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Resumen
El problema abordado refiere al desarrollo de habilidades autorregulatorias
en docentes universitarios mediante una interfase cognitiva, afectivo
motivacional y conductual que relaciona las demandas con los ajustes
requeridos para aprender contenidos tipicamente complejos y, por ende,
dificiles de ensefiar, como son los de asignaturas metodoldgicas en
ciencias sociales. Operacionalizarla requiri6 disefiar y validar tanto un
instrumento de evaluacion (la Escala Autorregulatoria), como dos
programas de intervencion (Aprendizaje y Ensefianza Estratégicos), ambos
validados por juicio intersubjetivo de jueces y empiricamente. ElI marco
tedrico subyacente a la interfase integré fundamentos empiricamente
validados acerca de tres modelos: a) el de Aprendizaje Autorregulado, b) el
Aprendizaje Adaptable y c¢) el Integral de Aprendizaje y Ensefianza
Estratégicos. 30 profesores universitarios (16 mujeres y 14 hombres, entre
los 24 y 57 afios), adscritos a universidades privadas del norte, centro y sur
del pais participaron en la validacion. Los resultados no mostraron
diferencias significativas intragrupo en cuanto a autovaloraciones
autorregulatorias. En cambio, si se encontraron entre los grupos
experimentales y el control. El analisis cualitativo de la ejecucion de los
docentes, por otra parte, mostr6 que los ajustes autorregulatorios
demandados por las tareas instruccionales requirieron de esfuerzos

superiores lo que impacté el ritmo y las producciones generadas.

The research problem in this study is related to the development of self
regulatory skills in superior education teachers, throughout the design and
validation of a self regulatory interphase between the cognitive, the
affective-motivational and the behavioral that relates demands with
complex learning requirements, difficult to teach, such as methodological
contents in social science. To instrumentalized it, required the design and
validation of an evaluation instrument (Self Regulatory Scale) and two
empirically validated Intervention Programs (Strategic Learning and
Teaching). The theoretical models used were Goal Orientation, Adaptable
Learning and Strategic Learning and Teaching. Participants were 30
teachers in private institutions, teaching research courses at the north,
central and south part of the country, ranging in age between 24 and 57
years old. There were no significant differences in the design
arrangements, except for some of the pre test in experimental groups and
between these and control group. Results suggest that teachers need
great deal of effort while adjusting their self regulation,reflected in the
pacing of the task development and the resultant products of it.



Introduccién

La autorregulacion se define como la interaccion de procesos triadicos:
personales, conductuales y medioambientales (Bandura, 1986); debido a ello la
autorregulacion se refiere a pensamientos, sentimientos y acciones planeadas y
ciclicas, adaptadas a las metas personales (Zimmerman, 2000) y situadas,
cambiantes y Unicas, en el contexto en el que se desarrollan.

El aprendizaje autorregulado se entiende como una forma de aprendizaje ideal,
ya que los estudiantes realizan balances y ajustes adaptables al contexto, a la tarea y
a sus propias caracteristicas personales.

Por su parte, el término “interfase autorregulatoria” se refiere precisamente al
momento en el que se provocan, fomentan o promueven dichas adecuaciones
realizadas por el individuo entre el ambito cognitivo, afectivo — motivacional vy
conductual, al trabajar en tareas especificas y con el objeto de lograr una meta.

Esta investigacion se interesé por desarrollar habilidades autorregulatorias en
docentes universitarios, mediante el estudio de estas adecuaciones, para lo cual se
disefiaron dos aproximaciones de la interfase autorregulatoria, una en Aprendizaje
Estratégico y la otra en Ensefianza Estratégica. También se adapt6 la seccidén de
autorreporte de un instrumento ya validado, que sirvid para evaluar la utilizaciéon de
habilidades autorregulatorias. Y debido a que, para estar en posibilidades de hacer
inferencias con los resultados obtenidos, es preciso validar la evidencia, también se
realizaron los correspondientes estudios de validacion para determinar su utilidad en
diferentes escenarios académicos.

Con la intencién de superar las limitaciones que presentan los estudios de
validacion de constructo tradicionales, especificamente en lo que se refiere a los
Programas de Intervencién que constituyeron la parte de ejecucién de la interfase
autorregulatoria (Aprendizaje Estratégico y Ensefianza Estratégica), se utilizé el marco
de trabajo desarrollado por Castafieda (1993, 1998, 2002) que incluye el analisis
recursivo de lo que va a ser evaluado, mediante el andlisis estructural de desempefios
criticos y el andlisis cognitivo de tareas (Castafieda, Gonzélez & Varela, 2006).

De tal manera, se utilizaron dos tipos de validaciones: por jueces y empiricas, tanto
para el instrumento, llamado Escala Autorregulatoria, como para los Programas de
Aprendizaje Estratégico y Ensefianza Estratégica.

Como se menciond anteriormente, la Escala Autorregulatoria fue una adaptacion
de la porcion del Autorreporte, ya validado, del Inventario de Evaluacion de Estrategias
de Aprendizaje y Orientacion Motivacional (EDAOM), de Catafieda (en Castafieda y

Ortega, 2003), mientras que los Programas de intervencidn consistieron en actividades



disefiadas especificamente para realizarse en dos talleres para docentes universitarios
que impartian materias relacionadas con la investigacion y el método.

De aqui que, el problema de esta investigacion, se refirid a los aspectos que
constituyen la propia interfase autorregulatoria del docente:

¢El disefio de una interfase autorregulatoria fomenta el desarrollo de habilidades
autorregulatorias en docentes universitarios? Y derivado de lo anterior ¢Los
programas de Aprendizaje Estratégico y Ensefianza Estratégica y la Escala
Autorregulatoria, son aproximaciones validas y confiables para mostrar la forma en
que opera la autorregulacion en docentes universitarios?

El sustento tedrico que se utilizé proviene del cognoscitivismo y retomd, en sus
conceptos mas actualizados, tanto los fundamentos fenomenol6gicos, como aquellos
derivados del control de la accion (voluntad); los social cognitivos y los del
procesamiento humano de informacién acerca de la autorregulacién; en especifico, se
adoptaron componentes de modelos relacionados con el aprendizaje autorregulado
(Pintrich, 1998; Boekaerts y Niemivirta, 2000), con componentes del aprendizaje
estratégico (Weinstein y Mayer, 1986 y Castafieda, Lépez y Ordufia, 1993) y con
fundamentos de la ensefianza estratégica de Castafieda (2004).

Esta investigacion parti6 de la observacion generalizada a profesores que
imparten materias en universidades, ya sean publicas o privadas y que son
profesionistas que no han sido formados especificamente en la docencia.

También se consider6 el hecho de que por razones generacionales, dichos
profesores pertenecen al conjunto de profesionistas que tuvieron una formacién
"tradicional”, basada en técnicas de estudio distintas a las que propone la tendencia
cognitiva actual. Esto no significa que tanto estos profesores, como cualquier persona
que aprende, no utilicen alguna forma de estrategias autorregulatorias, sino que,
cuando las utilizan, no se identifican como tales o no se trabaja sistematicamente con
ellas para el beneficio y logro académico propio o el de sus estudiantes. Los
profesores fueron alguna vez estudiantes; todos ellos tuvieron que utilizar estrategias
de aprendizaje que, de una u otra manera, los autorregularon académicamente.

Zimmerman, Bonner y Kovack (2002) mencionan que para implementar un
modelo de autorregulacién en el salon de clases, los profesores deben ser capaces de
a) demostrar el uso de varias técnicas de aprendizaje autorregulado, b) demostrar la
efectividad de las técnicas autorregulatorias de manera tal que los estudiantes puedan
entenderlas y aceptarlas, c) llevar un registro del progreso de los estudiantes, d)
anticipar las preguntas de los estudiantes sobre el aprendizaje autorregulado, e)

planear la integracion de procesos autorregulatorios dentro del curriculum y f) refinar



su propia planeacion y métodos de ensefianza, a la luz de su experiencia de
entrenamiento en autorregulacion.

Para poder realizar los estudios de validacién empirica de los Programas de
intervencion, se capacitd a los docentes universitarios tanto en "ensefianza
estratégica," como en “aprendizaje estratégico.” La primera modalidad se puede
implementar de diferentes modos, tales como el metacurriculo o en cursos que varian
en duracion y contenidos (Hofer, Yu & Pintrich, en Schunk & Zimmerman, 1998;
Weinstein, Powdrill, Husman, Roska y Dierking en Castafieda, 1998). El objetivo es
gue el docente facilite los procesos que se manejan en la gama de lo conceptual a los
datos y viceversa, intentando que el conocimiento se transfiera de un dominio a otro y
el desarrollo cognitivo de los aprendices se fomente.

La segunda modalidad --en “aprendizaje estratégico”--, trabajo con las
estrategias de aprendizaje que el profesor universitario utiliza, como aprendiz y antes
de ser capacitado en ensefanza estratégica, incorporando las propuestas de cambio
conceptual de la instruccién cognitiva, en especifico del cognoscitivismo mas
vanguardista y finalmente, retom6 dos modelos tedricos para su manejo operativo, el
de Orientacion a la meta de Paul Pintrich (2000) y el de Aprendizaje Adaptable de
Monigue Boekaerts (1992, 1996, 2000).

El concepto de aprendizaje estratégico también se ha estudiado y desarrollado
con otros nombres, tales como estrategias de aprendizaje, de pensamiento, de
comprension o de estudio, pero todas las aproximaciones coinciden en que aquellos
estudiantes exitosos, conocen y aplican estrategias cognitivas mas frecuentemente y
de manera mas efectiva, que los no exitosos; y que para lograr el uso de estrategias
se deben fomentar en el aprendiz procesos de pensamiento y autorregulacion
eficientes (Castafieda, Lugo, Pineda & Romero, 1998).

Para que los profesores - aprendices utlizaran conscientemente sus
estrategias de aprendizaje, fue necesario que identificaran sus metas de aprendizaje
en dominios especificos (tareas relacionadas con la investigacion), lo que les permitio
planear, monitorear, evaluar y regular tanto cogniciones, como motivaciones y afectos,
conductas y contextos, es decir disefiar los “episodios de aprendizaje” que propone el
Modelo de Aprendizaje Adaptable. De acuerdo a los resultados de estudios en
aprendizaje autorregulado de varios autores (Butler & Winne, 1995; Castafieda, Lugo,
Pineda & Romero, 1998; Pintrich & De Groot, 1990; Pressley & Woloshyn, 1995;
Schunk & Zimmerman, 1994; Zimmerman, 1989, 1998a, 1998b, 2000; Zimmerman &
Schunk, 1989), el desarrollo, 0 en su caso, la identificacion y reconocimiento de estas
habilidades de autorregulacién (con un instrumento validado y con autovaloraciones de

sus propias ejecuciones), los acerc6 més al éxito académico.



De tal manera, el presente trabajo esta organizado en siete capitulos; los dos
primeros revisan el marco tedrico conceptual que fundamenta a la investigacion; el
primero, Instruccion Cognitiva, en donde se expone la forma en la que ha ido
evolucionando el rol del profesor en el salén de clases, revisa el tema de la formacion
de profesores en México y los criterios de contratacion en la educacion superior y
finalmente, presenta un breve panorama de los estudios realizados en formacion del
docente autorregulado; el segundo capitulo describe los modelos tedricos subyacentes
a la investigacion, de donde se derivaron tanto las adaptaciones a los reactivos de la
Escala Autorregulatoria, como las actividades y autovaloraciones de los docentes en
los Programas de Intervencion y esto son: el de Aprendizaje Autorregulado de Paul
Pintrich (2000), el de Aprendizaje Adaptable, de Monique Boekaerts (2000) y el
Modelo Integral de Aprendizaje y Ensefianza Estratégicas, de Castafieda y Martinez
(1998).

El capitulo 11, explica el problema de investigacién y lo contextualiza en las
tendencias actuales del quehacer docente y las perspectivas de aprendizaje, lo que
permite valorar la propuesta y explicar en el siguiente capitulo (IV), el método con el
que se realiz6 el estudio.

El capitulo V ofrece los resultados del estudio, organizandolos en dos
secciones relacionadas con el trabajo de validacion: la primera es la realizada por
jueces y la segunda la realizada empiricamente. En el capitulo VI se presenta la
discusién de los resultados en el orden en que se presentaron las preguntas de

investigacion y finalmente en el capitulo VIl ofrece las conclusiones finales del estudio.



Capitulo |
Instruccién Cognitiva
a) Contextualizacion

En los afios 50, las investigaciones que buscaban la eficacia de la ensefianza en
los rasgos de personalidad y otras caracteristicas del profesor, desaparecieron y se
concentraron en los “estilos de ensefianza”, tendencia que duraria hasta los afios 70.

