréntesis el tiempo de una pausa larga (5 seg.).

I I Se pone entre diagonales el habla simultanea de dos o mas personas

También es muy importante enumerar los renglones de toda la transcripcion, por
ejemplo:
1T. ¢ Qué metas trabajaremos hoy?
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2A. No tengo ninguna.
3M. Revisa tu libreta de tareas
4A. Ah, sitengo una de...

b) Para la informacion no verbal.
= se colocan con minusculas entre corchetes lo que se esta haciendo o
gesticulando de manera simultanea con el discurso.
» Se colocan con minusculas entre corchetes y subrayado lo que se esté

realizando o haciendo, pero no de manera simultanea con el discurso.

El analisis cualitativo de las diadas en los videos se hizo en funcion del
intercambio entre el tutor y sus tres alumnos. Se tomaron los segmentos que sean
mas representativos de la categoria de andlisis correspondiente (Chi, 1997). El
analisis cuantitativo hace referencia a nivel de analisis estadistico descriptivo de

cada diada en cuanto a los tiempos destinados al trabajo en el nivel macro.

Procedimientos y convenciones para analizar las grabaciones:

a) Para la informacion obtenida verbalmente:

E. (entrevistador). El orden de la informacion sera segun el numero de pregunta
qgue corresponda en el cuestionario ya sea del tutor o el alumno. Un ejemplo se
representa como sigue:

E12.- ;Qué actividades académicas crees que puedes realizar con exito, sin
apoyo de tu tutor?

A: Matematicas.

E. ¢ Puede trabajar mejor en matematicas?

A. Si me siento mas capaz de hacerlo, y tengo menos dudas, y trabajamos mas o
menos la materia en el programa. E12. corresponde a la pregunta 12, del
cuestionario y su respectiva respuesta.

A. Alumno '

T. Tutor

» Se emplea el punto cuando se ha terminado un enunciado (punto y
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seguido) o una idea (punto y aparte).
y Se usa coma cuando hay una pequefia pausa gramatical o de produccion

oral.

= Para cuando hay un error de produccion oral que se corrige.

«=»s Parauna palabra prolongada como en espera de respuesta.

” En una pausa breve que esta intercalada en el discurso.

(seg.) Se pone entre paréntesis el tiempo de una pausa larga (5 seg.).
b) Para la informacion no verbal.

» se colocan con minusculas entre corchetes lo que se esta haciendo o

gesticulando de manera simultanea con el discurso (ver anexo).
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CAPITULO 4
RESULTADOS

Las categorias de apoyo brindadas por el tutor, en el nivel macro. fueron
clasificadas de acuerdo con las tres fases en las que se organiza una sesion
instruccional en el PAES: 1) planeacion, 2) ejecucion y 3) evaluacion de las metas,
y las subcategorias que se consideran en cada una de ellas. como se muestra a
continuacion:
1) Fase de planeacion:

P1 Apoyar al alumno a organizar y establecer sus metas.

P2 Promover que el alumno valore la importancia y utilidad de establecer

metas.

P3 Guiar al alumno para ponerles un orden de mayor a menor importancia.

P4 Apoyar para organizar los materiales necesarios para establecer la meta.

2) Fase de gjecucion:

E1 Compartir la responsabilidad de la tarea.

E2 Modelar la solucion de un problema.

E3 Enfocar la atencion del alumno en la tarea.

E4 Retroalimentar positivamente la ejecucion del alumno cuando ejecuta una
tarea/estrategia con exito.

E5 Promover la reflexion sobre el contenido de la tarea.

E6 Identificar conocimientos previos en relacion al tema.

3) Fase de evaluacion:

A1 Promover la evaluacion de estrategias y logros en la sesion por escrito.

A2 Evaluar lo que le agradé de la sesion.
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1) Datos globales de porcentajes de categorias apoyo brindadc;s por la tutora X

Los porcentajes de las filas y columnas se obtuvieron de la division de los
subtotales de apoyos por categoria entre el total de apoyos otorgados en la
sesion. En una sesion cuya duracion fue de 90 minutos, la tutora X, brindé en total
69 apoyos a los alumnos, que representan el 100% en la sesion. La tabla No. 1
muestra que de este total, la fase de ejecucién representa la categoria con
mayores apoyos brindados por el tutor, con un porcentaje del 71%; la planeacion
de las metas con 24.6% y la evaluacion el 43%. En la fase planeacion, la
categoria con mayor porcentaje es P1, apoyar al alumnoa organizar y establecer
sus metas, con el 14.5%; en la de ejecucion, la categoria con mayor porcentaje es
E3, enfocar la atencion del alumno en la tarea con el 24.6%; E1, compartir la
responsabilidad de la tarea, el 18.8%; E2, modelar la solucién de un problema
requirio del 13%; E4, retroalimentar positivameﬁte la ejecucion del alumno cuando
ejecuta una tarealestrategia con éxito representé el 11.6%; y E5, promover la
reflexion sobre la tarea con 2.9%; finalmente, la categoria E6, identificar
conocimientos previos en relacion al tema, no se presento en la sesion.

En el caso de evaluacion, A2 evaluar lo que le agrado de la sesion, obtuvo el 2.9%
de los apoyos totales, mientras que A1, promover la evaluacion de logros de la
sesion por escrito requirio el 1.4% de apoyos.

2) Categorias de apoyo de la tutora ‘X" _en la fase de planeacion para cada

alumno:

Es esta fase, el 11.59% de los apoyos tc;tales se ofrecieron en mayor medida al
alumno 3, el 7.24 al alumno 2 y el 5.79% al alumno 1. El porcentaje de apoyo del
tutor se concentro en la categoria P1, apoyar al alumno a organizar y establecer
sus metas, dirigido al alumno 3 (XAL3) con el 5.79% del total para esta fase; con
los alumnos (XAL 3 y XAL 4) los apoyos en esta categoria fueron equivalentes con
el 4.34%. La categoria P2, promover que el alumno valore la importancia y utilidad
de establecer metas, se presenté mas con el alumno 3, con el 2.89%, y para los
alumnos 2 y 3, los apoyos del tutor fueron equivalentes con el 1.44%, para cada

uno(ver tabla 1).
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Tabla 1. Frecuencias y porcentajes de categoria de apoyo en las fases de
planeacién, ejecucion y evaluacion para los alumnos 1, 2 y 3 con la tutora “X".

XAL 1* % XAL 2 % XAL 3 % Suma %
P1 3 434 3 | 434 | 4 579 | 10 | 145
S P2 1 1.44 1 144 | 2 289 4 6
§ P3 0 0 0 0 0 0 0 0
& [ pa 0 0 1 144 ] 2 | 289 | 3 41
 Iom | 4 5.79 5 | 724 | 8 | 1159 | 17 | 246
E1 1 1.44 7 -|1014| 5 724 | 13 | 188
| B2 0 0 2 289 7 [1014| 9 13.0
2 [E3 5 7.24 8 |1159] 4 579 | 17 | 246
§ E4 2 2.89 1 144 | 5 7.24 8 116
[T Es5 1 1.44 1 144 | 0 0 2 29
E6 0 0 0 0 0 0 0 0
c | Total | 9 13.04 | 19 [27.53| 21 | 30.43 | 49 | 71.0
§ Al 1 1.44 0 0 | o 0 1 1.4
"§ A2 0 0 1 144 [ 1 1.44 2 29
Y o 1.44 1 [144 ] 1 1.44 3 43
oo | 14 | 2029 | 25 |36.23| 30 | 43.48 | 69 | 100

La categoria P3, apoyo del tutor para jerarquizar las metas, no se presento en la
sesion; la categoria P4, organizar los materiales necesarios para establecer una
meta, se dirigio mas hacia el alumno 3, con el 2.89% del total para esta fase; y con
el 1.44% para el alumno 2, mientras que apoyos en esta categoria no se
presentaron para el alumno 1. Estas diferencias pueden explicarse, por un lado,
en el hecho de que la tutora apoya de manera diferente al alumno en funcion de
sus necesidades y estrategias particulares, y p(‘)r otro, en los criterios para la

seleccion de la muestra tales como: asistencia y puntualidad regular al programa.
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El alumno 1, estudiante de una secundaria diurna, repetidor de 2° era el que
mayor tiempo tenia 2 afos asistiendo al programa. El alumno 2, estudiante de 2°
en una secundaria diurna, con aproximadamente seis meses de asistencia
regular y puntual al programa, y por ultimo el alumno 3, estudiante 2° de una
secundaria técnica, con aproximadamente tres meses de asistencia irregular al
programa. Otro factor que pudo influenciar en la sesion, fue el hecho de que los
alumnos 1 y 3, no traian tarea especifica para trabajar lo que pudo menguar su
ejecucion, a diferencia del alumno 2 que traian una tarea que le permitid

establecer en el menor tiempo de los tres su meta.

3) Categorias de apoyo de la tutora "X’ _en la fase de ejecuciéon para cada

alumno.

En cuanto a los porcentajes totales para cada categoria de apoyo por alumno, se
encontro que al alumno 3, se le brindaron 30.43% de los apoyos totales para esta
fase, el 27.53% al alumno 2 y el 13.04 al alumno 1.

En esta fase, el alumno 2 tuvo mayor apoyo del tipb E3, enfocar la atencion del
alumno en la tarea, con el 11.59% de los apoyos totales en la sesion. En este
rubro el alumno 1 recibio el 7.24% y el alumno 3, el 5.79%.

Las categorias en segundo lugar en porcentaje con el 10.14%, fueron E1 y E2,
compartir la responsabilidad de la tarea y modelar la solucién de un problema,
respectivamente, dirigida en mayor medida a los alumnos 2 y 3. La categoria E4
retroalimentar positivamente la ejecucion del alumno,se dirigic mas hacia el
alumno 3 con 7.24% de los apoyos totales, al alumno 1 con el 2.89% y al alumno 2
con el 1.44%. E5, reflexionar sobre el contenido de la tarea, se ofrecieron de igual
forma a los alumnos 1y 2 con el 1.44 % de los apoyos totales, que para el alumno
3 no se presentd. EB, identificar los conocimientos previos no se presentd con
ningun alumno en el trabajo de esta sesion.

!_as diferencias encontradas pueden explicarse en términos de falta de motivacion
en el alumno 3, que constantemente llega con suefo y cansancio lo que se refleja

en el tiempo y la extension de los didlogos representativos de esta categoria.
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4) Categorias de apoyo de la tutora “X" en la fase de evaluacién para cada

alumno:

La categoria A1, promover la evaluacion de estrategias y logros en la sesion con
el 1.44%; y solo se presento para el alumno 1. A2, evaluar lo que le agradé de la
sesion y las estrategias utilizadas se presentd por igual para los alumnos 2 y 3 con
el 1.44%. Estas diferencias pueden explicarse en términos de que el alumno
experto requiere evaluar sus logros en términos de estrategias de aprendizaje, y
puede ser el sustento de una ejecucion mas agil y una planeacion mas cuidadosa

en su trabajo en torno a las metas.

5) Datos globales de porcentajes de apoyos brindados por /a tutora “Y"

En una sesion cuya duracion fue de 40 minutos, la tutora “Y”, brindo un total de 47
apoyos a los alumnos, que representan el 100% én la sesion; la tabla No. 2,
muestra las diferencias en porcentajes para las diferentes fases y sus respectivas
categorias. Como puede observarse, en la fase de ejecucion se concentran de
manera importante los apoyos brindados por la tutora, con un porcentaje del
74.4%. La planeacion de las metas y la evaluacion presentaron apoyos
equivalentes ya que en ambas se concentraron el 12.8%, de los apoyos totales
para esta fase.

En cuanto a las categorias de apoyo mas representativas, para cada fase, |a tabla
muestra que en la planeacion, P1, apoyar al alumno a organizar y establecer sus
metas, obtuvo el 8.5%. La categoria P3 con 4.5% y P2 yP4, no se presentaron en
la sesion.

En la fase de ejecucion, la categoria con mayor porcentaje es E1, compartir la
responsabilidad de la tarea, con el 29.8%; en segundo lugar E3, que se refiere a
enfocar la atencion del alumno en la tarea, con el 19%; y en tercer lugar E4,
retroalimentar positivamente la ejecucion del aiumno cuando ejecuta una

tarealestrategia con éxito con el 10.6%.



Tabla 2. Frecuencias y porcentajes de categorias de apoyo de la Tutora “Y”, en las

fases de planeacion, ejecucién y evaluacion para los alumnos 4,5y 6.

YAI 4 % YAL 5 % YALG | % Suma %
.g P1 1 212 1 212 2 425 4 85
o P2 0 0 0 0 0 0 0 0.0
e P3 0 0 0 0 2 425 2 43
5 P4 0 0 0 0 0 0 0 0.00
Total 1 212 1 212 4 8.51 6 12.8
= E1 6 12.76 5 10.63 3 6.38 14 29.8
© E2 ) 4.25 0 0 2 425 4 8.5
‘é E3 0 0 4 8.51 5 10.63 9 19.0
o E4 3 6.38 0 0 2 4.25 5 10.6
u E5 0 0 0 0 0 0 0 0.0
E6 1 2.12 1 212 1 212 3 65
Total 12 | 2553 | 10 21.27 13 27.65 35 74.4
A1 1 2.12 2 4.25 1 212 4 8.5
G A2 0 0 1 212 1 212 2 4.3
§ Total 1 212 2 6.38 2 4.25 6 12.8

‘El ; .
1| Gran total 14 | 29.8 14 298 | 19 40.4 47 100

La categoria E2, modelar la solucion de un problema representa el 85%:; la
categoria EB, relacionada con identificar conocimientos previos con relacion al
tema, representa el 6.5% y por ultimo, la categoria E5, promover el pensamiento
critico no se presentd en la sesion.

En cuanto a evaluacion se refiere, A1 obtuvo el 8.5% y A2 el 4.3% de los apoyos
totales en la sesion. Esta tutora les brinda a sus alumnos mas apoyos

encaminados a evaluar las estrategias y logros en la sesion por escrito.

6) Categorias de apoyo de la tutora "Y" en la fase de -planeacion para cada

alumno:
Es ésta, el porcentaje mayor de apoyos del tutor se ubica en la categoria P1,

apoyar al alumno a organizar y establecer sus metas, se dirigido en mayor medida
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al alumno 6 (YAL 6), con 4.25%; para el alumno 5 (YAL 5), los apoyos en esta
categoria fueron del 2.12%, al igual que con el alumno 4 (YAL4). La categoria P2,
promover que el alumno valore |la importancia y utilidad de establecer metas, no se
presentd en la sesion. La categoria P3, apoyo del tutor para jerarquizar las metas,
se enfocd mas en el alumno 6, con el 4.25%; la categoria P4, que se refiere a
organizar los materiales necesarios para establecer una meta, tampoco se
presento.

Estas diferencias pueden explicarse, por un lado en el hecho de que la tutora
apoya de manera diferente al alumno en funcion de sus necesidades y estrategias
particulares, y por otro, a los criterios considerados para la seleccion de la
muestra: como la antigliedad, asistencia y puntualidad al programa. Los tres
alumnos eran del mismo grado, 2°.de secundaria, y de la misma escuela aunque
de diferentes grupos. El alumno 4, tenia asistiendo al programa, 8 meses, con
compromiso regular. El alumno 5, aproximadamente seis meses de asistencia
regular y puntual al programa, y por ultimo el alumno 6, con aproximadamente tres
meses de asistencia regular al programa.

7) Categorias de apoyo de la tutora "Y" en la fase de ejecucion para cada

alumno:

En cuanto a los porcentajes en cada categoria de apoyo para cada alumno, en la
fase de ejecucion se encontro que la categoria E1, c‘ompartir la responsabilidad en
la tarea, fue mas representativa de apoyo en esta fase, con el 12.76% y se dirigio
al alumno 4: el 10.63% al alumno 5; y el 6.38% al alumno 6. En segundo lugar se
encuentra la categoria E3, que implica enfocar la atencion del alumno en la tarea,
se dirigid en un 10.63 % al alumno 6 y en un 8.51% hacia el alumno 5, en el
alumno 4 no se presentd. En tercer lugar, se ubica la categoria E4, y que se
refiere a retroalimentar positivamente su ejecucion de una tarea o estrategia, se
brindé mayormente al alumno 4, con el 6.38%; al alumno 6 con el 4.25%: y con el
alumno 5 no se presento. La categoria EB, identificar los conocimientos previos,
implico apoyos de la tutora por igual en todos Ios'alumnos con un 2.12%. La

categoria E5, promover el pensamiento critico, no se presento.



En la sesion, los apoyos totales en esta fase par‘a cada alumno fueron del 25.53%
dirigidos al alumno 4; el alumno 5 recibio un 21.27%; y el 27.65% se le brindaron
al alumno 6. Los resultados pueden estar relacionados con las semejanzas que
los alumnos compartian en términos del grado al que pertenecian, y al tiempo de
asistencia al programa. Las diferencias pueden deberse al hecho de que el
alumno con mayores apoyos resulta ser de sexo femenino, ya que su constancia
en el programa se veia constantemente influenciada por problemas familiares, y
que por ser mujer debia interrumpir su asistencia al programa, para cuidar de sus
hermanos y realizar actividades de cuidado del hogar. Sin embargo, planear metas
es una actividad que los alumnos 4 y 5 enfrentan con menor dificultad, ya que es
en la ejecucion donde se requiere de mayor apoyo del tutor, mientras que en el

alumno 6, establecer la meta requiere mayor apoyo que ejecutarla.

8) Categorias de apoyo de la tutora “Y” en la fase de evaluacién para cada

alumno:

El alumno 5 obtuvo el porcentaje mayor en la categoria A1, promover la
evaluacion de estrategias y logros en la sesion con 4.25%; el alumno 4 obtuvo el
2.12% vy el alumno 6, el 2.12%. Con esta tutora se presento la categoria A2,
evaluar lo que le agrado de la sesion y atribuir sus fracasos y éxitos al esfuerzo o
empleo de una estrategia deficiente, en los alumnos 5 y 6 con el 2.12%. En esta
fase el alumno 5, tuvo el 6.38% de los apoyos totales, el alumno 6 el 4.25% vy el
alumno 4 el 2.12%, resulta ser el menor porcen_taje en la nina de mayor

antigiiedad y asistencia regular al programa.

9) Comparaciones entre los apoyos brindados por las tutoras “X” y "Y" en las fases

de planeacion, evaluacion y ejecucion de las metas.

P1, apoyar al alumno a organizar y establecer sus metas, es una categoria que
resulté la mas relevante en ambas tutoras, en la fase de planeacion, las otras
categorias pueden variar, pero esta parece ser de especial relevancia,
especialmente porque un aspecto central en el trabajo con adolescentes con

problemas de aprendizaje debe estar enfocado en el aspecto motivacional.
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E1. compartir la responsabilidad en la tarea, y E3, enfocar la atencion del alumno,

son las categorias que mayor importancia tienen en la fase de ejecucion

E4, retroalimentar, y E2, modelar, también son muy importantes categorias de

apoyo que brinda el tutor.

ES y EB son categorias importantes, que debe trabajar el tutor en las sesiones ya

que estas dos estan relacionadas directamente con

autorregulacion en los alumnos.

la promocién de

En la fase de evaluacion, la categoria con mayor apoyo fue: promover la

evaluacion de estrategias y logros en la sesion, y lo invita a anotarlo en la hoja de

metas. Es decir, evaluar lo que le agradd de la sesion mas que manejo de

atribuciones en torno a los éxitos y fracasos. (ver tabla No. 3).

Tabla No. 3. Comparaciones entre las categorias mas utilizadas por las tutoras,

con sus respectivos alumnos, en las tres fases.

Categoria %"X" % "Y" % total
. P1 14.5 8.5 23
3 P2 6 0 6
£ P3 0 4.3 43
- P4 4.1 0.0 41

Total 1 24.6 12.8 37.4

E1 18.8 29.8 48.6

[ E2 13 8.5 215
S E3 24.6 19.0 436
5 E4 11.6 10.6 22.2
ir E5 2.9 0.0 2.9
E6 0.0 65 65

5| Total2 74.44 74.4 1453
5 A1 1.4 8.5 9.9

m
- . .

o A2 2.9 3.0 5.9
Total 3 4.3 11.5 " 15.8
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Grafica comparacion de apoyos totales
brindados por las tutoras

o tutora "X
m tutora "Y"

Porcentajes

P1 | P2  P3 P4

Planeacion

Grafica 1. Comparacion entre las categorias de apoyo brindadas por las dos tutoras, en la fase de planeacion.

Grafica compara los apoyos totales brindados
por las tutoras en la fase de ejecucion
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Grafica 2. Comparacion entre |as categorias de apoyo brindadas por las dos tutoras, en la fase de ejecucion.

Grafica compara los apoyos totales brindados
por las tutoras en la fase de evaluacion

10
s 8
2 6
g 4 _
& 3 @ tutora "X’
0 - m tutora Y
1 2
Evaluacion

Grafica 3. Comparacion entre las categorias de apoyo brindadas por las dos tutoras en la fase de

evaluacion.
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10) Comportamientos de los alumnos relacionados con la motivacion y la

autorrequlacion, durante la tarea.

Las conductas en la sesion y en relacion con los apoyos brindados por el tutor y
que se relacionen con la motivacién en la autorregulacion en los alumnos
corresponden al nivel meso de analisis, se consideraron las siguientes categorias:
v Tipo de meta establecida por el alumno y nivel de autonomia en relacion
con el tipo de meta que establece.
v" Independencia al realizar las actividades en torno a la meta, establecerla,
ejecutarla y evaluarla.
Esfuerzo y persistencia en la ejecucion de la meta
Atribuciones en torno a la evaluacion de la meta

Tiempo (Longitud de las explicaciones).

Lo I

Tipo de meta establecida por el alumno y nivel de autonomia en relacion
con el tipo de meta que establecen los alumnos motivacion vy
autorregulacion:

La literatura reporta que los tipos de metas que se plantean los alumnos pueden
ser de tres tipos: de aprendizaje, de evitacion y ejecucion, y que estas dos ultimas
son de control externo al alumno donde no existe involucramiento en la tarea por

parte del alumno ni control de su aprendizaje.

En el presente trabajo se considerd también, el tiempo requerido para ejecutar la
meta, considerando las diferencias en la duracion de las sesiones (ver tabla No.
4). El mayor tiempo requerido en la fase de planeacion fue requerido por el alumno
3, con 42:11 min., y el menor tiempo lo obtuvo el alumno 2 con 3:20. En la fase de
ejecucion el mayor tiempo lo presentd el alumno 2 y el menor fue para el alumno
6. En la fase de evaluacion, el mayor tiempo lo requirio el alumno 5 y el menor
tiempo lo obtuvo el alumno 3 con 1:83 y fue justo al que mas le costd definir su

meta.
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Tabla 4. Muestra las diferencias en tiempos por alumno y por fase.

PLANEACION | EJECUCION | EVALUACION |
- Min_l_seg Min/seg. Min/seg.
XAl 1 5:55 44:49 4:16 |
XAl 2 509 | 48:09 | - 4:30
XAl 3] 42:11 4312 1:83 |
YAl 4 3:20 32:36 512
YAI'5 73:48 32:01 4:32
YAI 6 4:43 31:12 4:03

El alumno 1, aunque la tutora lo considera un alumno auténomo para establecer
una meta de aprendizaje, se vio en la dificultad para llevarla a cabo, por factores

como el cansancio reportado por el alumno, como se muestra a continuacion:

20 A. Ah, hoy tengo flojera [tallandose la cara y los ojos]

21 T. [La tutora sonriendo] Si, eso es evidente.

22 A. Me puso a trabajar el maestro

23 T. ¢ En qué te puso a trabajar? Supongo que con el de Historia que es

con el que te llevas super bien.
A partir de estos factores que influyen el desempefio de los alumnos en la sesion,
el papel del tutor es mas relevante aun, porque ademas del proceso que implica
establecer la meta, debera invitarlos a esforzarse y persistir con mas ahinco en
lograr la meta propuesta, sin importar del tipo que ésta sea. Un aspecto que
resalta es el hecho de que a los alumnos se les hace el énfasis de que no siempre
es mejor alumno, el que termina rapido, sino el que hace las cosas bien. Esta
observacion resulta pertinente porque a pesar de que el alumno 4, es autonomo,
fue el que mayor apoyo requirio para enfocarse en el establecimiento de su meta

en la sesion, como se muestra en el siguiente el didlogo:

7 T. i Tuviste examen? ;Y que tal te fue?

8 T. ;Y ya te dieron la calificacion, luego, luego?
9 A Si, saque 10.

10 T. sy de qué era el examen?
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11 A. De lo que vimos en el bimestre. [Mientras la tutora trabaja con los
otros dos comparieros, él se dedica a verlos y no decide aun lo que
trabajara en la sesion)

12 T. Y tu qué quieres. Qué otra cosa, ;Matematicas, Lectura, hacer un
cuestionario, hacer un resumen?

13 A Yo quiero matematicas, jno! qurero hacer un cuestionario, bueno... no
se.

14 T. ;qué vas a hacer?,

15 A. Le voy a ayudar a él [dirigiéndose a su companero]

El alumno logrd terminar su meta: ayudarle a su comparnero con su tarea de
Formacion Civica y Etica, relacionada con la familia. Este tipo de metas puede
establecerlo un alumno que ya alcanzo cierto nivel de autonomia e independencia
en su trabajo académico. Ademas es una posibilidad de reafirmar sus
conocimientos, cuando él tiene que explicarlos a un companero. Mostro gran
esfuerzo y persistencia para alcanzarla, y el tutor estuvo enfocandolo en su meta
en diferentes ocasiones, durante los 71:66 minutos que durd su ejecucion de la
meta. Es importante resaltar el hecho de que la autorregulacién, implica tres
dimensiones desde la perspectiva de Schunk: cognitiva, metacognitiva y
motivacional, el alumno presenta ya elementos claros de autorregulacion, como lo
es el ser consciente de los aspectos que debe trabajar ;an el programa, como lo

muestra el siguiente parrafo:

E4.- ; Cémo evaluas el apoyo que te brindé tu tutora para alcanzar tu meta?