Posteriormente, la idea que la clave de la “ensefianza eficaz” radicaba en el
profesor se modificd, pues se consideraron que los “comportamientos discretos y
observables, el estilo de ensefianza o la accidn educativa e instruccional del profesor”
(Coll & Solé, 2001, p. 368) estaban mediatizados por sus propias ideas y concepciones
pedagodgicas, por lo que resultaba de relevancia estudiar y analizar su pensamiento
pedagdgico; no obstante se siguié considerando a la ensefianza como un fenémeno
unidireccional y al aprendizaje como receptivo y pasivo.

Mas adelante se hizo énfasis en que la clave para la ensefianza eficaz no era
exclusivamente el profesor, sino la interaccidon que se establecia entre éste y el alumno a
lo largo de las actividades comunicativas de ensefianza y aprendizaje, lo que llevd a
revalorar el papel del aula en el proceso y desarroll6 instrumentos de observacion
objetivos y sistematicos, que permitieron detectar y analizar estas interacciones entre
profesor y alumno. Este esfuerzo caracteriz6 la actividad en investigacion educativa en
los 70 y 80, pero el protagonismo seguia estando preponderantemente en el profesor.

Los avances en esta época se pueden resumir en tres comentarios:

1. Es indudable que el estudio de las interacciones en el salén de clases, han
ayudado a la mejor comprensién de la forma en que el profesor incide en los
resultados de aprendizaje de los alumnos.

2. La relacion entre profesor y alumno estd modulada por diversos factores, tales
como caracteristicas de los alumnos, contenidos, contextos, etc., que dificultan la
generalizacion.

3. Las investigaciones alrededor del proceso-producto ignoran los procesos
psicolégicos encubiertos, tanto cognitivos como no cognitivos de los alumnos y
profesores, lo que, desde la perspectiva de la psicologia educativa actual, es una
gran desventaja.

En el extremo opuesto de este desarrollo que intenta comprender al aprendizaje
en el aula, el profesor pierde todo protagonismo; ya no son sus caracteristicas, sus

comportamientos, la metodologia didactica que usa, o su estilo de ensefianza los



importantes; tampoco lo son las interacciones establecidas con los estudiantes. Es el
estudiante el que emerge como protagonista principal y responsable del aprendizaje. “Las
investigaciones y propuestas pedagodgicas tributarias de este esquema conciben el
aprendizaje como el resultado de los encuentros e interacciones que se producen entre
los alumnos y los contenidos de las materias o asignaturas escolares.” (Coll & Solé, 2001,
p. 370)

Es por ello que la investigacion empirica sobre la ensefianza y el aprendizaje se
enfoca a analizar la actividad mental constructiva de los alumnos al realizar tareas
escolares. El profesor adquiere un papel secundario y su responsabilidad se limita a
planificar los encuentros con alumno y contenidos escolares, asi como a promover o
impulsar la actividad constructiva de los alumnos. En este esquema, el aprendizaje se
vuelve individual y solitario e incapaz de identificar las relaciones entre la ensefianza y el
aprendizaje.

En una perspectiva menos extrema a la anterior, el profesor es muy importante
para la accién educativa ya que es el encargado de dar cuenta de los resultados de
aprendizaje de los alumnos, los cuales, no son receptores pasivos;, SUS Procesos
psicolégicos y sus contenidos escolares son decisivos, como en el escenario anterior,
pero sus aportaciones cognitivas, afectivas, motivacionales y emocionales son los
elementos mediadores entre la accion educativa del profesor y los resultados del
aprendizaje (Coll & Solé, 2001). Este escenario es el que ha dominado el ultimo tercio del
siglo XX, basado en el constructivismo cognitivo, el que pone especial énfasis en los
procesos psicolégicos encubiertos.

Ahora bien, al estudiar la accién educativa del profesor, especificamente en lo
referente al disefio de la “ensefianza” en la Instruccion Cognitiva, Castafieda, Lugo,
Pineda & Romero (1998) identifican tres tipos de aproximaciones para el desarrollo
cognitivo.

La aproximacion por habilidades propuesta e impulsada mayoritariamente por
Sternberg (1985, 1986), asume que si el estudiante domina las habilidades intelectuales,
podra transferirlas a otras materias escolares por lo que propone ensefarlas
directamente. De esta manera los programas de instruccion incluyen el entrenamiento
aislado de los estudiantes para transferir sus habilidades.

La aproximacién por contenidos supone que es la “misma ensefianza de las

materias escolares lo que favorece, indirectamente el desarrollo intelectual de los



estudiantes al requerir de ellos soluciones a demandas cognitivas de complejidad variada,
dependientes de la estructura de lo que se esta aprendiendo” (Castafieda, Lugo, Pineda &
Romero 1998, p. 54; Lépez, Alvarez y Castafieda, 1994). Esta perspectiva no acepta la
existencia de habilidades generales, por lo que no promueve el entrenamiento aislado de
los estudiantes en la materia en cuestion, como la aproximacion previa propone.

La aproximacion por infusion es una mezcla de las dos anteriores. Palincsar y
Brown (1984) y Efklides (1998) ejemplifican esta perspectiva, la que propone el
incremento del desarrollo de habilidades intelectuales del estudiante, a partir del
contenido de una materia, interaccionando con el contexto educativo y las lecciones
diarias.

En general, las diferentes posturas y propuestas implican una nueva forma de
hacer las cosas en el salén de clases y en la misma institucion educativa; es un cambio
en los conceptos de enseflanza y de aprendizaje que modifica los roles tanto de
profesores y de estudiantes, como de las personas que estan involucradas en la
administracién y guia de una institucion de educacién superior. Este cambio lo enfatizan
Resnick y Collins (1994) cuando describen a la teoria cognitiva contemporanea como “la
nueva construccion del aprendizaje como cambio conceptual, el aprendizaje estratégico,
la autorregulacion y la concepcion de que el pensamiento esta distribuido entre la
gente...mas que en la tradicional concepcion individualista de la actividad cognitiva.”

Derivado de lo anterior, se consider6 pertinente incluir en esta seccion la
contextualizacion de la formacién de profesores universitarios en el ambito nacional y se
presentan los requisitos que se solicitan en México para impartir clases a nivel
universitario.  Finalmente, se revisan algunos estudios sobre autorregulacion en
profesores en formacion a nivel internacional, para establecer diferencias en la
preparacion docente.

b) El papel del profesor en la Instruccién Cognitiva
Cambio de enfoque en la docencia: de “profesores eficientes” a “funciones
docentes”

En 1986, Rosenshine sintetizé los resultados sobre investigaciones en ensefianza
eficaz en una lista de seis “funciones docentes” relacionadas a:

1. Revision y control diario del trabajo realizado en casa por alumnos.

2. Laforma de presentar los contenidos nuevos.

3. Realizacion de practicas controladas y supervisadas por el profesor.



4. Correccion y retroalimentacion de los trabajos y respuestas de los alumnos.

5. Realizacion de practicas independientes.

6. Aplicacion de revision y control semanal y mensual.

Las investigaciones de estos autores reflejan lo que hacen los profesores “eficaces” en
el aula, pero dejan fuera el cdmo los estudiantes procesan la informacion y el
comportamiento de los profesores. Debido a ello, Shuell (1996) retomé el concepto de
“funcion docente” de Rosenshine (1986) e identificO doce funciones del aprendizaje y
procesos psicolégicos que deberian de activarse en el alumno para aprender de la
instruccién que brinda el profesor:

1. Expectativas.

Motivacion.

Activacién del conocimiento previo.
Atencion.

Codificacion.

Comparacion.

Generacion de hipétesis.

Repeticion.

© © N o g bk~ N

Retroalimentacion.

[N
o

. Evaluacion.

[EEN
[EEN

. Seguimiento.

12. Integracién y sintesis.

Se puede apreciar que la atencién se centra en lo que hacen los alumnos e incluyen
el andlisis psicoldgico de los factores implicados en el aprendizaje eficaz.

Por su parte, Vermunt y Verloop (1999) revisaron las propuestas de Shuell con un
modelo de “doble direccion,” pues retoman sus funciones del aprendizaje pero las
organizan de acuerdo al marco de investigacion psicoldgica de procesos de aprendizaje,
especificamente alrededor de actividades cognitivas, afectivas y metacognitivas (o de
regulacion).  Adicionalmente, organizan las funciones docentes en dos grandes
estrategias de ensefianza: una caracterizada por un fuerte control de profesor —a strong
teacher-regulation form of instruction—y las caracterizadas por un control compartido de
profesor y alumnos —a shared-regulation form of instruction—(Ver Tabla No. 1). La tabla

gue se presenta, relaciona algunas funciones cognitivas con las actividades que realiza el
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profesor, caracterizado por estas dos grandes estrategias de ensefianza que proponen
Vermunt y Verloop.

Se han detectado dos grandes diferencias propuestas por la instruccién cognitiva
en el ambito de funciones docentes: la primera se relaciona con el andlisis de las
actividades y tareas que desarrollan profesor y alumno en el sal6n de clase, ya que lo
importante es observar la actividad conjunta que se desarrolla en colaboracion (ya no
independientemente), a lo largo de periodos més 0 menos largos de estudio en el aula.

La segunda es la distincibn que se hace entre pensamiento y lenguaje,
confiriéndole un papel destacado a los intercambios comunicativos y conversacionales en
el aula. Las nuevas perspectivas teoricas plantean que:

el lenguaje en el aula cumple una funcion esencial como instrumento del

pensamiento. Mediante el uso del lenguaje, y gracias a su enorme potencial como

instrumento semibtico, a su capacidad para crear, transformar y comunicar
significados, profesor y alumnos organizan su actividad conjunta y co-construyen

el conocimiento sobre los contenidos escolares (Coll & Solé, 2001, p. 383)

El concepto de “profesores eficientes,” ocupado en identificar y promover las
caracteristicas que debia tener un buen profesor , se modificé para llegar a un concepto
en donde no existe un buen profesor o un buen estudiante, sino donde los procesos de
enseflar y de aprender son corresponsabilidades de ambos, mediante actividades,
contextos, motivaciones y procesos psicolégicos especificos que se recomiendan sean
del conocimiento de ambos actores —profesores y estudiantes--, para poder adquirir

maestria y éxito académico (ver algunos ejemplos en Tabla No. 1).

La percepcion que el profesor tenga de si mismo, de su salén de clase y del
ambiente de aprendizaje en general, son determinantes para que se realicen estos
cambios; la forma en que el profesor es entrenado para manejarlos y el cuestionamiento

sobre la responsabilidad de su ensefianza seran fundamentales para lograrlos.



11

Tabla No. 1 Relacién entre procesos psicoldgicos implicados en el aprendizaje y funciones docentes en dos
enfoques de la ensefianza caracterizados por el diferente grado de regulacion y control ejercido por profesor y

alumnos

Procesos psicolégicos

Funciones docentes

Relacionar/estructurar

resimenes, esguemas.

Ensefianza con fuerte control del | Ensefianza con control compartido

profesor de profesor y alumnos

Presentar y aclarar el contenido. | Presentar y aclarar el contenido.
COGNITIVAS Explicar las relaciones. Hacer | Formular preguntas sobre semejanzas

analogias. Presentar panoramicas, |y diferencias entre teorias. Ensefiar a

hacer panoramicas

Analizar

Explicar en detalle, paso a paso.

Formular preguntas de detalle.

Concretar/aplicar

Ofrecer ejemplos, aplicaciones,
ilustraciones. Relacionar con la practica

Solicitar a los alumnos que establezcan
relaciones con su propia experiencia.

Memorizar/repetir

y con interpretaciones de ejemplos | Hacer que los alumnos resuelvan
reales. problemas con significados practicos.
Repetir  regularmente contenidos y | Administrar exdmenes para evaluar el

hacerlos repetir.

conocimiento factual.

Procesar criticamente

Proporcionar argumentos a favor y en
contra de un punto de vista. Sefialar
diferentes conclusiones posibles.

Hacer que los alumnos presenten
argumentos, confronten puntos de vista
y organicen grupos de discusion.

AFECTIVAS

Motivarse/formarse
Expectativas

Crear y promover un clima afectivo.
Presentar el contenido de aprendizaje de
un modo atractivo que genere interés.
Hacer conscientes a los alumnos de sus
capacidades.

Crear y promover un clima afectivo.
Dar a los alumnos la responsabilidad

personal de su aprendizaje. Plantear
tareas que los alumnos puedan
abordar.

Concentrarse/esforzarse

Dirigir la atencién de los alumnos a los
aspectos relevantes de la tarea. Planear
tareas que requieran esfuerzo mental.

Recomendar periodos de estudio no
excesivamente largos. Hacer hablar a
los alumnos sobre los resultados de
sus procesos de pensamiento.

Hacer atribuciones/juzgarse
a uno mismo

Hacer atribuciones realistas, imputando
los fallos a factores controlables. Hacer
juicios constructivos.