A. Es muy importante porque si no dice nada ella, no hago nada. Luego...
llego muy cansado, por el ejercicio que hago en la escuela. Cuando vengo
asi no puedo poner mis metas por que me distraigo mucho, o hago todo de

malas.

En la fase de evaluacion el Alumno 1, tiene una vision mas clara de las metas y
cémo lograrlas:

E6.- ; Como te apoya a evaluar las metas cuando no las logras en la sesion
de trabajo? _

A. Siempre logro las metas que me propongo, me pongo las que puedo
alcanzar.
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E8.-¢Hay metas en las que sientes que el tutor te apoya mejor? Si, cuales y
¢ de qué crees que depende?:

A. Si,

E.;Cuales son?

A. Resumen, cuestionarios... todo lo de espanol.

E. ¢ Todo lo de espafiol y hay algunas en las que se le dificulta ayudarte?
A. No se le dificulta, mas bien, yo los hago solo, por ejemplo matematicas.
Aunque fisica se me dificulta, pero casi no la trabajo aqui porque no son los
dias que me toca los que vengo al programa.

E. "¢ Le has comentado a tu tutora?

A. Si, pero es que no me gusta fisica por que el maestro es muy malo.
E. Es muy malo, y jcomo vas en esa materia?

A. bien

E, ¢bien? Queé calificacion llevas?

A 8

E. ;Y por qué dices que el maestro es malo?

A. Pide cosas que no vemos, se duerme en el salon.
E. ¢ Se duerme en el salén?

A si

E. iy tu tutora te ayuda en las tareas de fisica?

A. No, porque no me toca.

E9.- ; Ha cambiado tu percepcion como estudiante o persona, debido a los
apoyos que te brinda tu tutor?
A. Si me siento mas capaz en la escuela en general.

El alumno 2, Al inicio de la sesion el alumno se propuso evitar a la tarea, sin

embargo, después de la intervencion de la tutora pudo plantearse una meta de
ejecucion, como se nota en diversas partes del dialogo:

9 A... jah!l.. Pero, ni los revisa!

10 T. Y te puede servir hacerlo bien, para el examen.

11A. No hace examen

12 T. No hace examen, ah qué divertido!... Yo quiero un maestro asi!

13 T. (Como te va a ayudar tu companero?

14 A. El que conteste una pagina, y yo otra.

15 T. ;Y de qué tratan las actividades?

16 A. De la familia, bueno depende del tema.

17 T. Ah, o sea que primero hay que leer las instrucciones.

18 A. Ay no!

19 T. Si no, ni tu compariero, se va a dar cuenta de'que es lo que tiene que

hacer para ayudarte. [Sonrie /a tutora]

20 A. Mm. No!, nada mas pones cualquier cosa, y te la pone buena el

maestro y ya

21 T. Bueno, pero hoy no van a poder poner cualqujer cosa, porque tienen
que trabajar en la sesion, o sea que. .



Este alumno mostrd un mayor nivel de autonomia y claridad en la tarea que el
alumno1, en el manejo de estrategias organizacionales en la planeacion, organizo

sus metas en funcion de su horario de clases, como se ejemplifica a continuacion:

1 T. Entonces chicos, qué tienen de tarea [Guarda silencio, y tras la pausa]
2T. .Y ta?

3 A Mmju, [afirma, y hace el movimiento con los dedos de un momento, y
hay una pausa)

4 T. ;Qué tienes de tarea?[consulta su horario de clases]

5 A. De formacion

6 T. ¢qué tienes de formacion?

7 A . delaPag. 54 ala62

8 T. ;Qué son ejercicios, lecturas, resumen?

9 A. Ejercicios.

Al momento de la ejecucion, la tutora se vio apoyada por el alumno experto,
apoyando a este companero, su funcion estaba mas encaminada a supervisar y
monitorear el desempefio de los alumnos durante la ejecucion de la meta. Sin
embargo, hubo también en este caso que enfocar la atencion a la tarea durante 10
ocasiones, en diversas formas, por ejemplo, instigando a través de preguntas e
involucrandose con ellos en la tarea.

42 T. jUy! creo que tienen que hacer primero la, lectura, que lastima! ;De
qué trata?

43 A de la familia

44 T. ; A ver qué dice de los problemas de la familia? ;Qué reflexién te
llevas de esta lectura?

45 A. [El alumno 5 empieza a hacer su lectura en voz alta, mientras que el
alumno 1, esta siguiendo su lectura sobre los valores de la familia de la
materia Formacion Civica y Etical.

46 A. Esta leyendo en voz alta, los aspectos normativos de la familia.

47 T. ;Y ahi qué, sacan lo que quiso decir?

48 A. Si

49 T. ¢ Qué quiso decir?

50 A. Aqui hablan de los problemas de la familia.

51 T. de los problemas de la familia, ; qué mas? ¢ La siguiente qué dice?
52 A. Habla del amor, la comprension.

53 T. De qué se trata del amor y ;qué mas?

54 A. de la familia que vive con problemas /no esta de acuerdo con lo que
dice el alumno 2, el alumno 1/

55 T. jQué dijo!, no solo de los problemas, pero también le tienes que
reconocer que si habla de eso, a lo mejor no se lo aprendié de memoria
pero si dijo de qué se trataba.
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56 T. ¢ Ibas a decir algo mas?

57 A. [El alumno continua con su lectura en voz alta), sobre el mismo tema
58 T. ¢ de que se trato?

59 T. Bueno entonces si a contestar las preguntas.

[La tutora le pregunta por una palabra que no entiende ante su lectura en
voz alta y el alumno se regresa en la palabra y se da cuenta de que la
pronuncio incorrectal.

60 A. Ah! [No esta de acuerdo, y en tono de protesta], O leo, o resumo

61 T. Bueno pues eso diselo a tu maestra, pues yo leo o resumo... ja ver
gué te dice tu maestra!

Si embargo, en la fase de evaluacion, la informacion que arroja la entrevista esta
confusa para este alumno, al parecer no tiene claros los apoyos que le brinda su
tutora para alcanzar su meta, y esto se debe tal vez al hecho de que sinti6 mas
apoyo de su companero para alcanzar su meta, y la tutora no explicité en ningun
momento los apoyos que brinda a sus alumnos. Por lo que los alumnos deben
inferirlos.

E.- ¢ Qué apoyo te brindé tu tutor para planear el trabajo dirigido a alcanzar tu
meta?

A: Que esta bien, es bueno

E. ¢ En qué sentido es bueno?

A. Que nos apoya para alcanzarlas en todo momento.

La tutora da la indicacion que la sesién ha terminado y que debe valorar sus
metas, con el alumno 2, como se puede apreciar a continuacion:

172 T. ya terminamos, evalien su meta.

173 T. ;ya esta tu meta?

174 A si

175 T. ¢y la ultima parte?

176 A. [anota la segunda meta y se la regresa a la tutora]

177 T. A ver dame tu hoja de metas [anota en ella los comentarios
personales hacia él, en la parte que dice lo que mas me gustd de la sesion)
178 A. [Lee los comentarios que anoto su tutora y lo comparte con el
compainero, sonrie]

Sin embargo, la entrevista arroja que el alumno no tiene claro lo que debe evaluar,
al parecer la evaluacion mas importante para este grupo es de tipo socioafectiva,
como se ve en el siguiente dialogo:

E.- ¢ Qué ayudas te da el tutor para evaluar tus metas?
A: No sé
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E. ;No evaltan tus metas? En tu hoja de metas al final tienes que evaluar
las metas propuestas, las estrategias utilizadas para alcanzarlas y evaluar
lo que mas te gusté de la sesién, y en ese sentido tu tutora te apoya, qué
opinas del apoyo que te da?

A. Pues que esta bien. Si, nos motiva con eso.

E. ¢.En gué sentido los motiva?

A. Diciéndonos que estamos mejorando

E. i Te lo escribe ella al final?

A. Si,

E. Por ejemplo hoy ¢qué te escribio que le habia gustado a ella de tu
desempeno en la sesion?

A. Que no habia escrito casi nada loco!.

E. OK. Muy bien.

El alumno 3, requirié6 de mayores apoyos y tiempo en la planeacién de la meta con
41.71 min/seg. Por tanto, fue el que menor tiempo de ejecucion obtuvo pues si usa
todo el tiempo de la sesion en planear, se reduce el tiempo restante para ejecutar
su meta. La meta de evitacion fue evidente aunque hizo esfuerzos por avanzar

hacia una meta de ejecucion.

En la meta de elaborar un resumen, este alumno fue el mas bajo comparado con
los alumnos 1 y 2. Estos resultados tienen que ver con el tipo de meta que el
alumno se planted y las estrategias rudimentarias que utilizé para comprenderlo,
como se muestra en el siguiente dialogo:

55 T. iqué onda, ya acabaste?, ;a ver? ;,de que trata?

56 A. jquién sabe...!

57 T. Coémo que quien sabe, si hiciste un resumen [sonrie].

58 A. La guerra entre México, Francia y Gran Bretafa, para apoyar el
armamento.

59 T. ;apoyaron con todo eso? ¢ La guerrarera en Mexico?

60 A. No, ellos apoyaron.

61 T. ;apoyaron a México?

62 A. No, no sé a quién apoyaron. [la tutora toma el resumen del alumno y
empieza a leerlo]

63 T. Y qué dice antes a lo mejor ahi viene mas claro. No menciona
ninguna guerra... a ver, te lo leo.

64 A. No, de aca [el alumno le da el libro de donde sacd el resumen]

65 T. ipor qué no de tu resumen? Bueno, vamos a complementar tu
resumen. [Empieza la lectura del libro].



Sin embargo, su percepcion respecto a los cambios que ha experimentado en su
papel como estudiante, han cambiado como producto del trabajo de la tutora:

E. ¢Has cambiado en algo, has mejorado en algo desde que estas en el
programa?

A: Si ya mis tareas las hago mejor y en su tiempo, ya no me desorganizo
(en una hora y luego en otra). Cuando no vengo al programa me quedo con
mi mama y llegando luego me pongo a hacer mi tarea y trabajo mejor que
antes.

E4.- ;Qué opinas del apoyo que te da tu tutora en el trabajo para alcanzar
tus metas, por ejemplo la de Historia?

A. Este bien. Nos ayuda muy bien

E. Por ejemplo en la meta de hoy, ;como te ayudo a alcanzar esa meta?
;a4 querias trabajarla o no querias?

A. Si queria trabajar pero le decia que no. Ella me ayudd leyendo y yo le fui
diciendo de qué se trataba, luego hice un resumen y me dijo que estaba
bien.

Ya al final de la sesion en la fase de evaluacién, para el alumno 3, la tutora da la
indicacién de evaluacion de metas, y es notorio resaltar que el alumno percibe el
apoyo tutorial como promotor de independencia, lo cual puede notarse en el

siguiente dialogo:

E. ¢ Qué piensas del apoyo de tu tutora al evaluar las metas al final de la
sesion?
. Como te apoya a evaluar tanto tus metas como tus estrategias para
lograrlas? .
A. Diciéndome como hacerlo. Cuando no puedo, ella me orienta y me dice
como hacerlo porque ella sabe cémo hacerlo y nos contesta bien.
E. ¢ Tienes la opinién de que tu tutora sabe cémo apoyarles?
A. Si,... en lo que puede '
E. i Hay cosas que no puede?
A. Si, hay algunas veces gue no.
E. Y ;qué piensas tu de eso? ;Qué les dice ella cuando no puede?
A. Que busquemos en un libro o luego se apoya de la informacion que trae
en su agenda y nos las presta para hacer nuestras tareas.
E6.- ,Como te apoya a evaluar las metas, cuando no las logras en la sesién
de trabajo? ' '
A. Las hago por mi solo ahora llegando de la escuela.

El alumno 4, El tipo de meta establecido por el alumno fue de ejecucion, como
puede verse en el siguiente dialogo, durante la fase de planeacion:

3T. ¢ Con qué vamos a trabajar?, ¢que vamos a hacer?
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4A. Ya te traje el libro del examen

5T. Ah jmuy bien!

BA. ¢ Te gustaria pasarte para aca o te quedas ahi con tu comparero? /ah
vamos a tener examen de los cazadores de microbios/. Si [afirma la
alumna], tendremos el examen el lunes. .

7T. ¢ Qué quieren trabajar? Antes de empezar, organicen sus metas del dia
de hoy. ¢ Cual seria tu meta?

9A. Biologia.[deliberan los alumnos y se ponen de acuerdo]

Si bien es clara la meta, en términos de la materia a abérdar, no refleja el gusto
por el aprendizaje en el alumno, la preocupacién de los alumnos esta mas dirigida
al examen, que a aprender conocimientos para su vida. El nivel de autonomia en
los alumnos puede reflejarse en su concepto de meta (ver tabla No. 5). En el caso
de la alumna, la importancia que otorga a terminar rapido una tarea o meta y el
interés mas auténtico parece estar vinculado a las calificaciones en las materias.
Su independencia para decidir sus metas y su nivel de autonomia todavia esta
muy vinculada a su tutora por lo menos en la ejecucién de sus metas. Requerira
de mayor tiempo de trabajo enmarcado en promover la autorregulacion siendo
consistente con el hecho de que los mayores apoyos de la tutora estuvieron
mayormente dirigidos a esta alumna en la fase de ejecucion.

El alumno 5, El tipo de meta establecido por el alumno fue de ejecucion, como
puede verse en el siguiente dialogo, durante la fase de planeacion:

3T. ¢ Con que vamos a trabajar?, ;que vamos a hacer?

4A. [el alumno esta organizando sus cosas). Tengo examen el lunes
5T. ¢Y con qué quieren empezar ustedes?

BA. Con el trabajo de biologia, por el trabajo de un punto.

7T. Lo podemos trabajar asi ;no? Antes de empezar anoten sus metas del
dia. ¢ Cual seria tu meta?

8A. El trabajo de biologia

9T. ¢ Cuanto le vamos a dedicar a esta meta?

10A. Una hora

11T. Y después, ;qué meta trabajaras? ; Matematicas?

12A. [El alumno asiente con la cabeza].

Si bien es clara la meta, en términos de la materia a abordar, |a preocupacion de
los alumnos esta mas dirigida al punto que obtendran por el trabajo. El nivel de

autonomia en este alumno puede reflejarse en su concepto de meta, su nivel de
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autonomia esta ligado fuertemente a su tutora y su pertenencia al programa; es
clara para él |a utilidad de establecer una meta de ejecucién. El tutor en el proceso
de establecer una meta de aprendizaje debera enfocarse en que el alumno valore
el aprendizaje por si mismo mas que por las calificaciones a obtener, aunque
también cuentan.

El alumno 6, El tipo de meta establecido por el alumno fue de ejecucidon, como

puede verse en el siguiente didlogo, durante la fase de planeacion:

4T. Con qué vamos a trabajar el dia de hoy, ;qué vamos a hacer?

5A. Yo tengo un trabajo, bueno dos. Tengo Etica, Biologia y Matematicas.
6T. ¢ Con qué quieres empezar? .

7A. Con matematicas ;

8T. Ah, muy bien entonces, podemos trabajar divisiones.

9A. [la tutora esta revisando el libro los cazadores de microbios] /también
tengo ese libro/, tengo examen de biclogia manana! [Se ponen de acuerdo
entre los muchachos para trabajar lo mismo, la tutora pregunta cuando
tendran el examen de biologial.

10T. ;trabajar divisiones?

11A. jMejor avanzamos con lo de biologia!

12T. Entonces ;empezarian los tres con lo mismo?

13A. Si

14T. ¢ Pero todos traen libro?:

15A. Es capitulo 2 de cazadores de microbios.

16T. Bueno pero antes de empezar, primero anoten sus metas de hoy para
irnos organizando ¢ no?; Cual seria tu meta?- )

17A. Seria primero biologia y después Formacion Civica y Etica

18T. jAh muy bien! ; Cuanto le vamos a dedicar a esta meta?

19A. Una hora

20T. ;Cual seria tu otra meta?

21A. Yo, hacer el trabajo de Formacion

22T. ;La de Formacién?

23A. {No! mejor resumimos lo de biologia y luego lo de matematicas.

En el caso de este alumno, es clara la demanda de tareas a realizar, mas no la
meta a seguir. La tutora les permite organizarse como equipo, aunque es evidente
que el alumno desea evitar el trabajo de matematicas, siendo la Ultima en su
jerarquia de metas para la sesion. El trabajo para él se jerarquiza en términos del

proximo examen mas que en cuanto a la tarea que le esta dificultando enfrentar.

El alumno en este caso, reporta una estrategia clara de apoyo en el programa,

88



resulto ser el unico alumno al que se brindd el apoyo de identificacion de
conocimientos previos, como un requisito necesario para el alumno. Tiene las
caracteristicas de ser participativo y de criticar lo expuesto en la lectura como se

muestra a continuacion, en el dialogo:

107A. ;,como gue en cuanto volteaban la espalda?

108T. Hagan de cuenta que en cuanto sus padres estaban ahi, volver la
espalda, el estaba bien metido a los estudios, pero ‘en cuanto sus padres se
distraian él estudiaba lo que le gustabé_

109A. /Manifiesta el alumno su desacuerdo de lo comprendido/Ese chavo
como que cometio una equivocaci()n al darle la espalda a sus padres,
porque asi a la mejor al mandarlos a volar, por decir, a lo mejor €l tuvo la
culpa porque a lo mejor asi ya no lo iban a poyar tanto. Pienso que si le
hubiera dado tiempo y tiempo a sus padres, tal vez si lo hubieran apoyado.
110T. Me parece muy bien!, ;qué crees que dice la lectura? Que cuando
estaban sus papas ahi él se dedicaba a estudiar, En cuanto sus papas se
distraian él se dedicaba a lo que le interesaba. El no les daba la espalada,
quiere decir cuando los papas, le daba la espalda o se distraian.

111A jMuy mal hecho! Porque Ios.pad_reé deben comprender que tenemos
nuestras decisiones y respetar lo que nosotros queramos, no siempre...
pero si a veces.

112T. Y eso ;como se lo podrias decir a tus pape}s?

113A. Que nosotros tenemos derecho a elegir mi futuro

114T. OKy ¢ como se lo dirias? Yo tengo derecho a elegir mi futuro!

Caracteristicas definitorias de “meta” en tutores y alumnos:

Un aspecto central en el papel del tutor es responder de manera individual a las
necesidades de los alumnos y fomentar el trabajo colaborativo entre el equipo. Se
clasificaron las respuestas de las tutoras en dos grandes rubros y se definieron

de la siguiente forma:



I. Meta como elemento incitador del trabajo:

TR EE!

Facilita el inicio de la tarea al alumno.

Le permite al alumno identificar el punto de partida.
Organiza el trabajo que debe realizar el alumno.
Funciona como una guia para el alumno.

La finalidad es que el alumno se motive.

Il. Meta para lograr autonomia:

¥ Promueve independencia del alumno.

v Permite al alumno alcanzar y lograr una meta.

¥" Facilita la toma de decisiones del alumno

Los tipos de metas que los alumnos establecen estan relacionadas mayormente

con la utilidad que representan, y su clasificacion aparece en la tabla No. 5. Los

porcentajes obtenidos en esta tabla se calcularon a partir de la categorizacion de

las respuestas de los alumnos, y la frecuencia de respuesta se dividio entre el total

de respuestas obtenido, cuyo maximo puede ser 6, que equivale al total de

alumnos.

Tabla No. 5 muestra la clasificacion de las metas en relacion con la utilidad que

representan para el alumno.

Tipo de meta: Descripcion de meta en funcién de la |
externa al aprendiz utilidad Porcentaje |
Le permite fijarse en lo que va a hacer en |
|. Metas de enfoque una tarea 100%
Planear para no distraerse 50%
Enfocarse en la tarea 33%
Apoyo en el trabajo 16%
Il. Metas de ejecucién Para hacer la tarea rapido 50%
Mejorar las calificaciones en las materias 50%
De control del tiempo de estudio y las
Illl. Metas de control actividades 16%
B Para organizar trabajos 16%
Para anotar tareas en un lugar
determinado 16%
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Los recuadros muestran los porcentajes de concepcion de meta de los alumnos,
en relacion con su utilidad y los requisitos para establecerlas. Las respuestas de
los alumnos se clasificaron de tres formas: enfoque, ejecucion y control. Todos los
alumnos reportaron que una meta sirve para fijarse en lo que la tarea le demanda.
y representa el 100%. En segundo lugar, el 50% afirma que una meta le permite
planear para no distraerse. El 33% afirma que le permite enfocarse en la tarea, y
el 16% afirma que sirve de apoyo en el trabajo.

En cuanto a las metas de ejecucion: el 50% afirma que la meta le permite hacer
las tareas mas rapido, y el otro 50% que sirven para mejorar las calificaciones en
las materias. En cuanto a las metas de control, se encontro el mismo porcentaje
en las tres subclasificaciones: les permite controlar el tiempo, las actividades, y
organizar sus trabajos asi como anotar sus tareas. Es importante notar que los
alumnos con mayor asistencia y participacion en el programa hicieron mas alusion
a actividades relacionadas con metas de enfoque, y que los de menor constancia

en el programa se refirieron mas a metas de control y ejecucion.
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CAPITULO 5
DISCUSION

Los resultados muestran en coincidencia con lo planteado por Zimmerman (1989),
que no basta con que un alumno sea autorregulado en los aspectos cognoscitivo y
metacognoscitivo; sino también en el aspecto [notivacional‘ especialmente cuando
se trabaja en el ambito de problemas de aprendizaje, ya que no basta describir el
proceso por el cual un estudiante elige una estrategia o respuesta particular, sino

analizar las diferentes variables que coadyuvan en el escenario instruccional.

Sin embargo, el modelo de Zimmerman no es suficiente para explicar las
situaciones de interaccion entre el tutor y sus alumnos alrededor de las metas en
una situacién instruccional. El autor afirma que los aprendices autorregulados se
distinguen porque visualizan el aprendizaje académico como algo que ellos son
capaces de hacer por si mismos, antes que alguien lo pueda hacer por ellos. En el
aspecto motivacional, los estudiantes autorregulados se destacan de sus
companeros por las metas que se proponen, la precision en su conducta de
automonitoreo, y por su pensamiento estratégico ingenioso. Estos y otros
procesos de autoiniciacion permiten a estos estudiantes controlar sus experiencias
de aprendizaje (Schunk & Zimmerman, 1994). La presente investigacion muestra
que en principio las metas de los alumnos se relacionan con la utilidad que les
representan, metas de ejecucion, y pueden ser el prerrequisito para establecer

metas de aprendizaje.

De acuerdo con lo planteado por Diaz Barriga y Hernandez (2002) y Locke &
Latham (1990), una meta es lo que un individuo se esfuerza por alcanzar. Sin
embargo, en el caso de los alumnos con problemas de aprendizaje, el esfuerzo del
alumno y la persistencia en la tarea estan vinculados directamente con la labor del

tutor.



Los resultados de la presente investigacion coinciden con lo sefialado por Albert
Bandura (1897), en cuanto a que el planteamiento anticipado de acciones puede
motivar y regular la conducta. Sin embargo, para que las metas sean adecuadas a
las habilidades de los alumnos, no basta que sean proximas, delimitadas vy
accesibles, ya que los alumnos con problemas de aprendizaje requieren de un
tiempo para aprender a establecer la meta, que en un principio se logra establecer
con el apoyo que da el adulto experto.

Los resultados de la presente investigacion también coinciden con lo planteado
por Mece (1991), en relacién con que el establecimiento’y consecucion de metas
cortas y alcanzables le permite al estudiante lograr pequenos éxitos que pueden
favorecer la sensacion de control sobre las actividades que se propone, y las
habilidades requeridas para el aprendizaje que lo motivan a plantearse desafios.
Sin embargo, no se dice como es que el alumno logra esto. El presente trabajo
muestra que en el caso de los alumnos con problemas de aprendizaje, este
proceso requiere de tiempo y apoyo de un experto que le “andamie” ante los
desafios que se propone el alumno. Un ejemplo, es el caso de un estudiante de
mayor antiglledad en el programa, el cual presenta autorregulacion cognitiva y
metacognitiva, mas no motivacional. En este sentido, aunque el alumno de facto
pueda plantearse desafios académicos y aun cuando tenga los elementos
estratégicos para lograrlos, el aspecto motivacional puede ser el que le impida

lograrlos.

Alonso (1991) encontré que los tipos de metas que mayormente se proponen los
alumnos estan mas orientadas a lo externo: evitar céstigos o pérdidas externas
(notas reprobatorias, reprimendas, castigos fisicos, expulsion, pérdida o negacion
de privilegios, regalos, dinero). Las metas internas o de aprendizaje que le
demandan al alumno un auténtico interés por aprender, no estan presentes en los
alumnos evaluados. Por otra parte, de los estudiantes que participaron en la
investigacion, solo uno establecié metas de evitacién a la tarea, y con apoyo de su

tutora logro establecer metas de ejecucion.



Los datos obtenidos demuestran que no s-élo se requiere de establecer el habito
por el estudio seguido de la estrategia para alcanzar la meta, sino de todo un
trabajo de modelamiento experto que le permitira al alumno alcanzar metas mas
complejas en el ejercicio constante, la concientizacion y el tiempo. Como lo
propone Dweck (1996), los alumnos con metas de ejecucion, (como es el caso de
los sujetos de este trabajo), tienden a enfocarse en los resultados de su
aprendizaje y estan interesados fundamentalmente en aprobar el afio. Ademas
presentan menos estrategias efectivas, ya que estan mas interesados en la
recompensa que se presenta después de haber aprendido el material; para ellos,

aprender no implica un interés en si mismo.

Asi mismo, dado que el tipo de meta:s qi.:e establecieron los alumnos fueron de
ejecucion, utilizaron estrategias mas superficiales para minimizar el esfuerzo
requerido. De acuerdo con lo planteado por Locke y Latham (1990), los
estudiantes que presentan problemas de aprendizaje necesitan establecer metas
realistas y especificas. El tutor puede ir modélandp y moldeando este tipo de
metas y guiando a los alumnos hacia metas mas complejas, segun las

potencialidades y necesidades de cada uno.