Incitar a los alumnos a hacer
atribuciones basadas en diagndsticos
realistas y a experimentar un nivel
elevado de competencia y autoeficacia.

Valorar/apreciar

Sefialar la relevancia de los contenidos y
las tareas

Subrayar la importancia de la tarea
para el logro de las metas personales.

Manejar las emociones

Proporcionar seguridad a los alumnos,
reduciendo los factores de miedo y
ansiedad.

Proporcionar a los alumnos
experiencias exitosas y valorarlas.

METACOGNITIVAS
Orientar/planificar

Regular los procesos de aprendizaje de
los alumnos. Hacerles introducciones al
contenido. Averiguar sus conocimientos
previos. Informarles de los objetivos,
contenidos y actividades.

Regular los procesos de aprendizaje de
los alumnos. Activar sus
conocimientos previos. Ofrecerles la
libertad de elegir en relacion con los
contenidos, los objetivos y las
actividades.

Seguir/controlar/diagnosticar

Observar los gestos y expresiones de
los alumnos. Plantearles preguntas.
Hacerles controles. Hacerles resolver
problemas practicos. Indagar las
incomprensiones y sus causas.

Hacer que los alumnos supervisen
mutuamente sus procesos. Hacerles
inventar preguntas de examen.
Hacerles analizar las causas de las
dificultades.

Proporcionar explicaciones adicionales,
cambiando las tareas.

Animar a los alumnos a buscar

mejora.

Revisar/ajustar soluciones a sus propias dificultades,
haciéndoles abordar los problemas en
grupo.

Realizar evaluaciones sumativas. | Hacer que los alumnos confeccionen

Valorar/reflexionar Proporcionar retroalimentacion sobre los un  examen y se lo apliquen

resultados y formular respuestas de | mutuamente. Ensefiarles a comparar

su manera de proceder con la de otros
compafieros.

Nota: De Desarrollo psicolégico y educacion (pp. 374-375), por C. Coll, J.

México: Alianza Editorial. Copyright 1999 Adaptado de Vermunt y Verloop.

Palacios, y A. Marchesi, (comp..), 2000,

Salomon (1992) espera que el docente se involucre en un "pensamiento

sistémico” donde conciba al salon de clases como un todo que funciona auto
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sustentadamente, lo que implica que la administracion de la institucion educativa y
particularmente los profesores, adquieran este modo de pensar sistémico.

El entrenamiento de profesores en este tipo de pensamiento sistémico y como
disefiadores del medioambiente de aprendizaje, implica experimentar por si mismos,
procesos del disefio e implementacién de tales ambientes de aprendizaje para
acompanarlos con reflexiones personales y significativas. Esto presupone grandes
cambios en la manera en que los profesores son entrenados y supervisados.

La responsabilidad de la ensefianza muestra, por su parte, tres aristas: la
primera es llevar a cabo apropiadamente el rol del profesor como un director de
orquesta, lo que no es facil de realizar, dadas las experiencias en entrenamiento de
tipo tradicional de los profesores. Adicionalmente, la falta de procedimientos claros y
estandarizados en el nuevo ambiente de aprendizaje, puede crear disonancia y
confusiéon en el trabajo de supervisién del profesor, si se percibe como fuera de
control.

La segunda arista, alin mas demandante que la primera, es la percepcién de
los profesores de su responsabilidad en el proceso de aprendizaje y sus resultados.
No obstante los estudiantes son responsables de sus actividades de aprendizaje y sus
resultados, es el profesor quien disefia el escenario y conduce la vida dentro del salén
de clases. Es decir, el que los estudiantes sean responsables de su aprendizaje,
puede confundir al profesor y convertirse en una invitaciéon equivocada a culparlos por
sus fracasos y errores. Los nuevos ambientes educativos y los nuevos roles del
profesor le dejan todavia a éste, la responsabilidad ultima de crear un escenario
adecuado y diferenciado para sus estudiantes.

El tercer aspecto de la responsabilidad en la ensefianza es posiblemente el
mas dificil de todos y se refiere a la consideracion, seleccién y disefio serio y
responsable de los medios instruccionales, las actividades, materiales y tareas a
realizar, que sean acordes tanto con los criterios morales del profesor y los
estudiantes, como de los normativos de la institucion y la disciplina en el sal6n de
clases.

En efecto, la propuesta de trasladar la responsabilidad del aprendizaje hacia
los estudiantes, significa estar totalmente comprometidos con el rol de un orquestador
efectivo quien, no obstante el gran cambio que implica, se responsabiliza tanto por los
procesos y resultados del aprendizaje, como por los efectos de las implicaciones

deseables y no deseables del ambiente de aprendizaje.
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Profesores que fomentan el aprendizaje autorregulado

Ya que el aprendizaje autorregulado es uno de los conceptos fundamentales de
esta investigacion, se considerd pertinente bosquejar aquellas caracteristicas que se
han observado poseen los profesores cuando intentan apoyar el aprendizaje
autorregulado en los estudiantes; Butler y Winne (1995) y Harris y Graham (1996)
sugieren que los profesores enfaticen la flexibilidad y adaptabilidad de las actividades
a lo largo del ciclo cognitivo, ademas de considerar, en las metas instruccionales, la
promocién y construccion del estudiante en: a) conocimiento metacognitivo sobre la
tarea académica, b) las estrategias para analizar las tareas realizadas, ¢) conocimiento
metacognitivo sobre las estrategias a utilizar para tareas especificas (como manejo del
trabajo, reportes de historia, lectura de textos, escritura de parrafos, aprender
matematicas, etcétera), d) habilidades para implementar estrategias y e) estrategias
para el auto monitoreo y el uso estratégico de la realimentacion (Ver Figura No. 1).

Este modelo es efectivo en el uso de estrategias para tareas especificas, pues
se requiere que los estudiantes las adapten de manera efectiva y reflexiva, no se
recomienda para la instruccién aislada de estrategias.

Otro elemento importante a promover es el de las auto percepciones positivas de
los estudiantes y sus creencias motivacionales (Borkowski, 1992; Schunk, 1994), pues
éstas influyen en las metas que establecen los estudiantes, su compromiso con las
mismas y las estrategias de aprendizaje que emplearan (Bandura, 1993).

Relacionadas con las auto percepciones positivas, se encuentran las atribuciones
del éxito o fracaso que tiene el estudiante y que son explicaciones causales otorgadas
a los resultados de su ejecucion (Borkowski, 1992; Schunk, 1994). Las creencias
positivas, apoyan la ejecucion de estrategias, enlazan resultados a factores
controlables tales como invertir esfuerzo o usar estrategias. Por su parte, los patrones
de atribucién improductiva (0 negativos), reflejan baja auto percepcion del control de
sus resultados y minan el compromiso del estudiante en el aprendizaje activo.

Debido a que esta perspectiva se basa tanto en la teoria cognitiva, como en la
social cognitiva, las recomendaciones a los instructores, para promover la

construccién del conocimiento sobre el aprendizaje, incluye:
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1. Andlisis de latarea
arealizar

Con ayuda de conocimiento previo

2. Seleccién de estrategias a utilizar

| Realizacion de tarea

3. Monitoreo de los resultados
asociados con el uso de estrategias

Si hay brechas Si no hay brechas

Se realiza ajuste Se contintia de igual forma

Figura No. 1 Ciclo cognitivo de actividades en las que se involucran los estudiantes al autorregularse

\

Involucren a los estudiantes en trabajo que tenga un significado para ellos.
Trabajen con los conocimientos y creencias del estudiante.

Involucren a los estudiantes en discusiones acerca de los procesos de
aprendizaje, y

Soliciten a los estudiantes que estructuren el conocimiento nuevo o el que esta
emergiendo, basado en sus nuevas experiencias.

Por su parte, la teoria social cognitiva recomienda a los instructores que:
Identifiquen el desarrollo de habilidad para la solucion de problemas de los
estudiantes y el nivel al que pueden llegar si cuentan con asistencia (zona de
desarrollo proximal).

Apoyar con andamiaje, para que se dirija el proceso cognitivo de los
estudiantes.

Eliminar el andamiaje gradualmente, a la par que los estudiantes logran ser

mas independientes.
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Esta perspectiva presupone que los estudiantes interiorizaran los procesos
cognitivos modelados o dirigidos por otros y que, eventualmente, las actividades
cognitivas apoyadas socialmente se volveran parte de su repertorio.

Para Butler (2002), éstos procesos implican que tanto profesores como
estudiantes, trabajan para construir y compartir un marco de entendimiento a través
del lenguaje, como herramienta para construir conocimiento y habilidades. Las
implicaciones para la instruccion integrada son que los profesores deberan:

+« Colaborar con el estudiante para complementar significativamente el trabajo
(para generar un ambiente de comunicacion),

+ Diagnosticar las fortalezas y debilidades de los estudiantes al escuchar
detenidamente la manera en que dan significado al trabajo, mientras lo
realizan.

+ Involucrar a los estudiantes a que, colaborativamente, solucionen problemas
mientras se trabaja para alcanzar las metas de las tareas.

« Proveer apoyo calibrado a las areas mas débiles de los estudiantes, para que
desarrollen procesos cognitivos mas efectivos.

« Usar lenguaje en las discusiones que el estudiante pueda utilizar para darle
sentido a la experiencia, y

+» Solicitar a los estudiantes que articulen ideas con sus propias palabras para

promover la especializacion del conocimiento.

Profesores expertos
El estudio de expertos y novatos en el area de la educacion, ofrece explicaciones

importantes y utiles para la diferenciacion y capacitacion de docentes en la instruccion
cognitiva. Segun Berliner (1992) ser experto en algun area es raro e interesante. Las
personas expertas (jugadores de ajedrez, matematicos, taxistas, etc.), son personas
altamente competentes en un dominio especifico y ayudan a estudiar procesos
cognitivos, pues sus conocimientos y capacidades son sustancialmente diferentes a
aquellos que se les considera "novatos." El ser experto es una caracteristica que se
desarrolla después de mucha experiencia y su estudio facilita el entrenamiento de
aquellos novatos que desean mejorar su nivel de competencia, aunque no
necesariamente para volverse un experto.

La informacion que se adquiere del estudio de los expertos en pedagogia ayuda a
desarrollar politicas para la evaluacion, la remuneracion y la certificacion de
profesores, ya que ayuda a entender los tipos de ejecucién que caracterizan a los

expertos y los diferencian de los novatos.
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También ayuda a saber el tipo de conocimiento pedagogico (conocimiento y
organizacion de la clase, motivacién, métodos de ensefianza, disciplina y diferencias
individuales entre estudiantes) que manejan los expertos.

En general y de acuerdo con la evidencia recopilada Weinert, Helmke y Schrader
(1992) proponen cuatro subdominios de ensefianza experta:

v Competencia en el dominio de la materia: se refiere al conocimiento del
contenido de la materia que se va a ensefar. Involucra un cuerpo bien
organizado y de facil acceso de conocimiento conceptual y factual; heuristica,
algoritmos y competencias metacognitivas que se usan para decidir sobre las
metas curriculares, la éptima organizacién secuencial de los temas, la dificultad
de la tarea y elementos similares. Los profesores expertos en el dominio de la
materia no solamente poseen conocimiento del contenido especifico, sino
también de cémo organizar este conocimiento para facilitar su instruccion.
(Berliner, 1986; Grossman, Wilson & Shulman, 1989; Leinhardt & Smith, 1985;
Shulman, 1987; Tamir, 1988)

v Competencia en la administracién de la clase: se refiere al conocimiento
procedimental sobre las condiciones que apoyaran la ensefianza efectiva y el
aprendizaje exitoso, lo que incluye mantener altos niveles de actividad al
realizar una tarea en el salén de clases, prevenir y/o eliminar interrupciones y
crear un clima social positivo en la clase. (Berliner, 1986; Doyle, 1986;
Evertson, 1989)

v' Competencia instruccional: se refiere al conocimiento implicito y explicito del
profesor sobre las estrategias de ensefianza y los métodos para lograr las
metas instruccionales o pedagdgicas. Se compone basicamente del
conocimiento procedimental que se organiza dentro de un esquema sistémico
de instruccion, complejo y jerarquico. (Leinhardt & Greeno, 1986; Leinhardt,
Weidman & Hammond, 1987; Peterson & Comeaux, 1987) También incluye la
planeacion, la supervision, el control, la evaluacion y habilidades correctivas
gue permiten que la ensefianza en clase esté organizada de forma competente
y adaptable a las situaciones cambiantes.

v Competencia diagnoéstica: se refiere al conocimiento especifico que tiene el
profesor de los estudiantes en la clase: sus necesidades, metas, capacidades y
logros y sus fortalezas y debilidades como aprendices (Leinhardt, 1983).