Aunque en el presente trabajo se esta de acuerdo en que las razones esenciales
que explican por qué el establecimiento de metas mejora el desempefio (dirigen
nuestra atencion hacia la tarea, activan el esfuerzo, aumentan la persistencia y
fomentan el desarrollo de estrategias nuevas cuando las antiguas son
ineficientes). No obstante, la investigacion realizéda apunta hacia el hecho que el
solo establecimiento de la meta, en alumnos con problemas de aprendizaje,
requiere de tiempo y resulta ser un proceso lento. En cuanto a aspectos como:
dirigir la atencion hacia la tarea, activar el esfuerzo, la persistencia y el intercambio
de estrategias, el papel del tutor es muy importante, pues el historial de fracaso
que llevan consigo y la baja percepcion de autoeficacia que tienen, como
consecuencia no les permitira de inicio lograr éxito por si mismos. Sin embargo, el
rol del tutor debe estar enfocado a promover la independencia de los alumnos, lo

cual se logra estableciendo compromisos que el alumno puede asumir y que le
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permitiran sentirse cada vez mas competente y autonomo. . Posiblemente esto se
logra cuando el alumno se enfrenta sélo a la tarea que implica su propio
aprendizaje, pero si esta acompafado de un experto, es muy posible que la
responsabilidad recobre un nuevo sentido y la experiencia de fracaso se torne en

un éxito progresivo.

Asimismo, los resultados observados coinciden con lo sefialado por Pintrich y
Garcia (1991), en cuanto a que exi_ste independencia entre las metas de evitacion,
ejecucion y aprendizaje, ya que se pueden presentar al mismo tiempo y en forma
independiente. Sin embargo, en los alumnos con problemas de aprendizaje que
asisten al PAES, éstas pueden presentarse en forma independiente o no, segun
las necesidades y posibilidades del élumno_.ademégs del apoyo que le otorga el

tutor.

El modelamiento (Bandura, 1977, 1986; Schunk, 1987 en Schunk & Zimmerman,
1998), es otro aspecto que resulto relevante en el presente trabajo; el aprendizaje
motivacional a través de la observacion de un modelo comprende atencion,
retencion, produccion y motivacion. El observador aprende a enfocarse en los
eventos relevantes del ambiente que le son necesarios, significativamente
percibidos. El tutor en el PAES actua como un modelo que le ensefia al alumno
diferentes formas de aproximarse a un problema y sus posibles soluciones, que el
estudiante adecuara segun sus necesidades. Sin embargo, se requiere mayor
investigacion en esta linea, ya que a la fecha no se ha abordado el estudio de los
rasgos que caracterizan el modelamiento proporcionada por los tutores del PAES

con aspectos diversos al establecimiento de metas.

En cuanto al modelamiento en el trabajo, los resultados arrojan que es un aspecto
relevante pero mas importante es apoyar al alumno a organizar y establecer sus

metas, compartir la responsabilidad en la tarea, y enfocar la atencion del alumno.



Tanto el modelamiento como la retroalimentacion, ocuparon un segundo lugar en
la ejecucion de las tutoras. Tal vez porque siguiendo el razonamiento de Ryan et.
al., (1985), asignar responsabilidad a los gstudiantes para planear y completar una
tarea puede no involucrar en si misma sentimientos de autodeterminacion o
control personal; si no existe soporte para seleccionar, planear y aplicar

adecuadamente una estrategia.

La relacion entre motivacion y metas, no se establece automaticamente, el apoyo
experto (Tutor/maestro) es determinante. Ames (1990, 1992), reportd los
resultados relacionados con seis areas en las que los profesores toman decisiones
y que pueden influir en la motivacién general de los estudiantes, y en particular en
las metas que establecen. Se realiza un analisis mas detallado para cada una de
las categorias propuestas, las convergencias y divergencias por las que no se
puede asumir como modelo de motivacion que responda a las necesidades del
PAES:

La naturaleza de la tarea: Las tareas pueden ser interesantes o aburridas para los

alumnos. Aunque el tutor no se enfoca sdlo en el aprendizaje de contenidos, se
trabaja en torno a que éstos sean valorados pof los estudiantes en términos de
cuan auténticas y significativos son para ellos. Las tareas se les presentan con
diferente nivel de dificultad, pero siempre empezando por las mas sencillas. Esta
técnica permite al estudiante la oportunidad de experimentar el éxito y se espera
contribuir a propiciar altos niveles de autoeficacia, aunque se requiere
investigacion en esta linea. Lo que si se observo es que la mayoria de los
alumnos pudieron persistir en enfrentar la tarea, aun cuando sea mas dificil, por lo
que también en este aspecto los resultados coinciden con los planteados por
(Schunk, 1991).

Es interesante ver que el trabajo del tutor esta relacionado con el valor de |a tarea

(Ames, op. cit.), para promover la motivacion y autorregulacion de los alumnos del

PAES. Al respecto se pueden considerar tres tipos de valor en los estudiantes: el
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valor de la realizacién, el valor intrinseco o de interés y el valor de la utilidad, lo
cual se refleja de manera clara en el trabajo del tutor y sus alumnos.

- El valor de la realizacion, es la importancia de hacer bien la tarea. Este
aspecto del valor se relaciona de forma estrecha con las necesidades del
individuo (por ejemplo, la necesidad de ser competente, de agradar a los
demas, y asi sucesivamente) y lo que significa el éxito para esa persona.

- Elvalor intrinseco o de interés, que se refiere al placer que se obtiene de la
actividad como tal. A algunas personas les agrada la experiencia del
aprendizaje. Otras, disfrutan del sentimiento del esfuerzo fisico arduo o de
solucionar problemas.

- Por dltimo, las tareas tienen valor de utilidad;, es decir, nos ayudan a
alcanzar una meta a corto o largo plazo. Es en este marco donde se ubican

las metas de los alumnos en la presente investigacion.

La autonomia: El tutor en este sentido favorece la autonomia a través de sus
logros y fomentando el esfuerzo y la independencia en sus actividades escolares.
Le asesora en torno a las estrategias de las que puede asirse. Sin embargo, el
alumno si decide utilizarla, la adecua segun sus posibilidades y la demanda de la
tarea. Esta categoria queda claramente identificada en.ambas tutoras con los

alumnos.

El reconocimiento: Si bien, es un aspecto importante, resulta secundario frente a

enfocar la atencion del alumno, apoyarlo a planear sus metas y compartir la
responsabilidad de la tarea mas que el reconocimiento entendido como
retroalimentacion hacia el alumno del PAES. Es mas importante aun el
involucramiento del tutor en la responsabilidad de la tarea. Las diferencias puden
deberse posiblemente al modelo tedrico de origen, que esta pensado mas en el

individuo que ensefia, que en el que aprende.

El agrupamiento: Esta categoria se refiere al aprendizaje entre iguales, compartir
roles, superar conflictos, con lo cual coincidimos con Johnson y Johnson (1985); y
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Slavin, (1995), en cuanto que la cooperacion lleva a un mayor logro, en tareas de

aprendizaje complejo y habilidades de solucién de problemas,

El tiempo: En la literatura sobre autorregulacion, se ha planteado que las
habilidades de autorregulaciéon mas importantes son: 1) planeacion y manejo del
tiempo, 2) comprension y resumen de textos, 3) tomar apuntes en clase, 4)
anticipacion y preparacién de examenes y 5) escribir textos. Esta categoria
resulta importante para efectos de la autorregulacion y su relacion con la
autonomia, la persistencia y el logro. El horario es¢_:olar a menudo interfiere con la
motivacion, al hacer que los estudiantes avancen mas rapido o mas lento al
interrumpir su participacion. Es dificil desarrollar la persistencia y un sentido de
eficacia ante las dificultades cuando no se permite a los alumnos pasar el tiempo
requerido para resolver una actividad. Sin embargo, en el PAES, el tiempo no
resulta un factor de importancia uniforme para las tutoras; ya que la relevancia se
la da el estudiante, que es quien decide y asume el tiempo que puede dedicarle a

cada una de sus metas.

La evaluacion: “obtener una calificacién aprobatoria” o dominar la tarea. En el
PAES, la evaluacion la hacen el tutor y el alumno en forma conjunta, aungue es
responsabilidad de éste uUltimo. El adulto puede guiar donde haya duda o requiere
de concientizar sus logros y estrategias. Se enfatiza la importancia del esfuerzo
mas que la habilidad para proveer retroalimentacion, diciéndoles que el esfuerzo
es mas importante y que los errores que ha conietido son simplemente parte del
proceso de aprendizaje: mas no una evidencia de falta de ‘competencia. La
limitante de este modelo, es que no se ajusta a las necesidades del aprendiz, esta
mas enmarcado en la perspectiva del maestro, por un lado, por otro, no se ajusta

al trabajo que realiza el tutor enmarcado en la instruccion estratégica.
Sin embargo, resulta conveniente resaltar que la teoria de las metas debe ser

revisada a la luz de los nuevos planteamientos que sobre aprendizaje se estan

realizando, como es el caso de la influencia del grupo de trabajo para establecer
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metas y estrategias en términos de la colaboracion. El tutor entiende la meta a
partir de las necesidades del alumno en dos sentidos: como elemento incitador al
trabajo, y por tanto motivacional, pero también en el aspecto autorregulador de la

independencia y la autonomia.

Si pudiésemos ubicar las metas de enfoque de los alumnos, en la clasificacion que
hace la teoria de las metas (Pintrich, 1995), posiblemente podrian ubicarse en las
de ejecucion, pero dado que éstas no estan vinculadas directamente con la
autorregulacion en todos sus niveles: cognitivo, metacognoscitivo y motivacional:
esto evidencia que los alumnos que asisten al PAES todavia no son
autorregulados. Esto sugiere que la autorregulacion es influenciada por la
orientacion a metas de aprendizaje. Sin embargo, lograr niveles altos en ésta es
un proceso y como tal, requiere tiempo. Lo que puede estar ocurriendo es que los
alumnos requieren mas tiempo de apoyo del tutor y de orientacion a metas de

aprendizaje, para lograr la autorregulacion en sus tres niveles.

Los alumnos categorizaron las metas en funcion de su utilidad, lo que corresponde
segun Locke y Latham (1990), a la fase de requisitos previos de autorregulacion,
por lo que esto es un aspecto importante que se prgser:ta en todos los alumnos, lo
gue puede ser un indicador de un cambio perceptual importante en el alumno
respecto de la naturaleza de la tarea y de la forma de enfrentarla, a través del

establecimiento de una meta.

Posiblemente en un primer momento hacen mas referencia a la estrategia que al
contenido, aunque con el apoyo del tutor posteriormente esto encontrara un
equilibrio, se requieren lineas de investigacion encaminadas a conocer las
estrategias que emplean los alumnos y sus efectos en la motivacion y el

aprendizaje escolares.

La orientacion hacia las metas de aprendizaje da como resultado patrones mas

adaptativos (autorregulados), tanto en el nivel motivacional como en el uso de
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estrategias (cognitivas y metacognpscitivas). Patrones mal adaptativos y negativos
de motivacion, cognicion y metacoegnicion son el resultado de haberse enfocado
durante mucho tiempo en metas exitrinsecas o de evitacion a la tarea

(calificaciones o aprobacion social).

Es importante notar que los alumnos con mayor asistencia y participacion en el
programa hicieron mas alusion a actividades relacionadas con metas de enfoque,
y que los de menor constancia en el programa ée refirieron mas a metas de control
y ejecucion, esto es importante porque habla de una evolucion significativa en la
autopercepcién de los alumnos y tal vez en la forma como actualmente abordan
sus actividades escolares, donde las calificaciones son un indicador mas de sus

progresos.

100



CAPITULO 6,
CONCLUSIONES

La relacion entre motivacion y metas, puede entenderse como una relacion
paralela, un proceso complejo, que incluye la vinculacion socioafectiva entre el
tutor y el alumno en la planeacion, ejecucion y evaluacion de sus metas, asi como

en la construccién de responsabilidades e intereses compartidos en el grupo.

El caracter de este trabajo exploratorio, hace de esta investigacion una base que
sustenta los trabajos que en torno al tutor y el alumno han de desarrollarse en
diferentes aspectos encaminados a medir diversos aspectqg relacionados con la
motivacion: autoconcepto, autoestima, percepcion de autoeficacia como producto
del trabajo desarrollado en el PAES.

Se requieren lineas del trabajo de seguimiento a partir del momento en que el
alumno ingresa al programa y su evolucion a lo largo del tiempo y trabajo
desarrollado, en términos de las estrategias del alumno y el tutor, el avance en los

aspectos cognitiva y metacognoscitivo asi como en el motivacional.

Las categorias de analisis de las tres fases relacionadas enel trabajo alrededor de
las metas, se obtuvieron de las actividades que realiza el tutor en la sesiéon
instruccional. Analizandolas en si mismas existen algunas gue no responden
directamente a la promocion de la autorregulgcidn‘ aunque si con la motivacion
dado que los alumnos con problemas de aprendizaje que llegan al programa no
son autorregulados, por lo que el tutor promueve paulatinamente la independencia
de los alumnos a traves de las metas en diferentes niveles: cognoscitivo,

metacognoscitivo y motivacional.
En cuanto al manejo del tiempo en el trabajo alrededor de las metas, resulta un

factor de importancia, aunque no es un criterio establecido de antemano para el

trabajo en la sesion instruccional. ~ Sin embargo, dado que es un factor importante
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para la autorregulacién, resulta conveniente establecerlo como un criterio de
autocontrol de los progresos y avances de cada alumno en relacién con las metas

que establece.