Adicionalmente a estos subdominios, factores tales como personalidad,
motivacion, valores y emociones de los profesores, influyen, sin lugar a dudas en la

instruccién y la ensefianza.
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De acuerdo a lo revisado hasta aqui se concluye que los cambios fundamentales
por realizar en la ensefianza y el aprendizaje deberdn de provenir inicialmente, del
profesor, ya que se le esta solicitando que modifigue no solamente su manera de
ensefiar en lo que se refiere a su ejecucién en el salon de clases, sino también al
ejercicio reflexivo y metacognitivo de lo que est& haciendo, porqué lo esta haciendo y
cuando lo esté haciendo.

Esto implica cuestionar, la manera en que estd planeando y llevando a cabo sus
clases, y a su vez, la manera en que el profesor recibié ensefianza y aprendio lo que
ahora sabe y desarrolla. En muchos casos, implicard cuestionar inclusive, los mismos
valores personales de cada profesor. Es en efecto, un cambio conceptual, sencillo en
la descripcion pero complejo en la ejecucion.

Por su parte, los estudiantes deben de contribuir a este cambio si se quieren
ver beneficiados con las propuestas. Deberan dejar atras las actitudes relacionadas
con el “ir a tomar clases” y responsabilizarse por los avances de su aprendizaje.
Identificar los motivos por los que estan y se mantienen estudiando y, también ellos,
reflexionar sobre la manera en que estan haciendo las cosas, sus habitos de estudio,
sus estrategias de aprendizaje, el mismo auto control de sus pensamientos, acciones y
afectos relacionados con el estudio.

Finalmente, el cambio obliga de igual forma a las instituciones educativas para
coordinarse de manera distinta en la manera en que administran y visualizan el
aprendizaje de sus estudiantes y la ensefianza de sus profesores. EIl contexto es una
parte fundamental en este cambio conceptual en la ensefianza y el aprendizaje.

c) Consideraciones sobre los docentes universitarios en México

Los grandes cambios mundiales por efecto de la globalizacion, han delineado
un panorama distinto en la educacion; actualmente la diversidad cultural y social en los
salones de clase universitarios es patente y tiene un efecto decisivo en la dinamica de
los grupos de estudiantes y de profesores por igual. Los estudiantes de 18 afios que
ingresan a la universidad no necesariamente comparten los mismos valores con el o
los profesores; incluso, los estudiantes frecuentemente muestran conductas
inapropiadas en el salén de clases.

También, debido a las demandas laborales y los avances en seguridad social
en paises desarrollados, mujeres que habian pospuesto el estudio de una licenciatura
por alguna razon personal y, profesionales ya con un grado, pero necesitados de
seguir actualizdndose para mantener su trabajo, han tenido que regresar a los salones
de clase universitarios.

Por su parte, el desarrollo tecnoldgico esta imprimiendo en la educacion

superior su propio sello. El rol casi omnipresente de las computadoras y de
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innovaciones tecnoldgicas con el inmenso poder de mejorar el aprendizaje y la
instruccién, han forzado aun a las universidades méas pequefias a ingresar a la red de
las supercarreteras y a utilizar el aprendizaje a distancia; no obstante todavia existen
profesores que no estan preparados para utilizar estas herramientas y necesitan de
capacitacion y apoyo institucional (Baiocco & DeWaters, 1998).

Adicionalmente, tanto los gobiernos como las empresas estan contribuyendo al
cambio; cuando menos en los Estados Unidos, los presupuestos para la educacion
superior se han reducido considerablemente, pidiendo a las instituciones que hagan
méas con menos. Mientras que las empresas demandan jovenes profesionistas con
habilidades técnicas, letrados y flexibles para enfrentar los retos organizacionales del
constante mundo cambiante y diverso del dia de hoy.

Baiocco y DeWaters (1998) sefialan la necesidad de reformar el sistema actual
de desarrollo de eficiencia en los profesores. La falta de preparacion para la
ensefianza universitaria ha sido preocupante desde 1900 (Blackburn & Lawrance,
1995; Lucas, 1994; Nyquist, Abbot & Wulff, 1989) y recibié mas atencién en la década
de los 90 (Angelo, 1994; Boice, 1992; Jarvis, 1991; Menges, Weimer & Asociados,
1996; Mooney, 1992; Nyquist & Wulff, 1996; Seldin & Asociados, 1990; Solomon &
Solomon, 1993; Sykes, 1988). Mientras que los programas de formacién docente
estan evolucionando en algunas instituciones, muy pocas de ellas han disefiado
acercamientos integrales. A muchos futuros profesores universitarios se les ofrece
orientacion en pedagogia y un sistema cercano al del aprendiz medieval, mientras
avanzan hacia sus grados de doctor. Al graduarse, frecuentemente tienen que
conformarse con afios como académicos de segunda clase, eligiendo cursos como
profesores de medio tiempo, de asighatura o adjuntos en varios puestos, antes de
llegar a posiciones de tiempo completo en alguna universidad (Horwitz, 1994). A estos
nuevos profesores se les pedird que actualicen y desarrollen constantemente sus
habilidades de ensefianza, no obstante, no se les considerara por ello pero si se les
pedira que publiquen prolificamente (Jarvis, 1991).

Aun los profesores con experiencia, quienes gozaban de tranquilidad
anteriormente, pues no habian tenido que demostrar su “productividad” a través de
evaluaciones, ahora se deben someter a una amplia gama de ellas.

Para apoyar el desarrollo profesional de los profesores, algunas instituciones
ofrecen talleres y programas de ensefianza efectiva; otros tienen programas de tutores
(Blackburn & Lawrence, 1995; Luna & Cullen, 1995; Wunsch, 1994). Pero todas las
facultades, aun aquellas cuya mision enfatiza la ensefianza en la licenciatura, han sido
afectadas por el efecto “publica o perece” a lo largo de su profesién (Blackburn &
Lawrence, 1995; Boyer, 1990; Fairweather, 1993a, 1993b; Leatherman, 1990; Lewis,



19

1996; Mooney, 1990, 1991, 1992; Schwartz, 1992, Soderberg, 1985; Solomon &
Solomon, 1993; Sykes, 1988; Tuckman, 1979).

El énfasis en la formacion de profesores radica en que realicen estudios de
posgrado. En los Estados Unidos, los profesores que imparten clases a nivel
universitario deben tener una licenciatura en algun area relacionada muy directamente
con la Educacion y se considera que su preparacion para ser “buen” profesor, radica
en sus estudios, investigaciones y publicaciones.

Desafortunadamente, esa misma tendencia es adoptada por organismos
aglutinadores y representantes de instituciones de educacién superior en México.
Para muestra, se hablard del Programa de Superacion del Personal Académico
(SUPERA) de la Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién
Superior (ANUIES), la que reconoci6 desde 1993

la urgente necesidad de que las universidades publicas emprendieran con el

mas alto grado de prioridad, un programa de formacion del profesorado que

permitiera incrementar el nimero de profesores de tiempo completo con
estudios de posgrado. Se trataba con ello de superar los efectos negativos de
la contratacibn de profesores universitarios con bajas calificaciones
académicas, muchos de ellos pasantes y la enorme mayoria con el grado de
licenciatura que tuvo lugar en los afos setenta y ochenta como consecuencia
de una acelerada expansion de la matricula de educacion superior (ANUIES,

2000, seccién Formacion de profesores, 1 2).

El reconocimiento de esta necesidad tiene implicaciones serias por la forma en
que se presenta: apostar a que con estudios de posgrado los profesores mejoraran su
practica docente y el desarrollo de la investigacién, lo que a decir de la investigadora,
no implica una relacién sine qua non, sobre todo si los estudios no se realizan en el
area de la docencia o la educacion, es decir; nada garantiza que un buen investigador
sera un buen docente y viceversa.

Segun los datos arrojados por ANUIES (2000), el SUPERA, ha otorgado desde
1993 un total de 1,593 becas para la realizacion de estudios de posgrado a profesores
que pertenecen a instituciones adscritas a la Asociacion. Y para finales de febrero de
2000, se habian titulado 720 académicos, lo que significa menos de la mitad (45%) de
las becas otorgadas.

Adicionalmente a este programa, en 1996 “nacio el Programa de Mejoramiento
del Profesorado (PROMEP), disefiado por la Secretaria de Educacién Publica con la
colaboracion de la ANUIES” (ANUIES, 2000, seccion Formacion de profesores, | 7),
con el objeto de apoyar el desarrollo del profesorado de instituciones publicas de

educacion superior. De 1996 a 1999, se han adscrito a este programa 2,330



20

profesores para realizar estudios tanto en el pais como fuera de él, con una aportacion
federal de 371.4 millones de pesos.

Mayores esfuerzos se deberdn de hacer en este ambito para tratar de
evidenciar que, en efecto, los estudios de posgrado de los profesores de educacion
superior estan favoreciendo una “mejora de imparticiéon de los programas docentes en
todos los niveles,” como lo menciona la ANUIES (2000, seccion Formacion de
profesores, 1 9):

Adicionalmente al impulso que se esta dando a la mayor habilitacion del

personal académico de carrera, las universidades publicas estan otorgando

prioridad a la contratacion de nuevos profesores de tiempo completo que
poseen el grado de doctor. Esto ultimo, aunado a la reincorporacién de los
profesores que han terminado sus estudios de posgrado, esta propiciando en
todas las universidades publicas y principalmente en las plblicas estatales, la
ampliacién y el fortalecimiento de la capacidad que tienen sus DES de generar

y aplicar el conocimiento, asi como sus programas de vinculacion con el

entorno, lo que conlleva también a una mejora en la imparticion de los

programas docentes en todos los niveles.

A la par de las posturas institucionales, se han observado y analizado varios
hechos en referencia a la formacion de docentes universitarios: el primero es que en
México, salvo contadas instituciones que comienzan a establecer requisitos en
formacion docente para la contratacion, los profesores universitarios no son explicita y
especificamente formados en la docencia; son profesionistas que dedican parte de su
jornada laboral a la imparticién de clases; en el mejor de los casos son profesionistas
dedicados de tiempo completo a la imparticion de clases; la experiencia profesional es
requisito para ser contratado y la preparacion para la docencia es equiparable a la
experiencia profesional; no obstante el ser un profesionista exitoso no garantiza, de
ninguna forma que sera un “buen” profesor™.

Esto se evidencia cuando se revisan los requerimientos para la contrataciéon de
profesores universitarios tanto en la autoridad educativa, como en la institucion de
educacion superior mas importante del pais, la SEP y la UNAM respectivamente.

La Secretaria de Educacion Publica en el Acuerdo 279, publicado en el Diario
Oficial (p. 21) el lunes 10 de julio de 2000, en el capitulo Il que versa sobre el

“Personal Académico” estipula:

' “Few of us have been formally trained to be effective teachers. As ironic as it sounds, mastery
of a discipline does not translate into mastery of teaching the subject” [Pocos de nosotros
hemos sido entrenados formalmente para ser profesores eficientes. Por ir6nico que suene, el
dominio de una disciplina no se traduce en la maestria para ensefiar el tema] (Huba y Freed,
2000, p. xvi).
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Articulo 10.- Los académicos que participen en los programas establecidos por
los particulares ostentaran la categoria de académicos de asignatura, o bien de
académicos de tiempo completo.

I.- Para el caso de personal académico de asignatura requerira:

a) Poseer como minimo el titulo, diploma o grado correspondiente al nivel
educativo en que se desempefiara, o

b) Satisfacer las condiciones de equivalencia de perfiles, demostrando que
posee la preparacibn necesaria, obtenida ya sea mediante procesos
autonomos de formacién o a través de la experiencia docente, laboral y/o
profesional, para lo cual debera de acreditar que:

1. Tratdndose de estudios de profesional asociado o técnico superior
universitario y licenciatura, cuenta por lo menos con cinco afos de
experiencia docente o laboral en el &rea respectiva.

2. Para impartir estudios de especialidad, haya obtenido titulo de
licenciatura y experiencia minima de tres afios de ejercicio profesional o
dedicados a la docencia.

3. Para impartir estudios de maestria, haya obtenido el titulo de licenciatura
y experiencia docente o de ejercicio profesional minima de cinco afios o, en
su caso, poseer diploma de especialidad y por lo menos tres afios de
experiencia docente o profesional.

4. Para impartir estudios de doctorado, haya obtenido el titulo de
licenciatura y diez afios de experiencia docente o profesional, o poseer
diploma de especialidad y al menos siete afios de experiencia docente o
profesional o, en su caso, contar con grado de maestria y minimo cinco
afos de experiencia docente o profesional, y

Il.- Para el caso de personal académico de tiempo completo se requerira:

a) Acreditar experiencia o preparacion para la docencia y la investigacion o la
aplicacion innovativa del conocimiento en el campo ene | que desempefara
sus funciones, o en la asignatura que impartird, y

b) Poseer preferentemente un nivel académico superior a aquél en el que
desempefiara sus funciones y en areas de conocimiento afines, en los
casos de los estudios de profesional asociado o técnico superior
universitario, licenciatura, especialidad y maestria. Respecto de los
estudios de doctorado debera acreditar el grado académico de doctor.