Se requieren lineas de investigacion para explicar los apoyos del tutor con un
modelo tedrico complementario al presente, que rescaten la interrelacion entre
diferentes procesos que parecen estar presentes en la sesion instruccional, tales
como: trabajo cooperativo, andamiaje, zona de desarrollo proximo, es decir una
perspectiva cognoscitiva social que dé cuenta de .una serie de procesos
socioculturales que estan perneando el aprendizaje de los alumnos.

La ZDP, el andamiaje, donde el experto (enseﬁante}, en su intento por ensefar
determinados saberes o contenidos (habilidades, con'ceptos o éctitudes), crea un
sistema de ayudas y apoyos necesarios para promover el traspaso del control en
el manejo sobre dichos conceptos por parte del alumno (novato). En el proceso
interactivo y dialogante en que se basa |a ensefianza el experto tiende
estratégicamente un conjunto de andamios por medio de los cuales el novato va
elaborando las construcciones necesarias para aprender los contenidos
(Hernandez, 1998). .

Baquero (1996, en Hernandez, 1998) sefiala que el andamiaje creado por el

ensenante tiene tres caracteristicas esenciales a saber:

a) Debe ser ajustable a las necesidades de aprendizaje del alumno
participante. Partiendo de lo que el alumno conoce se adecuan los apoyos,
habra algunos que requieran mas que otros, segun sus competencias
iniciales.

b) Debe ser transitorio o temboral, El sistema de apoyos y ayudas que en
inicio es controlado por el experto debg retirarse en forma progresiva, de tal
suerte, que el alumno tome control y dominio sobre el contenido.
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c) Debe ser explicitado, audible, visible y tematizable. Es decir, que el alumno
se haga conciente de que ha sido ayudado por alguien mas experto en una

situacion colaborativa.

En el andamiaje se deben considerar los resultados de Langer & Applebee (1983),
quienes identificaron cinco componentes de lo que observaron como andamiaje

instruccional efectivo:

a) Apropiacion

b) Adecuacion

c¢) Estructuracion (involucrar en una secuencia natural de pensamiento y accion)
d) Colaboracion

e) Internacionalizacién

Considerar las actividades y contextos mas que a los individuos en un aprendizaje
andamiado: existen multiples caminos para entender las diversas formas en que la
destreza puede ser evaluada en una comunidad de aprendizaje y encontrar
formas alternativas en las cuales los nifios .que son menos exitosos, puedan
contribuir exitosamente al trabajo que la comunidad requiere. En diversos
contextos los nifilos muestran una amplia variédad de formas de responder a las
oportunidades de aprendizaje y existen multiples capacidades para integrarse al

trabajo de la comunidad.

Por ultimo, se requiere del desarrollo y construccion de instrumentos validos y
confiables que nos den cuenta de todas estas mediaciones e impacto de la
intervencion del tutor en el aprendizaje del alumno, en todas las areas y

principalmente en la motivacional.
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ANEXOS



1 TRANSCRIPCION VIDEO TUTORA “Y”
(sesion 1)

PLANEACION DE METAS (MACRO) Alumno 1 (Alain) Meta 1.
1 A.[Los alumnos estan organizando sus metas para la sesion].
2 T. La tutora esta con su grupo preguntando simultaneamente]
3 T Entonces chicos qué onda, ¢ qué tienen de tarea?/
4 A, [Guarda silencio, y tras la pausa) 00.00 — 00.12
5 T.;Tu? [Dirigiéndose al alumno 1]
6 A. Nada, tuve examen.
7 T. i Tuviste examen? ¢ Y qué tal te fue?
8 T. ;Y ya te dieron la calificacion, luego, luego?
9 A. Si, saque 10.
10 T. .y de que era el examen?
11 A. De lo que vimos en el bimestre. [Mientras la tutora trabaja con los otros dos
companeros, él se dedica a verlos y no decide aun lo que trabajara en la sesion]
12 T. Y tu qué quieres. Qué ofra cosa, ;Matematicas, Lectura, hacer un
cuestionario, hacer un resumen?
13 A Yo quiero matematicas, no quiero hacer cuestionario, bueno no sé.
14 T. ;qué vas a hacer?,
15 A. Le voy a ayudar a él [dirigiéndose a su companero]
16 T. ; le vas a ayudar a tu companero?;Como le vas a ayudar?
17 A. Pues él que diga [dirigiéndose al alumno que lo apoya] /El que conteste una
pagina y yo otra/
18 T. [Sonrie la tutora] No van a poder trabajarlo asi, como que no tienen
mas...muchos libros. ;Y, de qué tratan las actividades?
19 T. Y tu que vas a escribir en tu hoja de metas ; Ayudarle a tu companero?
20 A. Ah, hoy tengo flojera [tallandose |a cara y los 0jos]
21 T. [La tutora sonriendo] Si, eso es evidente.
22 A. Me puso a trabajar el maestro
23 T. i En qué te puso a trabajar? Supongo que con el de Historia que es con el
que te llevas super bien.
24 A. Me va a llevar al colegio militar
25T. ¢ Fuiste?
26 A. No, al que saque mejor calificacion.
27 T. iTevaallevar?
28 A. jAja!
29 T. ;De que materia es el que te va a llevar al colegio militar?
30 A. De Historia
31 T. .Y por qué te va a llevar?
32 A. Tengo la mas alta calificacion en el grupo
33 T. ¢En el bimestre o qué?
34 A. Mmiju
35T. {Orale!
36 T. ;Sile vas a ayudar a tu companero, o no?
37 A. Si, afirma [asiente con la cabeza, pero no muy convencido]

00:12 — 05:55
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Ejecucion de meta 1.

38 A. [esta trabajando con dificultad en apoyar a su companero, parece cansado.
Pese al cansancio esta tomando el lapiz y el libro y esta comenzando a trabajar en
la meta).

39 A [estan tratando de ponerse de acuerdo para ver como apoyara a su
comparfiero) 05:55 — 06:20

40 A. [esta trabajando, por un lapso de y vuelve a distraerse] 06:20 -07:17
[continua trabajando por un lapso de 5 segundos mas 07:17- 07:22 decide contar
un chiste y después apoyar a su companero 07:22 — 09:22

41 T. ; Qué quiso decir?

42 A. [hace una mueca de no se]

43 T. ¢ Qué mas? Invitando al alumno 1 a participar. Uy! creo que tienen que hacer
primero la lectura.

44 A [Inicia la lectura] “Algunos problemas como la muerte de un ser querido
fortalecen a la familia’], (09.22-09.62 seg).

45 A. Hablan de los problemas de la familia. De los problemas que causa el
divorcio.

46 T. Muy bien y mira eso que no querias y lo sacaste.

47 A. [termina la lectura y espera los cometarios de su companero mientras
escucha su lectura].

48 T. Bueno ya, seguimos ;,Qué onda? [Se dirige a }os alumnos 1y 2]

49 T. [les da el siguiente apoyo al ver que estan tratando de organizar el trabajo].
Una buena opcion seria que: uno lea las instrucciones y el otro vaya dando
opciones de respuesta. Son muy rapidos para hacer eso.

50 A. [los alumnos contindan con su trabajo] .

51 T. sy ustedes? ; Como van? ; Ya estas haciendo la tarea?

52 T. ¢qué dijo tu compafero?

53 A. No sé

54 T. ;i No sabes porque no sabes o0 porgue no pusiste atencion?

55 A. Por que no puse atencion

56 T. ¢ qué dijo tu companero?[el companero-da la idea]

57 A. No dice eso

58 T. bueno tal vez no lo dijo de memoria, pero tienes que reconocerle a tu
compafnero que si habla del amor. Bueno y ¢ luego?

58 A. [el companiero esta leyendo y el alumno escuchando la lectura] y opina todo
se relaciona con la familia.

60 T. Bueno entonces ahora si hay que responder las preguntas.

61 A. [los alumnos estan trabajando en una misma meta, aunque por momentos
parece de no involucrado en la actividad, mas parece supervisando a su
companero]

62 T. ;No le vas a ayudar?

63 A. No, lo esta haciendo él

64 T. En lo que piensas el chiste le avanzan en el trabajo

65 A. [Cuenta un chiste].

66 T. Bueno ya, seguimos

67 A_[al alumno esta apoyando a su comparfiero a contestar su libro]

110



68 T. ;qué onda? ; Ya acabaron con el siguiente chiste?

69 A. [el alumno vuelve a involucrarse en el trabajo con su compariero] . Pone un
ejemplo de violencia intrafamiliar que conoce, de una mama que le pega al papa,
porgue le pega a su hijo.

70 T. Bueno seguimos, estabamos en la 13

71 A. [los alumnos continuan trabajando y el apoyo de este comparero guia al
otro, pero nuevamente se distrae con el trabajo del tutor y el tercer alumno]

72 T. ¢ Tu le estas ayudando a tu compafiero? Eres puro mito.

73 A. Si

74 T. ¢ les falta mucho chicos, o ya van a acabar

75 A. Ya casi, solo falta esta pagina

76 T. A prisa chicos que nada mas los estamos esperanao.

77 A. Ya.

09:62 - 54:11

Planeacion de meta 2
78 T. A ver, ve escogiendo el tema, ve pensando
79 A. Los cuadros [al alumno sigue apoyando a su comparero en el logro de su
meta]
80 T. No traigo los cuadros ;Qué mas vas a hacer?
81 A. Contar chistes,
82 T. No creo, es mucho tiempo para esa actividad: les parece bien si le
destinamos los ultimos 15 minutos de la sesion, ¢ para contar chistes?
83 A. No media hora
84 T. Ni tu ni yo, 20 minutos. Pero para ello hay que trabajar en una actividad, sino
trabajaremos de todas formas en una actividad lo que resta de la sesion.
54:12 - 57: 58

Ejecucion de meta 2

85T. iYa?

86 A. Ya,

87 T. Pues ya hay que empezar.

88 A. [el alumno esta leyendo el texto en su turno, convinieron leer parrafo por
parrafo, hace muecas de no entender el texto].

89 T. ; De qué habla el parrafo?

90 A. No entendi algunas palabras.

91 T. Es que esta en espanol-antiguo, pero insisten en leerlo sélo por estar corto.

58.58 - 63:46

Cambio de texto en meta 2, cont.. 63:46-
65:11

92 T. La tutora empieza la lectura de “un gen 4"

93 A. [el alumno empieza la lectura del texto, sobre chicas adolescentes] 65:12 —
67:35

94 T: ¢ Quieres leer otro?

95 A. No
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67:35-72:45
Evaluacion de metas
96 T. ya terminamos, evalten su meta. ;Y la tuya, donde esta? [El alumno entrega

la hoja de metas y la tutora le escribe la evaluacion de su desemperio].
72:45 - 76:22

PLANEACION DE METAS (MACRO) Alumno 2 (Oscar), meta 1

1 T. Entonces chicos, qué tienen de tarea [Guarda silencio, y tras la pausa] 00:00
—00:35

2T. (Y ta?

3 A Mmju, [afirma, y hace el movimiento con los dedos de un momento, y hay una
pausa) 00:35 — 00:70

4 T. ; Qué tienes de tarea?[consulta su horario de clases]

5 A. De formacién

6 T. ;qué tienes de formacion?

7 A de la Pag. 54 ala 62

8 T. ;Qué son egjercicios, lecturas, resumen?

9 A. Ejercicios, jah!.. pero, ni los revisal

10 T. Y te puede servir hacerlo bien, para el examen.

11A. No hace examen

12 T. No hace examen, ah qué divertido!... Yo quiero un maestro asi!

13 T. ;,Como te va a ayudar tu compafiero?

14 A. El que conteste una pagina y yo otra

15 T. Sonrie /a tutora y dice: No van‘a poder trabajarlo asi, como gue no tienen
mas...muchos libros. (Y de qué tratan las actividades?

16 A. De la familia, bueno depende del tema.

17 T. Ah, o sea que primero hay que leer las instrucciones.

18 A. Ay no!

19 T. Sino ni tu compafiero, se va a dar cuenta de qué es lo que tiene que hacer
para ayudarte. [Sonrie la tutora]

20 A. mmm? No nada mas pdnes cualquier cosa, te la pone buena el maestro y
ya

21 T. Bueno, pero hoy no van a poder poner cualquier cosa, porque tienen que
trabajar en la sesién, o sea que... [Sonrie la tutora enfatizando el hecho de escribir
en la hoja de metas la meta de cada uno).

22 T. (dirigiendose al alumno 2) pero, no has terminado de escribir tu meta.

23 A. Mm...

24 T. No has terminado de escribir tu meta (dice con voz suave)

[El alumno dos sigue revisando por un momento su libro y toma su hoja de metas
para hacer anotaciones. Mientras la tutora se dirige al alumno].