La misma SEP, a través del PROMEP, en el Anexo “A” (s.f., | 2) especifica el

Perfil Deseable de los Profesores de Tiempo Completo:

A.1. Sobre el perfil deseable de los profesores.
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El perfil deseable de un profesor de tiempo completo esta definido por las
siguientes caracteristicas:
= Tiene el grado preferente o el minimo aceptable determinados por la
disciplina y por el nivel de los programas de estudio que atiende su
unidad académica de adscripcion.
= Desempefia funciones congruentes con su maximo grado académico y
con el plan de desarrollo de los cuerpos académicos de la DES a que
esté adscrita 0 asociada su unidad académica.
= Se ocupa equilibradamente de las actividades de docencia, de tutoria,
de generacién o aplicacion del conocimiento, y de gestion académica.
Por su parte la UNAM (Sistema de Informacion Juridica Universitaria, 1974),
en su Estatuto del Personal Académico, en el Titulo IV, articulos del 36 al 44, estipula:
Articulo 36. Para ser profesor de asignatura A, se requiere:
a) Tener titulo superior del de bachiller en una licenciatura del area de la
materia que se vaya a impartir, y
b) Demostrar aptitud para la docencia.
Articulo 37. Para ser profesor de asignatura categoria B, ademas de los
requisitos sefialados para la categoria A, se requiere:
a) Haber trabajado cuando menos dos afios en labores docentes o de
investigacion en la categoria A y haber cumplido satisfactoriamente sus
labores académicas, y
b) Haber publicado trabajos que acrediten su competencia en la docencia o
en la investigacion.
Articulo 39. Para ingresar como profesor o investigador de carrera de la
categoria de asociado nivel A, se requiere:
a) Tener una licenciatura o grado equivalente.
b) Haber trabajado cuando menos un afio en labores docentes o de
investigacion demostrando aptitud, dedicacion y eficiencia, y
¢) Haber producido un trabajo que acredite su competencia en la docencia o
en la investigacion.
Articulo 40. Para ingresar o ser promovido a la categoria de profesor o
investigador asociado nivel B, se requiere:
a) Tener grado de maestro o estudios similares, o bien conocimientos y
experiencia equivalentes.
b) Haber trabajando eficientemente cuando menos dos afios en labores

docentes o de investigacion, en la materia o0 area de su especialidad, y
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¢) Haber producido un trabajo que acredite su competencia en la docencia o
en la investigacion.
Articulo 41. Para ingresar o ser promovido a la categoria de profesor o
investigador asociado nivel C, se requiere:
a) Tener grado de maestro en estudios similares, o bien conocimientos y
experiencia equivalentes.
b) Haber trabajado cuando menos tres afios en labores docentes o de
investigacion en la materia o area de su especialidad, y
¢) Haber publicado trabajos que acrediten su competencia, o tener el grado
de doctor, o haber desempefiado sus labores de direcciébn de seminarios y
tesis o imparticién de cursos de manera sobresaliente.
Articulo 42. Para ingresar a la categoria de profesor o investigador titular
nivel A, se requiere:
a) Tener titulo de doctor o los conocimientos y la experiencia equivalentes.
b) Haber trabajado cuando menos cuatro afios en labores docentes o de
investigacion, incluyendo publicaciones originales en la materia o area de sus
especialidad, y
c) Haber demostrado capacidad para formar personal especializado en su
disciplina.
Articulo 43. Ademas de los requisitos exigidos para alcanzar la categoria de
titular nivel A, para ingresar o ser promovido a titular nivel B, es necesario:
a) Haber trabajado cuando menos cinco afios en labores docentes o de
investigacion, en la materia o area de su especialidad.
b) Haber demostrado capacidad para dirigir grupos de docencia e
investigacion.
Articulo. 44. Para ingresar o ser promovido a la categoria de profesor o
investigador titular nivel C, ademas de los requisitos exigidos para ser titular
B, es necesario:
a) Haber trabajando cuando menos seis afios en labores docentes o de
investigacion, en la materia o &rea de su especialidad.
b) Haber publicado trabajos que acrediten la trascendencia y alta calidad de
sus contribuciones a la docencia, a la investigacion, o al trabajo profesional
de su especialidad, asi como su constancia en las actividades académicas, y
c) Haber formado profesores o investigadores que laboren de manera
autonoma.

El segundo hecho observado, en relacion a la formacién docente es que,

precisamente por lo anterior, no se garantiza que los profesores universitarios
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conozcan la forma en que se adquiere conocimiento, se memoriza, se solucionan
problemas o se toman decisiones, es decir, si se siguen exclusivamente los
lineamientos descritos, se puede asumir que los profesores son contratados, aun
desconociendo los procesos que actualmente estudia e identifica el cognoscitivismo en
referencia a la ensefianza y el aprendizaje y que pueden ser de gran utilidad en el
disefio de episodios de aprendizaje para sus estudiantes. Si los profesores conocen y
trabajan con las diferentes formas en que se adquieren y desarrollan los diferentes
tipos de conocimiento, aprenderan a ensefiar mas eficientemente a sus estudiantes.
Esto no se logrard con cursos y seminarios en donde se conozcan conceptos y
modelos psicoldgicos; para que el docente internalice e interprete significativamente el
conocimiento, debera, al igual que sus estudiantes, aprender en el contexto mismo
donde se espera apliquen sus conocimientos, habilidades y experiencia: en su salén
de clase, con sus estudiantes y disefiando tareas para ellos; esto es justamente, lo
que propone esta investigacion.

d) Panorama internacional del docente universitario autorregulado

Son pocos los estudios que se han dedicado a investigar el manejo de
habilidades autorregulatorias en los profesores, en cualquier nivel. Los que existen
manejan el concepto de profesores autorregulados y han llevado a realizar estudios
centrados en como los educadores de los futuros profesores promueven la perspectiva
autorregulatoria para el aprendizaje. En general, en paises de Europa y en los
Estados Unidos y Canada, los docentes no estan autorizados para impartir clases sin
antes recibir capacitacion y entrenamiento y obtener certificacion previa.

Hwang y Vrongistinos (2002) investigaron la relacion entre estrategias
autorregulatorias de los estudiantes a profesor de nivel elemental y sus logros
académicos. En esencia, sus conclusiones indicaron que mientras mas
tempranamente los estudiantes a profesor distingan entre la variedad de estrategias
gue pueden utilizar y, mientras mas explicitas sean las instrucciones para
autorregularse, mas oportunidades tendran para volverse estudiantes autorregulados,
previos a incursionar delante de su grupo.

Basados en la teoria de Vigotsky (1978), Manning y Payne (1993) propusieron
un modelo tedrico para el estudio del aprendizaje autorregulado de profesores en el
salén de clases y describieron tres caracteristicas de la ensefianza autorregulada:
altos niveles de funcionamiento cognitivo y afectivo, ensefianza proactiva basada en
procesos de pensamiento metacognitivos y construccion continua del conocimiento, en
ambas fases previas, tanto durante la preparacion para ser profesores, como durante

la preparacion de la ensefianza.
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Kremer-Hayon y Tillema (1999), investigaron las diferentes percepciones que
sobre aprendizaje autorregulado pueden tener los profesores de los profesores y sus
estudiantes en lIsrael y Holanda. Encontraron que tanto los profesores como sus
estudiantes comparten percepciones comunes de aprendizaje autorregulado,
incluyendo una orientacion cognitiva hacia la autorregulacion.  Ambos grupos
aceptaron que la autorregulacion lleva a mas autonomia, reflexién sobre la ensefianza
e internalizacién del conocimiento.

En un estudio mas reciente, Tillema y Kremer-Hayon (2002) investigaron cémo
los profesores de los profesores, conceptualizan y promueven la autorregulacion en
los estudiantes en pre servicio, en Israel y Holanda y encontraron que dependiendo del
pais, los profesores de los profesores manejan la autorregulacion de forma distinta.
Por ejemplo, los profesores en Holanda promueven el aprendizaje independiente, el
auto desarrollo, el auto estudio, el cuestionamiento critico y el aprender del trabajo. En
Israel, mientras tanto, los profesores se centran en la planeacién, la seleccion de
metas, la administracién del tiempo, la metacognicién y la motivacion para promover la
autorregulacion en sus estudiantes a profesores.

Los estudiantes en ambos paises le dieron importancia al cuestionamiento
reflexivo, al andlisis del conocimiento y la aplicacion practica del conocimiento como
habitos del profesor. Pero lo mas importante, es que identificaron estos habitos como
utiles para el profesor como estudiante, incluyendo habilidades que les permitiran ya
como profesores, aprender de su ensefianza.

Lo importante de los estudios, es el énfasis que en la seleccion, capacitacion,
entrenamiento y desarrollo profesional del docente siendo aprendiz, incluyendo el
desarrollo de habitos y habilidades necesarias para el estudio de la ensefianza. La
tendencia actual en el desarrollo de los docentes, divide de manera clara las
actuaciones del profesor y del estudiante, motivando a los primeros a encontrar
oportunidades para aprender dentro del contexto de la ensefianza, ya que en las
clases centradas en el estudiante, el profesor provee de oportunidades para aprender,
ofreciendo tareas instruccionales y recursos para guiar a los estudiantes. De igual
manera, la tarea del profesor se favorece al permitirle oportunidades para aprender,
especialmente si los profesores autorregulados buscan ayuda de mentores o tutores,
piden realimentacion a compafieros y estudiantes y buscan nuevas ideas para la
enseflanza de manera autbnoma y dirigida. Si la ensefianza se visualiza como una
oportunidad de aprender, las estrategias para la autorregulacion se vuelven
habilidades fundamentales a adquirir y desarrollar por los profesores.

Asi, la instruccion explicita en autorregulacion se percibe tanto necesaria como

deseable; la tarea del psicologo educativo es proveer de estas oportunidades con
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material que sustituya los libros de texto, programas educativos y disefio de tareas que
desarrollen en el profesor, un entendimiento mas profundo de los constructos

Segun la instruccion cognitiva, el profesor se vuelve el experto con
posibilidades de modelar conocimientos y formas de aprendizaje (habilidades,
estrategias, actitudes y valores) necesarias para el campo disciplinar y laboral de sus
estudiantes (Castafieda, 2004); para guiar este modelamiento en la presente
investigacion, se seleccion6 el Modelo de Ensefianza Estratégica de Castafieda, cuyos
objetivos son: a) apoyar el desarrollo de habilidades instruccionales del docente para
que pueda fomentar mecanismos cognitivos en sus estudiantes; b) apoyar su
formacion como estratega de la ensefianza y tome decisiones sobre el qué ensefiar,
cdmo ensefarlo, cuando aplicar estrategias particulares, por qué ensefiar cierto
contenido y cémo desarrollar habilidades autorregulatorias en los aprendices.

A su vez, el modelo de Ensefianza Estratégica se adapté para trabajar con
profesores que impartieran materias relacionadas con la investigacion y la utilizacién
del método, ya que se sabe que para realizar un proyecto de investigacion se
desarrollan habilidades cognitivas complejas al usar conocimiento declarativo,
procedimental y condicional.

Por ello, también se revisaron temas sobre el desarrollo de habilidades para la
investigacion y lo que se ha denominado “Aprendizaje mediante la solucion de
problemas (Problem-Based Learning)”.

e) Instruccién basada en la solucién de problemas

En consideracion a los beneficios que la autorregulacion puede aportar a la
formacion docente y con el objetivo de validar la interfase autorregulatoria propuesta,
esta investigacion se aboc6 a disefiar materiales y actividades relacionadas con la
investigacion, en especifico con el disefio de un proyecto de investigaciéon, cuya
finalidad esencial es la solucién de problemas.

El llamado “aprendizaje basado en la solucién de problemas” (PBL por sus
siglas en inglés: Problem-based learning), descrito por Maudsley (1999), es una
reforma epistemologica que organiza la instruccion alrededor de problemas complejos
estructurados y en donde los estudiantes recopilan y aplican conocimiento de mdltiples
fuentes y disciplinas en el intento por solucionarlos. Estos problemas no tienen
respuestas faciles, mas bien son ricos en posibilidades, promueven variedad de
opciones de respuesta, requieren de aplicacion de diversos recursos de aprendizaje y
muestran a los estudiantes sus propias limitaciones en conocimiento.

McKeachie (2002) considera a este tipo de instruccibon como uno de los

desarrollos mas importantes en la educcién contemporanea y sugiere que el éxito del
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método se encuentra en el supuesto de que, los seres humanos estan motivados para
resolver problemas y buscan el conocimiento necesario para lograr el éxito.

El aprendizaje basado en la solucibn de problemas permite al estudiante
desarrollar una base de conocimientos adecuada, aplicarla a situaciones del mundo
real, adquirir habilidades de aprendizaje cooperativo y desarrollar habilidades de
pensamiento critico, creativo y de comunicacion (Hays & Vincent, 2004).