25 A. (Y a qué vas? [Pregunta el alumno, que estaba involucrado en su actividad
y en la conversacion]

[Hace una mueca el alumno 1 de ¢ quién sabe?]

26 T. Qiga joven [contesta sonriente la tutora] usted con su meta qué onda, iyala
escribiste?

27 A . Ya



00:00 - 05:09
Ejecucién de las metas
28 T. Bueno, y entonces ;como te vamos a ayudar?
29 A. Ahorita pongo jcualquier cosal
30 T. Y qué nada mas te vamos a ayudar... escribiendo ¢ cualquier cosa?
31 A. Relacionado con esto, lo hago solo
32 T. Yo sé que puedes hacerlo solo, pero te vamos a ayudar es mas facil si te
ayudamos. '
Dos cabezas piensan mas que una... Las instrucciones ;qué dicen o qué?
33 A. (Simultaneamente negocia con el alumno 2) Lo hago yo.
34 T. Lo haces tu y lo haces bien o y ¢ ya no te va a ayudar tu companero?
35 A. mmju
36 A. El que haga de este lado y yo de este (Izquierdo y derecho).
37 T. [les da el siguiente apoya al ver que estan tratando de organizar el trabajo].
Una buena opcion seria que uno lea las instrucciones y el otro vaya dando
opciones de respuesta. Son muy rapidos para hacer eso.
38 A. ah, no!! [Contesta el alumno, moviendo:con negacion la cabeza)
39 T. Y ustedes qué onda ;,como van? ;Ya la esta haciendo tu companero?
40 A. No, yo le estoy diciendo.
41 T. Ah! El es muy bueno [le dice al alumno 2, refiriéndose al alumno 1]
[Empieza a contar un chiste trabajando y la tutora una y otra vez los enfoca en la
tarea, pueden estar haciendo las dos cosas simultaneamente los alumnos 1y 2]).
Mientras el alumno tres esta en su lectura.
42 T. jUy! creo que tienen que hacer primero la, lectura, qué lastima! ; De qué
trata? '
43 A de la familia i
44 T. ; A ver qué dice de los problemas de la familia? ; Qué reflexion te llevas de
esta lectura?
45 A. [El alumno 2 empieza a hacer su lectura en voz alta, mientras que el alumno
1, esta siguiendo su lectura sobre los valores de la familia de la materia Formacion
Civica y Etical.
46 A. Esta leyendo en voz alta, los aspectos normativos de |a familia.
47 T.Y ahi qué, ¢sacan lo que quiso decir?
48 A. Si
49 T. . Qué quiso decir?
50 A. Aqui hablan de los problemas de |a familia.
51 T. de los problemas de la familia, ; qué mas? ; La siguiente qué dice?
52 A. Habla del amor, la comprension.
53 T. De qué se trata del amor y ; qué mas?
54 A. de la familia que vive con problemas /no esta de acuerdo con lo que dice el
alumno 2, el alumno 1/
55 T. jQué dijo!, no solo de los problemas, pero también le tienes que reconocer
que si habla de eso, a lo mejor no se lo aprendié de memoria pero si dijo de qué
se trataba.
56 T. i Ibas a decir algo mas?
57 A. [El alumno continua con su lectura en voz alta], sobre el mismo tema
58 T. ;de qué se tratd?



59 T. Bueno entonces si a contestar las preguntas.

[La tutora le pregunta por una palabra que no entiende ante su lectura en voz alta
y el alumno se regresa en la palabra y se da cuenta de que la pronuncio
incorrectal.

80 A. Ahhh! [No esta de acuerdo, y en tono de protesta], O leo, o resumo

61 T. Bueno pues eso diselo a tu maestra, pues yo leo o resumo..., ja ver qué te
dice tu maestra! [Sonrie]

62 A. el alumno esta en su trabajo, pero se distrae con el compariero de él y esta
revisando su libreta.

63 T. Oye, tu estabas en tu meta [en tono suave e invitante a regresar a su
actividad] '

64 A. El alumno retoma su actividad

65 T. ¢ Ya acabaron las respuestas ustedes?

66 A. Ya

67 T. Ay son geniales. A ver! [la tutora esta revisando el trabajo realizado]

68 La tres no esta contestada.

69 A. Si

70 T. Nada mas dice “Por que no”.

71 A. [El alumno justifica] que la pregunta esta preguntando porqué él contesto
porque no.

72 T. Bueno y luego

73 A. Ya [al alumno continua contestando el libro]

74 T. ;Ya se van a volver a saltar la lectura?

75 A. Esa no hay que contestarla

76 T. OK. Te creo, ;Y como te va,a ayudar a tu compariero?

77 A. Con sefnas

78 T. ; Como? [La tutora se movid hacia ellos para involycrarse en la tarea, retomo
la lectura con ellos]

79 T. Y ustedes s como van? ;Ya esta haciendo la tarea? [Pregunta al alumno al
companiero] '

80 A. [los alumnos sonrien] [ella esta revisando las respuestas que dieron al
trabajo y sonrie con ellos]

81 A. Cada quien tiene sus propios proyectos y aspiraciones en la vida verdad,
[comenta y sonrie]

82 T. ¢ En la familia qué?

83 A. El alumno continua la idea leyendo en voz alta

84 T. Me parece que se refiere a como que haya una mama, un papa, o un hijo.
85 A. Son mas importantes los lazos afectivos.

86 T. Bueno y la otra dice ;,como y de qué manera colaboras en tu casa?

87 T. ; Como ayudas en tu casa? Yo se haces muy bien las cosas y se qué cosas
haces, pero eso no lo sabe la maestra.

88 A. “; Conoces un caso de violencia intrafamiliar, y como puedes ayudar?”

89 T. ¢ Conoce alguno? Si no conoces, no.

90 A. No. [El alumno continua leyendo el texto] Investiga si en tu comunidad hay
dependencias donde puedan ayudar a las familias que viven violencia.

91 T. ;Conoces uno en tu comunidad?

92 A. No
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93 T. Y ;donde estas tu ahorita?

94 A. Yo no vivo por aqui

95 T. No vives por aqui ¢ vives lejos?

96 A. Bueno, pero violencia...este no es un programa asi.

97 T. Tu programa no, pero aqui se atiende y les pueden dar ayuda. Qué ; cual es
la siguiente?

98 A. En el siguiente cuadro estudia anota los cambios que han ocurrido en tu
familia respecto de los roles y costumbres que han ocurrido.

99 A. Reflexiona y comenta respecto del futuro de la familia que deseas.

100 T. ;Qué tipo de familia quieres?:

101 A. No me voy a casar

102 T. Vas a ser soltero, con mucha familia y sin compromisos. Nada mas ten
cuidado con las enfermedades sexualmente transmisibles y los hijos no deseados.
103 A. Para eso hay condones

104 T. bueno ya que eso lo tienes claro, menos mal. Qué mas cual fue la siguiente
pregunta, ;de qué trata? Lee la pregunta.

105 A. “Qué decia, el documento citando en el cuadro anterior, coméntalo con tu
comparniero”

106 T. ;Queé tiene que hacer? [Pregunta al compariero que lo esta apoyando, a lo
que responde que no sabe].

107 T. Qué van a escribir, lo vas a repetir, bueno...£ansate.

108 A. Voy a copiar lo que dice entre comillas

109 T. No pues con comillas hasta yo, pero tiene que haber ahi un texto
abundante.

110 A. [E!l alumno lo anota de un lado y la tutora le dice], no ahi, sino del otro lado.
111 A. mmju [asiente, hay una pausa] 05.09 -25.42

112 T. ¢ Hasta qué pagina es?

113 A. Como hasta la 70

114 T. Vas bastante rapido, empezaron en la 54 y no llevan ni 10 minutos, y mira
que la gran mayoria la contestaron bastante bien.

115 A. [El alumno esta atento al chiste que comenta su comparero y deja de
trabajar en su meta] 25:42 — 29:28

116 T. Bueno avanza en tu trabajo

117 A. [regresa a sus actividades del libro] [Después esta dispersandose en su
meta nuevamente]. Por 20 segundos.

118 T. Qué onda, ya acabaron.

119 A. Continta en la tarea [aungue nuevamente se distrae, y después vuelve a
involucrarse en su tarea. 29:28 — 32:55

120 T. [al darse cuenta la tutora que les esta costando trabajo ejecutar la tarea, se
incorpora con ellos] Qué onda, ya, sobre qué estan comentando, ¢ sobre las
preguntas?... ; De qué?

121 A. De la familia

122 T. ¢ Sigues con la familia?

123 A. Ay! Toda la tarea es de eso

124 T. A ver, ya te falta bien poquito, ¢ cual es la siguiente pregunta? ; Quée dice?
[La tutora instigo el involucramiento del alumno con preguntas, en donde la
respuesta del alumno tardo en aparecer] 32:55 — 36:30




125 A [el alumno lee en voz alta la pregunta] relacionada con el manejo del poder
en la pareja. Su respuesta es como sigue “El hombre para hacer sentir el poder
sobre la mujer, no le da gasto. La mujer le grita e insulta a su esposo porque esta
cansada de su irresponsabilidad”. [El companero comenta un ejemplo que conoce
sobre la lectura] 36.30 — 38:13
126 T. ;qué sigue?
127 A. [el alumno so sabe exactamente donde retomar la tarea]
128 T. Estabamos en la 13, en la 13.
129 A. [el alumno continua sobre noviazgo, para poner su opinién en el libro “el
chico que golpea a su novia lo hace para que ella sepa quien va a mandar en el
hogar, cuando se casen”’
130 T. piensa bien tu respuesta, OK? Yo creo que es al ravés.
131 A. La siguiente dice que hay que desarrollar los articulos sobre los derechos
humanos.
132 T. UPS! No tenemos informacion al respecto. ; Por qué no revisamos la que
sigue?
133 A “(Qué esperas de un amigo o amiga?”
134 T. Yo quiero un amigo como tu, ;quieres ser mi amigo? ;Qué esperas de mi
como amigo? '
135 A. Que me ayude con mis problemas [penso su respuesta). 38:13 — 40:47
136 A. “Qué piensas de la frase: entre mas conozco a mis amigos mas quiero a mi
perro” [suelta una carcajada]. [Se distrae nuevamente con el compariero para
hablar de peliculas] 40:47 — 40:87
137 T. . Ya acabaste?, ;te falta mucho?[al alumno regresa a su farea] 40:87 —
52:30
138 A. ya nada mas esta [sefala el libro]
139 T. . Ya?, apurense que nada mas los estamos esperando [pregunta
nuevamente la tutora).
140 A. ya!

52:30 - 54:00
Planeacion de meta 2
141 T. Es la unica meta que tienes, y qué mas vamos a hacer, j qué prefieres
hacer?
142 A. meditar o contar chistes
143 T. No creo, es mucho tiempo para esa actividad: les parece bien si le
destinamos los ultimos 15 minutos de la sesion, jpara contar chistes?
144 A. Para ello hay que trabajar en una actividad, sino trabajaremos de todas
formas en una actividad lo que resta de la sesion.
145 A. Lectura

54:00 - 57:47
Ejecucion de meta 2
146 T. ;lectura? Bueno puedes conseguir un libro, o ¢traes tu no?
147 A. No [el compariero que esta trabajando con él sale a conseguirio]
148 A. [una vez elegido el libro] Tu lees, [le dice a su tutora]
149 T. No, todos debemos leer.
150 A. Pero no quiero escribir. Nada mas leer y ya.



151 T. Bueno, uno dice de qué se trata, otro las palabras, raras y otro lee. ;Qué
vamos a leer, quién va a leer?
152 A. La tutora
153 T. Uno y uno, como siempre. ¢ Lo escojo yo?
154 A. No
155 T. Entonces, escojanlo ustedes.[empieza a contar 1,2,3,4,5,6.]
156 A. ya!
157 T. Oye, pero es que este esta raro, por que al ser de literatura clasica el
espafiol es antiguo.
[Como es dificil de leer y comprender el texto deciden cambiar de texto].
158 A. Pero es el mas corto. Ah! ; Con tal de que sea el mas corto?
[Realizan una ronda de lectura y luego deciden los alumnos cambiar el texto, ante
el no poder comprender algunas palabras, y no poder responder a la pregunta ; de
qué se trata?, que les hace la tutora al final del parrafo leido]
57:47 - 1:03:31

Cambio de texto en meta 2
159 A. Bueno mejor hay que buscar otro. _
160 T. Bueno traete el de “dias de pinta” [una vez elegido el capitulo, la tutora
comienza a leer]
161 A. Ah, si ese esta chido!
162 T. Elijan ¢ cual?
163 A. “Un gen 4°

1:03:31 -1:04:44

Ejecucion en meta 2 con cambio de texto

164 T. i de qué se trata lo que leimos?

165 A. de que el chavo estaba guapo

166 T. OK

167 A. [le toca su turno en la lectura] esta leyendo, /y pregunta/ ;,ya? 1:08:44

168 T. No, mas

169 A. Lee 1:09:23

170 T. ;ide qué se trato?

171 A. de que la camioneta se descompuso. [continua la lectura atento en el turno
de otro de los comparieros]

1:04:44 - 1:11: 54

EVALUACION DE METAS (OSCAR)

172 T. ya terminamos, evaluen su meta.

173 T. iya esta tu meta?

174 A. si

175 T. ¢y la dltima parte?

176 A. [anota la segunda meta y se la regresa a la tutora]

177 T. A ver dame tu hoja de metas [anota en ella dos comentarios personales
hacia él, en la parte que dice lo que mas me gusté de la sesion]

178 A. [Lee los comentarios que anotd su tutora y lo comparte con el compariero,

sonrie
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1:11:54 - 1:15:45

PLANEACION DE METAS (MACRO), diada 3, Meta 1

1 T. Entonces chicos qué onda, ¢qué tienen de tarea?

2 A. [Guarda silencio, y tras la pausa, contesta] nada.

3 T. Ah! pero si ya estabas escribiendo algo por ahi.

4 A. no.

5 A. El alumno dice, nada, nada.

6 T. ;qué quieres. Qué otra cosa si quieres, ¢ Lectura, hacer un cuestionario,
hacer un resumen? )

7 A. Hacer un cuestionario.

8 T. Bueno, no tienen que hacer lo mismo. Cada quien pyede trabajar lo que
quiera, ademas no tienen que trabajar lo mismo, pero dime ¢ que quieres?

9 A No sé

10 T. Cuestionario, ¢habias dicho? ;Si? ;Y de qué waes tu libro?

11 A. De ninguno.

12 T. ¢, De ninguno? ¢ No traes libros? Cémo le hacemos para eldibro, ¢ vas por
uno?

13 A Si

14 T. De la materia que quieras pero que tenga textos grandes para que puedas
sacar muchos cuestionarios, [sale el alumno a buscar el libro con el que trabajara].
02.42 - 05.21)

15 A. Mejor, yo también les ayudo.

16 T. Ay no, hay tres libros, ademas tu ya habias dicho tu meta. Cada quien puede
tener su meta eh, no hay problema [Sonrie]

17 T. Entonces [continua invitando al alumno] ¢ Cual de estas va a ser? ; Cual
quieres?

18 A. La que sea

19 T. No tu dime. fAl notar la tutora que al alumno 3 ie_ esta resultando dificil
establecer su meta, se aproxima fisicamente mas a él v trata de involucrarlo en el
establecimiento de la meta con preguntas significativas para él].

20 T. ;Cual tema vas a hacer?, {No le saque al cuestionario!

21 A. mmju [asiente] '

22 T. ;este libro de qué ano es? ;de segundo?;y cdmo en qué tema estas, para
que te pueda servir? [Los dos alumnos estan organizandose para trabajar la meta
establecida ya, y la tutora esta brindando mas apovo al alumno 3. Mientras checa
el trabajo de los otros dos alumnos en forma periférical.

23 A. El alumno sefiala unas paginas y unos temas. [La tutora esta involucrada en
su busqueda, apoyandolo]

24 T. ;De donde a donde vas a trabajar? Mas o menos trata de acordarte lo que
estas viendo. Es asi como para hoy, Asi que trata de apurarte [comenta la tutora
en tono de broma al alumno, que no acaba de decidir la meta que trabajar]

25 A. Este es libro que llevo

26 T. ; Ese es el libro que llevas? ;Y no te acuerdas cual es el tema? [Sonrie]. Te
va a servir para el examen.

27 A. La maestra no hace examen
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28 T. Noy ¢con que los califica? [Dios sus maestros son excelentes, comenta y
sonrie]. De eso vas a hacer tu cuestionario.
29 T. jcomo vas a hacer el resumen?
30 A. No sé
31 T. ¢ Por que no empezamos por escribir tu meta?
05:21 -13.33
Ejecucion de la meta 1
32 A. [pasa el cuaderno a la tutora]
33 T. es el de taller
34 A si
35 T. Yo me acuerdo que lo tienes bien. Lo tienes muy limpio y ya hasta se te
acabdé. Muy bien.
.Y asi la has tenido todo el ano? pues ensénasela a tu maestro cuando lo veas y
dile “ mire tengo todo en orden y con fechas, no sé porque estoy saliendo mal es
la materia”.
36 T. ;,como le vas a hacer?
37 T. No, y en ¢ dénde estas tu ahorita?
38 T. [Regresa al alumno] ;de qué trata el tema?, ; Nada mas este pedacito?
39 A. Ay!
40 T. No, esta bien, esta bien ;cédmo le vas a hacer para tu resumen?
41 A. hacerlo
42 T. ;cémo lo has hecho? Por parrafos, o ;qué?
43 A si
44T y ;luego?
45 A. Sacar las ideas principales
46 T. O sea que eres muy bueno sacando resumenes, ;OK?
47 A. algo [el alumno esta involucrado en su tarea, y no se distrae con sus
companeros]
48 A. [se distrae un poco ante los comentarios de la tutora con sus comparneros,
tras la pausa continua con su trabajo].
49 T. ;jcomo vas? ;Bien?, luego me lo ensenas para ver si yo aprendo algo sobre
la inversion extranjera, a través de tu resumen.
50 A. si
51T. ;itodo bien?
52 A si
53 T. [le hace sefias la tutora con la mirada y le dice] ¢ no te ayudo? ; No quieres
que te ayude? Vas a terminar 4 veranos mas tarde
54 A. si pero yo lo hago. [Esta involucrando en su actividad]
55 T. ;qué onda, ya acabaste?, ;a ver? ;de que trata?
56 A. ;quien sabe?
57 T. Como que quien sabe si hiciste un resumen [sonrie].
58 A. La guerra entre Méxice, Francia y Gran Bretana, para apoyar el armamento.
59 T. ¢ apoyaron con todo eso? ;La guerra era en México?
60 A. No, ellos apoyaron.
61 T. ;apoyaron a México?
62 A. No, no sé a quién apoyaron.
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63 T. Y qué dice antes alo mejor ahi viene mas claro [la tutora toma el resumen
del alumno y empieza a leerlo]. No menciona ninguna guerra, a ver te lo leo.

64 A. No, de aca [el alumno le da el libro de donde saco el resumen]

65 T. ¢ por qué no de tu resumen? Bueno, vamos a complementar tu resumen.
[Empieza la lectura del libro]: “La guerra civil espafiola” ... /Oye bien, por que tu me
vas a decir lo que entiendes/ el gobierno de Gran Bretana y Francia se
comprometieron a permanecer neutrales durante la Guerra Civil Espafola, para
proteger sus intereses economicos. Sin embargo, muchos voluntarios de
diferentes nacionalidades se disfrazaron para defender la Republica. Formaron las
brigadas internacionales y antifascistas que luchaban por la desintegracion del
mundo”

66 T. Ahi, ; qué dice?

67 A. Algo de las brigadas

68 T. ;de qué guerra habla?

69 A. La Guerra Civil Espariola

70 T. y luego, sque?

71 A. Las tropas

72 T. Que se llamaban ;como?

73 A. [Pausa])

74 T. bri...[sugiriendo pistas para la posible respuesta, por que la tutora se dio
cuenta de que al alumno se le dificultaba dar la respuesta correcta]

75 A. brigadas

76 T. que fueron a apoyar a ¢ quién?

77 A. A los espanoles

78 T. jajal ¢ qué paises estaban apoyando?

79 A. Francia y Espana

80 T. Mira muy bien ;ya ves?

81 T. A ver, vamos a continuar [la tutora continua la lectura] “Por su parte, la Italia
fascista y Alemania Nazi enviaron tropas armas a instructores militares y aviones.
La Unidn Soviética también envid ayuda con equipo militar y asesores. La
intervencion de México en la Guerra Civil Espariola, consistid en apoyar al
gobierno republicano con armas y alimentos./muy bien, no habiamos mencionado
a México/. “Esta guerra se convirtio en la antesala para la segunda guerra
mundial. Para los italianos el triunfo de los nacionalsocialistas significaba en
especial poder en el mediterraneo, especialmente por las islas Baleares. Para los
alemanes, el apoyo a los franquistas significaba poder en términos de posicion
geografica estratégica’.

82 T. Esta guerra, fue la antesala ; de qué otra guerra?

83 A. De la segunda guerra mundial

84 T. Ah! Muy bien!! ;ya te aburriste?

85 A. No. :

86 T. Bueno, ahora enséname tu resumen. [la tutora lo revisa, lo lee]

87 A. [sale por un momento de la sala.y regresal

88 T. [esta revisando su resumen)] ¢ qué haces, estas leyendo tu resumen?
Todavia tenemos tiempo, creo que vamos a trabajar matematicas.

89 A. Ay, no! he trabajado con ofro tutor en la semana s6lo matematicas.
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90 T. ¢ Ya viste, que esta bien realizado tu resumen?. No me lo dejaste leer, me
pudiste haber ahorrado leer todo el texto. Esta muy bien.

13.33-41.18

Planeacion de meta 2
91 T. [estan revisando libros para la siguiente meta].
92 T. iqué tema de matematicas vas a hacer hoy? 4 Ya estan viendo los
monomios y los polinomios?, Y ; Divisiones?
93 A. No, divisiones, no
94 T. A ver inténtalo
95 A. No.
96 T. Una bien facil, facil
97 A. A ver déjame ver, ;cual?
41:18 - 41:71
Ejecucion meta 2
98 T. [La tutora se aproxima al alumno para ponerle la division, 725 entre 25
99 A. Tienen lapices, digo tienen papel
100 T. Otra cosa, es que dices otra cosa, pero no dices qué? Si puedes con las
multiplicaciones, puedes con las divisiones.
101 A. Ni con las multiplicaciones, ni con las divisiones, ni nada de matematicas.
[la tutora se sienta cerca para escribirsela y evaluar como realiza la operacion].
102 T. Pues si no dices qué de matematicas, A mi me gustan las divisiones.
103 A. Es que no me gustan.
104 T. jDios mio de cuando aca te tengo que rogar para que hagas las cosas!
Bueno vamos a hacer una cosa, haces esta y ya! Luego cambiamos la actividad,
orale!
105 T. 4 Cuanto cabe este numerg?
106 A. ¢ Quién sabe?
107 T. Mira, le explica como debe empezar la operacion.
108 A. le pregunta ; esta bien?
109 T. vas bien, continua
110 T. Calculale cuantas veces cabe y entonces multiplicalo. [Esta realizando la
operacion y explicandole a su tutora como la realiza) por que si no vas a tener que
hacer otra [le dice].
111 A. ; esta bien?
112 T. No veo, yo no la puedo hacer mental, no soy sabia.
113 T. muy bien, /; cuantas decia que cuantas veces cabia?/ ;a no quieres hacer
mas divisiones?
114 T. OK, descansa y sirve que te desestrezas de tu super division, que la hiciste
bien. TU me dijiste que no sabias dividir y... si abes
115 A. jNo se! ]
116 T. ¢ No sabes? Y entonces ¢,como la hiciste bien?
117 A. Tu me ayudaste
118 T. pero en realidad tu la hiciste solo yo no te dije como hacerlo, sélo te apoyé
donde tenias dudas.



41:71 - 50:07

Planeacion de meta 3:

119 T. Dime que vas a hacer

120 A. Nada

121 T ¢ Alguna otra cosa, que quieras?

122 A. Nada

123 T. ¢,que mas quieren hacer?

124 A. [uno de los alumnos decide que lectura). El alumno esta de acuerdo en la
actividad [asiente]

50:07 - 65:52

Ejecucion de meta 3

125 T. [estan dialogando sobre una chica que |le gusta del programa, y que quiere
que su tutora le presente]. Oye! acércate al fogdn hijo mio, siento que no me
escuchas [Empieza a leer y turna la léctura a otro alumno].

126 A. ¢ En cudl te quedaste?

127 T. [empieza a leer el alumno] Oye, como que nos lo compartes a todos, no?
[el alumno esta leyendo como para si, pese a que la actividad es el voz alta]

128 A. Con nuevos brios [esta leyendo y menciona esta palabra a lo que la tutora
pregunta]

129 T. ;qué son brios?

130 A. ¢quién sabe?

131 T. Son como nuevas fuerzas

Cambio de texto 1:05:52 — 1:18:05

132 A. Otro libro!

133 T. ;Quieren otro libro? [Salio el alumno a buscar el nueva libro que leeran]
Ejecucion de meta Cont...

134 T. [la tutora empieza la lectura del libro dias de pinta]

135 A. [empieza a leer /; qué dice, aqui?/ [Pregunta a uno de sus companeros,
para continuar él la lectura que estan haciendo en grupo).

136 A. [Iguala contesta el compariero]

137 T. Iguala, es un lugar en Guerréro

138 A. Ah! [Continua su lectura, con dificultad en la pronunciacion de palabras).
¢ Qué Dice aqui?, [pregunta a su compariero de junto] Termina la lectura y
comenta. “No se le entiende nada”.

Total ejec. Meta 2 1:18:05 — 1:24:44

Evaluacion de lameta 1y 2

139 T. Evalden su meta, ¢ ya tienes tu hoja de metas?

140 A. [esta llenando su hoja de metas, y se la pide la tutora para hacerle
anotaciones sobre su desemperio en la sesion, en cuanto a lo que a ella le parecio
importante].



141 A. ;voy a deja este libro?
142 T. Si

1:24:45 — 1 26:28

2
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