Asimismo, Dunlap (2005) enfatiza que el medioambiente de aprendizaje que se
centra en la solucibn de problemas brinda a los estudiantes la oportunidad de
practicar, aplicando su conocimiento de contenido y trabajar con sus habilidades,
mientras realizan proyectos o solucionan problemas contextualizados.

Este tipo de medioambiente también se le denomina “centrado en el
estudiante” porque a) coloca las necesidades de aprendizaje del estudiante en el
centro del disefio de instruccion y b) las estrategias de instrucciéon usadas (por
ejemplo, cuestionamiento, colaboracion o reflexion), requieren de participacion activa
de los estudiantes (Grabinger, Dunlap & Duffield, 1997).

” o«

Los términos “Aprendizaje centrado en problemas,” “Aprendizaje basado en
solucion de problemas” e “Instruccion centrada en problemas” se usan indistintamente
(Spector, 2003) para referirse a perspectivas instruccionales que utilizan simulaciones
del mundo real, contextualizando problemas de la practica para motivar, atender e
iniciar aprendizaje de contenidos y desarrollo de habilidades (Boud & Feletti, 1991;
Bruer, 1993; Williams, 1993).

Estas modalidades de instruccion —que incluyen aprendices cognitivos,
estudios de caso y medio ambientes de aprendizaje intencional (Williams, 1993)--,
tienden a compartir caracteristicas comunes méas alld del problema central a
solucionar: La perspectiva del aprendizaje es sensible y situada en el contexto y el
proceso que los estudiantes siguen es similar al que utilizardn en los ambientes de
trabajo y en el mundo en general. Como se dijo anteriormente, los problemas son
complejos y sin soluciones simples, por lo que los estudiantes se involucran
activamente en el proceso de aprendizaje, desde la introduccion del problema hasta la
implementacion de la solucién y la reflexibn del proceso; establecen metas de
aprendizaje y crean planes de accion para realizar las actividades de aprendizaje;
recopilan informacién e investigan; reflexionan sobre lo que han aprendido y como lo
han aprendido y trabajan de manera colaborativa con compaferos para unir
conocimientos y habilidades, compartir los resultados, involucrarse a su vez, en la
ensefianza a compafieros y finalmente, solucionar problemas (Barrows & Nelson,
1993; Grabinger, Dunlap & Duffield, 1997; Koschmann, Kelson, Feltovich & Barrows,
1996; Spector, 2003).
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El aprendizaje basado en solucién de problemas ayuda a los estudiantes a
desarrollar competencias que les servirdn a lo largo de su vida profesional, las que
segun Engel (1991), incluyen:

v' Adaptarse y participar en el cambio.
v' Tratar con problemas y realizar decisiones razonadas en situaciones no
familiares.
Razonar critica y creativamente.
Adoptar una perspectiva mas universal u holistica.
Practicar la empatia y apreciar las perspectivas ajenas.
Colaborar productivamente en grupos o equipos.

AN NN

Identificar fortalezas y debilidades personales y remediarlas de forma
apropiada (aprendizaje auto dirigido y habilidades metacognitivas).

No obstante los beneficios mencionados, algunos educadores (Schwegler &
Shamoon, 1982; Blaxter, Hughes & Tight, 1996) consideran que la realizacion de
proyectos no es una tarea facil ni para profesores, ni para estudiantes, pero que es un
elemento importante a considerar en la educacion actual. Las sociedades modernas
demandan un estilo de educaciébn mas amplia y abierta, en la que las personas
aprendan a desarrollar habilidades para el cuestionamiento y para el analisis critico.

La mayoria de los estudiantes necesitan mucho entrenamiento para poder escribir
un buen reporte de investigacion y de acuerdo a Van der Schee y Rijborz (2003) este
entrenamiento debe darlo el profesor, de tal forma que pueda disminuirse al progresar
la practica del ejercicio.

La abundante literatura que versa en como escribir un reporte de investigacion, se
limita a dar consejos dirigidos al escritor, pero poco se ha publicado en lo que se
refiere al trabajo en el salon de clases, por lo que Yin (1994) realiz6 un estudio
centrado en la pregunta acerca de como los profesores pueden ayudar a sus
estudiantes de secundaria a escribir reportes de investigacion; para ello se tomaron
en cuenta los resultados de un estudio previo de la Vrije Universiteit en Amsterdam, en
donde emergieron tres grandes descubrimientos:

El primero es que los estudiantes encuentran dificil formular una buena pregunta
de investigacion (la tabla No. 2 muestra los resultados). Formular una pregunta que
guie la investigacion parece haber sido la tarea mas dificil para los estudiantes.
Segundo: no obstante los estudiantes trabajaron arduamente en su reporte de
investigacion, no trabajaron sisteméaticamente, por lo que la mayoria de sus productos
finales parecen ser un revoltijo de ideas. Y tercero, al analizar docenas de reportes de
investigacion se determiné que 9 de 10 mostraban un bajo nivel de competencia para

formular la pregunta central y las conclusiones.
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Tabla No. 2. Dificultad de diferentes elementos de un proyecto de investigacion, de acuerdo a los
estudiantes de niveles avanzados de educacion secundaria en Holanda (n=100)

Elemento del proyecto de investigacion Dificultad (%) Facilidad (%)
Escoger el tema 58 42
Formular la pregunta central 70 30
Formular dos sub preguntas 59 41
Formular expectativas 53 47
Establecer un plan 48 52

Desarrollar habilidades para la investigacion requiere de entrenamiento y de un
buen profesor. Para entrenar a los estudiantes adecuadamente en habilidades para la
investigacion es necesario conocer mas sobre donde residen los principales
problemas para escribir un buen reporte de investigacion. Mas aln, si se requiere que
los profesores entrenen a sus estudiantes en el desarrollo de habilidades para la
investigacion, es también importante evaluar el grado de pericia del profesor.

Por ello, el estudio de de Van der Schee y Rijborz (2003) evalu6 las habilidades
para la investigacion de estudiantes y profesores con un cuestionario dividido en cinco

partes utilizando analisis factorial. Los resultados se muestran en la Tabla No. 3.

Tabla No. 3. Porcentaje de respuestas correctas de profesores y estudiantes en una prueba de
habilidades para la investigacion

Estudiantes (n=223) (%) Profesores (n=29) (%)
Evaluacion de las  preguntas 27 80
principales de la investigacién
Evaluacion de las sub preguntas 61 92
Reescribir las preguntas principales de 9 55
la investigacion
Evaluacion de las conclusiones de la 19 45
investigacion
Evaluacion de las evaluaciones de la 61 67
investigacion

Del andlisis realizado por los investigadores, en especifico de los comentarios
de los estudiantes, resultd que la falta de conocimiento declarativo (hechos, conceptos
0 teorias) sobre el tema en cuestion, les dificultd seleccionar o formular una buena
pregunta de investigacion o evaluar, para resumir el reporte apropiadamente.
Sorprendentemente, varios de los profesores también tuvieron dificultad en reescribir
su pregunta principal y evaluar las conclusiones de la investigacion.

En general, muchos estudiantes carecen tanto de conocimiento declarativo,
como de conocimiento procedimental, los que son fundamentales para realizar
investigacion, por lo que se sugiere utilizar temas que sean familiares para ellos, en el

comienzo de su entrenamiento en habilidades de investigacion, especificamente
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necesitan aprender y desarrollar estas habilidades en ambitos interdisciplinarios, ya
que la cooperacién entre disciplinas es casi inexistente.

Un problema adicional para aquellos que desean entrenar estudiantes en
habilidades de investigacion se relaciona con el proceso en si mismo, ya que no
obstante es un hecho que la investigacion frecuentemente se presenta como una serie
de etapas fijas y lineales, con un comienzo y final claros, la realidad es frecuentemente
no tan simple. El proceso de investigacion muestra que incluye un numero de ciclos
cuyos efectos impactan la manera en que los sucesivos ciclos se manejan. Desde
esta perspectiva, el proceso de investigacion es un proceso ciclico y sin fin (Blaxter,
Hughes & Tight, 1996).

Finalmente, un elemento relevante a considerar, se refiere a que la educacién
se preocupa mas por solucionar problemas que por encontrarlos. Los estudiantes
invierten muchas horas en aprender a aplicar estrategias para solucionar problemas
dados, pero no a desarrollar aquello que Sternberg (1984) mencioné como el
metacomponente de habilidad, para ver la naturaleza de un problema que necesita
solucion. Como Brugman (1989) sugiere, el descubrimiento de problemas requiere de
componentes cognitivos (sensibilidad a los problemas y formulacién del problema),
motivacionales (motivacién y curiosidad), emocionales (sorpresa y asombro) y de
personalidad (tolerancia a la ambigiiedad, reduccion de estimulos y auto confianza).

Frecuentemente se asume que el desarrollo de habilidades se realiza en fases
0 niveles que se siguen unos a otros en el mismo orden y que cada nivel o fase se
puede evaluar por separado (Reed, 1968; Goldstein, 1979; Fischer, 1980; Frederiksen,
Glaser, Lesgold & Shafto, 1990; Keeves, 1994). No obstante, el desarrollo de
habilidades también se puede realizar espasmaodicamente (Reed, 1968) y la ruta por la
gue se transita esta sujeta a las diferencias individuales (Fischer, 1980). Mas aun, el
orden en que las habilidades complejas se desarrollan, no es necesariamente el orden
en el que las habilidades componentes son aplicadas durante la ejecucién de una
tarea (Nitko, 1989) y este orden también puede diferenciarse individualmente,
dependiendo del estado de desarrollo de la habilidad (Cooley & Beech, 1989) y de la
perspectiva personal (Snow & Lohman, 1989). Todos estos son componentes
esenciales del modelo de Ensefianza Estratégica que se selecciono para utilizar en la
presente investigacion.

Por su parte, las diferencias en ejecucion pueden depender de las diferencias
en como esté representado el problema o la tarea en el conocimiento a priori, la
perspectiva tomada y en el monitoreo del ejecutante (Messick, 1994; Millman &
Greene, 1989; Alexander, Schallert & Hare, 1991; Bereiter & Scardamalia, 1993).

Finalmente, Colley y Beech (1989) han indicado que existen muchos tipos de modelos
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para el desarrollo de habilidades, de los cuales, las fases o0 etapas son una: el
desarrollo también se puede modelar incrementando la diferenciacién, como un
proceso ciclico y como un cambio de atencion gradual de la implementacion a la
preparacion.
Stokking, Van der Scaf, Jaspers & Erkens (2004) concluyen que todavia no se
tiene un modelo tedrico para los procesos que juegan un papel en el desarrollo y
aplicacion de habilidades cognitivas mas complejas y que, por consecuencia la
evaluacién de las habilidades para la investigacion no puede basarse en un modelo.
Sin embargo la preocupacion sobre si los profesores pueden asirse de algo que
les ayude a examinar los requerimientos y las metas de aprendizaje de sus
estudiantes persiste y, después de mapear los requisitos referentes a la investigacion
Stokking, Van der Scaf, Jaspers & Erkens (2004) proponen 10 pasos para lograrlo:
1. Identificar y formular un problema, usando conceptos de temas especificos.
2. Formular la(s) pregunta(s) de investigacién, hipotesis y expectativas.
3. Realizar y monitorear el proyecto de investigacion: disefio de la investigacion y
cronogramas.
. Recopilar y seleccionar informacion y datos.

. Evaluar el valor de los datos.

4
5

6. Analizar los datos.
7. Generar conclusiones.

8. Evaluar la investigacion

9. Desarrollar y fundamentar un punto de vista personal.

10. Reportar (describir) y presentar (comunicar) la investigacion.

Si se retoma la conclusion a la que se habia llegado previamente, sobre que no
existe modelo alguno concluyente para el desarrollo de habilidades cognitivas
complejas, se cuestiona si estos 10 pasos representan en si, las habilidades bésicas
para la investigacion. No obstante, si las habilidades para la investigacion son
concebidas como las representaciones de las capacidades cognitivas necesarias para
realizar una investigacion, entonces estos pasos no pueden ser considerados las
habilidades en si mismas. Después de todo, pasos diferentes pueden presuponer las
mismas actividades cognitivas y, para un paso determinado, mas de una actividad
cognitiva puede ser necesaria.

Hodson (1992) argumentd que la ciencia es holistica y que solamente puede
ser ensefiada, aprendida y evaluada como tal. La idea de basar la evaluacion en un
modelo de investigacion tiene sus riesgos, pues los pasos no estan diferenciados
totalmente y dependen de ambos: el contenido de la materia y el contexto en donde la

investigacion se realiza. Kirschner (1992) también previno en limitar la investigacion a
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la mera ejecucién y defendié la reflexibn de la interdependencia del conocimiento
conceptual y procedimental y la calidad general de la investigacion. De manera
similar, Gott y Duggan (1996) se centraron en los términos de conceptos que proveen
evidencia y White y Frederikson (1998) se centraron en criterios generales de la
investigacion como trabajo sistematico, razonamiento meticuloso y comunicacion
clara.

Adicionalmente, la pregunta sobre si los 10 pasos anteriores representan
exactamente las habilidades de investigacion puede ser realizada de una forma mas
fundamental. Los requerimientos de evaluacion definen a la investigacion en términos,
no de habilidades sino de actividades concretas y ordenadas secuencialmente. Si se
conciben a los 10 pasos como tareas que se pueden realizar (mas que habilidades),
se coincide con la perspectiva constructivista, ya que en ella, las tareas deben de tener
significado y ser realistas, lo que precisamente se puede lograr con actividades menos
estructuradas: los estudiantes pueden realizar sus propias elecciones y trabajar
cooperativamente y el resultado, no esta del todo preestablecido o prescrito.

De acuerdo a Van Tilburg y Verloop (2000) y a Van Rens y Dekkers (2000), los
profesores aceptan trabajar con pasos de investigacion, pero los mismos profesores
tienen poco conocimiento sobre investigacion, poca experiencia investigando y poca
experiencia en construir y evaluar actividades investigativas para sus estudiantes.

Considerando estos argumentos, se decidio utilizar en este estudio, tres
modelos tedricos que facilitaran la operacionalizacién de la evaluacion del desarrollo
de aprendizaje autorregulado de docentes universitarios, trabajando en actividades
relacionadas con la investigacion: el Modelo Integral de Aprendizaje y Ensefianza
Estratégicos de Castafieda y Martinez (1998), el de Orientacién hacia la meta de
Pintrich (2000) y el de Aprendizaje Adaptable de Boekaerts y Niemivirta (2000),

mismos que se describen en el capitulo siguiente.



Capitulo 1l
Modelos tedricos subyacentes a la interfase

a) Introduccién

Antecedentes de autorregulacién

Desde los afios 70 el término “metacognicion” empezé a aparecer cuando los
tedricos discutian sobre conocimiento del conocimiento y pensamiento del pensamiento.
En este momento, la metafora de la computadora empez6 a ser de menor utilidad, pues
un nuamero de cognoscitivistas se dieron cuenta que para entender el uso del
conocimiento y las habilidades, necesitaban tratar con metas, motivaciones y afectos
(McKeachie, en Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000). Paralelamente, el concepto
“autorregulacion” comenz6 a ser utilizado por un variado niamero de investigadores de
diferentes areas de la psicologia, tales como la social, la de la personalidad, la clinica, la
del desarrollo, la educativa, organizacional, de la salud y comunitaria. Ya en los 90,
Zimmerman (1989), hablé de las teorias del “aprendizaje autorregulado” (SRL, por sus
siglas en inglés: Self-regulated learning).

En adelante, el concepto de autorregulacion se volvié una parte importante del
escenario de la psicologia educativa. La gran mayoria de los trabajos en el area se han
realizado en los Ultimos 15 afos, siendo actualmente el centro de un intenso debate,

interés y escrutinio profesional.

La investigacion en autorregulacion en educacion se incrementd, cuando se
explicaban los efectos proactivos de los estudiantes al aprender por si mismos: su
iniciativa, sus recursos, su persistencia y su sentido de responsabilidad. Se eliminé la
vision de que la autorregulacién era un rasgo de personalidad, una capacidad o que
dependia de una etapa del desarrollo, y se aceptd que es un fenémeno multidimensional,
situado en un contexto social especifico y que el estudiante lo utiliza para tener éxito
académico. Al analizar sus dimensiones se determin6 que dependia en gran medida de
la motivacion, el método y el tiempo que los estudiantes utilizan para el estudio, y acept6
la necesidad de considerar a la automotivacion y competencia, como elementos
indispensables para aprender autorreguladamente, lo que generé6 modelos que incluyen
dos distinciones fundamentales:
¢ la primera, es la incorporacion de las llamadas variables motivacionales, tales como:

metas, auto creencias e intereses intrinsecos (Corno, 1993; Garcia & Pintrich, 1994;



34

McCombs & Whisler, 1989; Schunk & Zimmerman, 1994); entre los procesos
autorregulatorios que pueden afectar la motivacion para el estudio, se encuentran la
habilidad de administracion del tiempo y la competencia auto percibida del estudiante
(Britton & Tessor, 1991).
¢ la segunda diferenciacion se refiere a un cambio pedagdgico e involucra al estudio
académico desde la perspectiva del estudiante, pues asume que éste entra en un
circulo virtuoso cuando sus propias creencias influyen su proactividad para
autorregular su estudio, y de manera reciproca, la autorregulacion influencia los
resultados de sus esfuerzos (Zimmerman, 1989 en Zimmerman, 1998).
La investigacion en el area de la autorregulacion, ha proliferado en los recientes afios
y ha generado un escenario investigativo y teérico cambiante (Boekaerts, Pintrich, &
Zeidner, 2000), que a su vez ha dificultado, en cierta medida, el trabajo definitorio tanto en
lo tedrico como en su operacionalizacibn empirica; las definiciones que existen
actualmente parten desde la perspectiva de cada autor y del area de especializacion, por

ello se revisaran solo algunas de las mas importantes.
Definiciones

Vancouver, J., & Scherbaum (2000), aportan una definicién sencilla y general del
concepto de autorregulacion. El término se refiere a mantener algo regular: mantener una
variable a cierto nivel (o valor), sin importar los disturbios que la puedan afectar. EIl nivel
(o valor) al que se mantiene la variable se le llama estado deseable. Para que un sistema
regule a una variable por si misma (por ejemplo autorregulacion), el estado deseable debe
estar representado internamente y dentro del sistema. En psicologia, los estados internos
deseados, son llamados frecuentemente metas (Austin & Vancouver, 1996). EIl constructo
meta es probablemente el componente central de las teorias de autorregulacion (Kanfer,
1990).

Por su parte, Shapiro y Schwartz (en Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000),
explican que el término autorregulacién en biologia es antiguo, capturado en proverbios
tales como “el balance de la naturaleza”, pero que se modernizé con la introduccion
cibernética de Weiner (1985), quien aplicaba este concepto de la ingenieria a sistemas
vivientes.

La autorregulacion puede ser definida como el proceso por el cual un sistema se
regula a si mismo para lograr metas especificas y Schwartz (1977, 1984, 1990) expandio

el concepto para incluir regulacion consciente e inconsciente. Kabat-Zinn y colaboradores
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(en Shapiro & Schwartz, 2000), agregaron una técnica “extremadamente efectiva” —a decir
de los autores— ayudando a dar significado’ (forma de meditacion Budista), o
autorregulacién consciente e imparcial, definida como “conciencia de momento a
momento™.

Demetriou (2000) explicita en su definicion condiciones para que la autorregulacion
se realice:

La autorregulacion puede ser definida de manera amplia, como aquellas acciones
dirigidas a modificar el estado o actividad actual del sistema y que son necesarias porque,
o el estado (o0 actividad) se desvia de un grupo de metas establecidas previamente, o
porque la meta en si misma necesita ser cambiada. Bajo esta amplia definicién, cualquier
sistema, animado o inanimado, vivo y artificial, puede ser considerado capaz de
autorregularse si satisface tres condiciones:

1. Debe incluir una funcién de auto monitoreo que provee y actualiza informacion

relacionada con el estado del sistema actual o de la actividad que esta realizando.

2. Debe también incluir un sistema organizado de auto representaciones que

describan la naturaleza del sistema, su historia, sus tendencias y preferencias y
sus direcciones para el futuro. En pocas palabras que incluya un sistema del self.

3. Debe contener habilidades y estrategias para la auto modificaciéon y que puedan

ser aplicadas al estado o actividad actual, para dirigir hacia otro estado o actividad.

La autorregulacion, segun Demetriou, no puede suceder si se carece de alguna de
estas condiciones debido a que el auto monitoreo y la auto modificacion son posibles,
solamente en relacion al sistema de auto representaciones que provee el criterio para la
evaluacion de la actividad presente, y provee claves para las posibles re direcciones. De
la misma manera en que los conceptos del self, no pueden ser construidos sin las
funciones del auto monitoreo y la auto modificacion, que generan informacién acerca del
self en sus variadas actividades.

Estos procesos son estudiados a traves de las diferentes areas de la psicologia y con
énfasis distintos.  Especificamente, la psicologia del self se centra mas en las
representaciones del self y los conceptos del self que en el auto monitoreo y la
autorregulacion. La psicologia del desarrollo enfatiza el auto monitoreo y la auto

conciencia, mas que los conceptos del self o la autorregulacién per se. La psicologia

! Mindfulness.
2 “moment-to-moment awareness”.
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clinica y educativa, que se preocupan mas por las aplicaciones que por las explicaciones,
son las que se concentran mas en la autorregulacion.

Como resultado de esta diversidad de intereses y prioridades no existe una teoria
general aceptada que pueda delinear la naturaleza y desarrollo de estos procesos de
manera adecuada.

Matthews, Schwean, Campbell, Saklofske, Abadlla y Mohamed (en Boekaerts,
Pintrich & Zeidner, 2000), conceptualizan a la autorregulacion como una sombrilla
genérica para el grupo de procesos y conductas que apoyan la busqueda de metas
personales, dentro de un medioambiente externo cambiante. Conciben a los constructos
de la autorregulacion como sobreponiéndose, en gran medida, con los constructos
derivados de la teoria transaccional del estrés, como la de valoracién y afrontamiento
(Lazarus & Folkman, 1984).

Finalmente, Zimmerman (2000) propone su definicion de autorregulacion y la
distingue describiéndola como una interaccibn de procesos triddicos personales,
conductuales y medioambientales (Bandura, 1986). La autorregulacion se refiere a
pensamientos, sentimientos y acciones auto generados que son planeados y ciclicamente
adaptados para el logro de metas personales.

Esta definicién, en términos de acciones y procesos encubiertos, cuya presencia y
cualidad depende de los propios motivos y creencias, difiere de las definiciones que
enfatizan un rasgo o capacidad singular, o un nivel de competencia. La definicion del
proceso puede explicar porqué una persona puede autorregular un tipo de ejecucion,
pero no otro.

Esta perspectiva también difiere de otras perspectivas metacognitivas de
autorregulacion que enfatizan solamente a los estados de conocimiento y de
razonamiento deductivo, para, por ejemplo, escoger estrategias cognitivas. No obstante
la metacognicién tiene un papel importante, la autorregulacion también depende de las
creencias del self y las reacciones afectivas, tales como dudas y miedos, sobre
ejecuciones especificas en contexto (Zimmerman, 1995b).

La autorregulacion se describe de manera ciclica porque la realimentacion de
ejecuciones previas se usa para realizar ajustes durante los esfuerzos en ejecucion
actuales. Tales ajustes son necesarios porque los factores medioambientales, personales
y conductuales estdn cambiando constantemente durante el curso del aprendizaje y la
ejecucion y deben de ser observados o monitoreados, usando los lazos que realimentan,

orientados al self (Ver figura No. 2).
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F ormas triadicas de awtorregulacion

F'ersona

Autorregulaclon J Autorregulacidn
encubierta conductual

Medioarmbiente i

Autorregulacidn
hedicambizntal

— Uso de estrategia
Lazo de realimentacion
_’.

Figura No. 2. Fuentes triadicas de autorregulacion.
Nota: De Handbook of self-regulation (p. 15), por M. Boekaerts,.P. Pintrich, y M. Zeidner (2000), San Diego:
Academic Press. Copyright 1999 B.J. Zimmerman.

La autorregulacién conductual involucra la auto observacién y el ajuste estratégico
de procesos de ejecucion, tales como el propio método de aprendizaje, mientras que la
autorregulaciéon medioambiental se refiere a la observacion y ajuste de las condiciones
medioambientales o de los resultados. La autorregulacién encubierta involucra el
monitoreo y ajuste de los estados cognitivos y afectivos, tales como las imagenes para
recordar o relajarse. La exactitud y constancia del aprendiz sobre el auto monitoreo de
estas fuentes triddicas de auto control, influencian directamente la efectividad de los
ajustes estratégicos y la naturaleza de sus auto creencias. Se supone que estos enlaces
triadicos estan abiertos, en contraste con las perspectivas cerradas que limitan la
autorregulacion, a reacciones a discrepancias en la ejecucion contra un estandar sin
cambios (Locke & Latham, 1990); la perspectiva de los lazos abiertos incluye incremento
de ejecuciones discrepantes pro activas, al elevar las metas y buscar tareas mas
retadoras. La definicion de Zimmerman es de importancia para esta investigacion ya que
es retomada y adaptada en los dos modelos que se utilizaron.

Una vez que se han revisado estas definiciones sobre autorregulacion, se esta en

posibilidad de analizar el concepto aplicado en esta investigacion: el aprendizaje.
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Los modelos de Aprendizaje Autorregulado (Self-regulated learning)
seleccionados provienen, fundamentalmente, de tedricos quienes han aportado desde sus
diferentes perspectivas investigativas, explicaciones actuales y claras para poder
estudiarlo: el primero es el Orientacién a la Meta,de Aprendizaje Autorregulado, de Paul
Pintrich (2000), que incorpora la teoria de la motivacion al estudio académico e investiga
la existencia de metas, estandares o criterios que brindan referencia evaluativa al
individuo para que juzgue si los ha logrado, o si, por el contrario, es necesario poner a
trabajar el sistema que guia los procesos autorregulados. Este modelo se utilizé
fundamentalmente para la adaptacion del autorreporte del Inventario de Estrategias de
Aprendizaje y Estilos Motivacionales (EDAOM) de Castafieda y Ortega (2004) y el disefio
de las subescalas motivacionales de la Escala Autorregulatoria. Asimismo, el Programa
de Aprendizaje Estratégico incorpor6 elementos motivacionales de la orientacion hacia la
meta, los que son fundamentales para estructurar el llamado “episodio de aprendizaje” del
siguiente modelo utilizado, Aprendizaje Adaptable.

El segundo modelo es el de Monigue Boekaerts (1992, 1996), con posteriores
adaptaciones de Boekaerts y Niemivirta (2000), denominado Aprendizaje Adaptable y que
complementa al modelo de Pintrich, ya que propone el momento apropiado para que las
areas identificadas por éste puedan funcionar. Es decir, el primero, maneja una
aproximacion de tipo estructural, mientras que el segundo tiene una mas funcional.

La diferencia fundamental entre ambos modelos es que el de Pintrich (2000) no
considera a los procesos automatizados e inconscientes como autorregulacion, por
considerar que no estan bajo el control explicito del aprendiz, elemento que resalta al
aclarar el concepto “metacognicion” el que, en su modelo, se refiere al pensar sobre los
procesos autorregulatorios tales como planeaciéon, monitoreo y regulacién. Por el
contrario, Boekaerts y Niemivirta (2000) distinguen entre el esfuerzo consciente y el
inconsciente del estudiante para lograr sus metas, de ahi que, para este modelo, el
“‘episodio de aprendizaje” sea relevante para el profesor y a los elementos
autorregulatorios motivacionales se les denomine “metamotivacionales.” Se puede decir
que, en general, el modelo de Pintrich esta abocado a describir la estructura de los
procesos autorregulatorios, mientras que el de Boekaerts describe el funcionamiento de
ellos.

Finalmente y obedeciendo a que el aprendizaje autorregulado se logra mediante la
aplicacion de estrategias adecuadas para el aprendizaje o, mediante el modelamiento en

los aprendices, no solo de conocimientos necesarios sino también de habilidades,
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estrategias, actitudes y valores adscritos al aprendizaje en cuestion (Castafieda, 2004), se

incorporaron también en este estudio, el modelo de Aprendizaje Estratégico de Weinstein,

Powdril, Husman, Roska & Dierking (1998) y el de Ensefianza y Aprendizaje Estratégicos

de Castafieda y Martinez (1999) en el disefio de los dos programas de intervencion.

En la tabla No. 4 se resumen y concentran los modelos utilizados, los conceptos
mas relevantes y sus aplicaciones en esta investigacion.

b) Modelo de aprendizaje autorregulado, orientado hacia la meta de aprendizaje
El ejercicio de andlisis realizado por Paul Pintrich (Boekaerts, Pintrich & Zeidner,

2000), obedece a la necesidad de distinguir los diferentes constructos de las variadas

perspectivas que estan abocadas a estudiar el fenomeno de la autorregulacion y que de

una u otra manera se pueden englobar en cuatro areas fundamentales: cognicion,
motivacion, conducta y contexto.

En este orden de ideas, los constructos y mecanismos se derivan de cuatro
supuestos:

v' El primero es el llamado activo o constructivo que se deviene de una perspectiva
cognitiva general; esto es, todos los aprendices son activos y participantes
constructivos en el proceso de aprendizaje. Se asume que los aprendices deben
construir activamente sus significados, metas y estrategias de informacion disponible
en el medioambiente, asi como de informacién que tienen en su mente (el
medioambiente interno).

v El segundo supuesto relacionado es el del control potencial; todos los modelos
suponen gue los aprendices pueden potencialmente supervisar (monitorear), controlar
y regular ciertos aspectos de sus propias cogniciones, motivaciones y conductas, asi
como algunos rasgos de su medioambiente. Esto no implica que los individuos
puedan o vayan a monitorear y controlar sus cogniciones, motivaciones y conductas
en todo momento y en todos los contextos; solamente que cierto monitoreo, control y
regulacion es posible. Todos los modelos reconocen que existen diferencias
individuales de tipo biologico, del desarrollo y contextual, que pueden impedir o
interferir con los esfuerzos del individuo por regularse.

v El tercer gran supuesto es el criterio de meta, o estandar. Todos los modelos de

regulacion asumen la existencia de cierto tipo de criterio o estandar (también llamado
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Modelo de aprendizaje

autorregulado, orientado a la meta
de aprendizaje (Pintrich, 2000)

!

Modelo de Aprendizaje Adaptable

(Boekaerts, 1992, 1996)

i

Modelo de ensefianza y aprendizaje estratégicos

(Castafieda y Martinez, 1998)

Creencias motivacionales
(Linnenbrinck y Pintrich, 2002)

Episodios de aprendizaje

!

Estrategias de
Aprendizaje:
Evaluacién del aprendizaje

Fomento del aprendizaje

Disefio de las
subescalas
motivacionales
de la Escala
Autorregulatoria
(adaptacion del
EDAOM)

Disefo de

Aprendizaje
Estratégico

Autovaloraciones
autorregulatorias,
de tipo orientacién
hacia la meta en
el Programa de

Disefo de

Autovaloraciones
autorregulatorias
relacionadas con
el logro de metas
en el Programa
Aprendizaje
Estratégico.

Disefio de
actividades
que
fomenten el
episodio en
estudiantes,
en el
Programa
Ensefianza
Estratégica

Utilizacion del
reporte del
Inventario de
Estrategias de
Aprendizaje y
Estilos
Motivacionales
(EDAOM) para
su adaptacién

Andlisis
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v' metas o valor de referencia), contra el cual se realizan las comparaciones para valorar
si el proceso debe de continuar como esta, o si algin cambio es necesario. En el
ejemplo del aprendizaje, los individuos establecen estdndares o metas a lograr
durante el aprendizaje; monitorean sus progresos hacia estas metas y luego, adaptan
y regulan su cognicion, motivacion y conducta para alcanzarlas.

v El cuarto supuesto general es que las actividades autorregulatorias son mediadoras
entre las caracteristicas personales y contextuales y el logro o ejecucion real. Esto es,
no solamente las caracteristicas culturales, demograficas o de personalidad del
individuo influencian el logro y el aprendizaje, 0 no solamente las caracteristicas
contextuales del sal6n de clases moldean el logro, sino que la autorregulacién de la
cognicién, la motivacion y la conducta del individuo es la que media entre las
relaciones de la persona, el contexto y el eventual logro.

Pintrich integra diferentes teorias tales como la social cognitiva, la constructivista y
la fenomenolégica, ésta Ultima al remarcar la importancia de la motivacién al analisis de
las cuatro areas mencionadas con anterioridad y sefalando la relevancia del self
integrador y personal que se concentra en los intentos por controlar y regular sus propias
cogniciones, motivaciones y conductas. Ademas enfatiza la contribucion, tanto del
aspecto cognitivo como del motivacional, en el éxito académico del estudiante,
trasladando la perspectiva de los modelos tradicionales de la motivacion al logro, hacia los
modelos de motivacion social cognitivos.

La primera diferencia fundamental entre estos modelos es que la perspectiva
social cognitiva postula que los estudiantes pueden ser motivados en varias formas y lo
relevante es identificar el como y el porqué de su motivacién para el logro académico. De
tal forma, la motivacion de un estudiante es multifacética e incluye aspectos de su
percepcién de auto eficacia, sus atribuciones del éxito o fracaso y sus metas, entre otros.

La segunda diferencia es que no considera a la motivacidn como un rasgo estable
en un individuo, sino mas bien es situada, contextual y especifica a un dominio. Es decir,
los estudiantes estdn motivados de diferentes formas y esta motivacion puede variar de
contexto a contexto y de dominio a dominio.

La tercera diferencia es central al concepto de cognicion en el modelo social
cognitivo y se refiere a que no solo las caracteristicas del individuo, tales como cultura,
demografia o personalidad influencian directamente la motivacion y el logro; o que las
caracteristicas del contexto en el salén de clases moldean la motivacion y el logro, sino

mas bien, es la regulacion activa del individuo la que media la relacion entre la persona, el
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contexto y el eventual logro. Esto significa que los propios pensamientos del estudiante
acerca de su motivacion y aprendizaje, juegan un papel clave en el logro.

En esta investigacion se utilizaron cuatro familias de creencias motivacionales
(auto eficacia, atribuciones, motivacion intrinseca y orientacion hacia la meta) al adaptar la
porcion del autorreporte de Estrategias de Aprendizaje y Orientacion Motivacional
(EDAOM,; Castafieda & Ortega, 2004) y, debido a que algunos de los criterios que utiliza
este autorreporte incluyen la dificultad percibida por el estudiante y la evaluacién de la
calidad del resultado, también se incorporaron areas de regulacién de conducta y de
contexto.

Uno de los elementos mas importantes de las creencias motivacionales de los
estudiantes para el logro, es la percepcion de auto eficacia y se relaciona con las
creencias sobre las capacidades para realizar una tarea 0 una actividad. Mas
especificamente, la auto eficacia ha sido definida como la creencia del individuo acerca de
sus capacidades para ejecutar en un contexto particular y en una tarea o dominio
especifico (Bandura, 1997). Se asume que la auto eficacia es situada y contextualizada,
basada en los logros o fracasos reales, lo contrario a la idea del auto concepto o la auto
estima.

De manera particular, la auto eficacia ha sido relacionada positivamente con altos
niveles de logro y aprendizaje, asi como a una amplia gama de resultados académicos
adaptativos, tales como mayor esfuerzo y persistencia en la realizacion de tareas
(Bandura, 1977; Pintrich & Schunk, 2002).

Los estudiantes que tienen creencias positivas sobre su auto eficacia (es decir,
gue se consideran capaces de realizar la tarea), tienden a trabajar més, perseverar y
finalmente, lograr éxitos académicos. Al parecer, esta generalizacion se aplica a todos los
estudiantes, pues aparece como estable a lo largo de edades y grados escolares, asi
como también en género y grupos étnicos.

En términos de su utilizacion en la instruccién, la auto eficacia se promueve al
proveer a los estudiantes de oportunidades para el éxito en tareas dentro del rango de
competencia y siempre disefiando actividades para el desarrollo de nuevas capacidades y
habilidades. Por ello, es importante que los educadores calibren las tareas y las mdltiples
formas de evaluacion, para que el éxito se logre pero sin fomentar reconocimientos
inexactos o efusivos. Este tipo de reconocimientos falsos, pueden generar creencias
inexactas en los estudiantes sobre su auto eficacia. La auto eficacia generalmente se

mide usando auto reportes y debido a que es contextualizada y situada, el profesor
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debera preguntar al estudiante sobre sus sentimientos y creencias sobre la materia en
cuestion y no acerca de la escuela en general.

La teoria de la atribucion se centra en comprender las razones del por qué los
eventos ocurren y es otra de las lineas importantes en la investigacion de la motivacién al
logro. Sugiere que cuando un éxito o un fracaso suceden, los individuos analizaran la
situacién para determinar las causas del éxito o el fracaso. Estas causas percibidas
pueden categorizarse en tres dimensiones: estabilidad (qué tan estable se percibe que es
la causa), locus (si la causa es interna o externa) y control (si la causa puede o0 ho ser
controlada por el individuo). En lo general, la investigacion sobre las atribuciones sugiere
que el éxito es adaptativo cuando se atribuye a factores tales como la capacidad, la
habilidad o el talento, ya que pueden estar presentes en tareas futuras (Weiner, 1986).
Aquellas atribuciones a factores inestables pero controlables, tales como el esfuerzo, son
especialmente adaptativas pues se pueden madificar considerando las demandas de la
situacion.

Por su parte, para el fracaso, las atribuciones a factores inestables son mas
adaptativas. Por ejemplo, la atribucion de un fracaso debido a falta de esfuerzo
(inestable, controlable, interno), no solamente permite al estudiante protegerse de sus
propias recriminaciones, sino que lo ayuda a encontrar una forma de evitar el fracaso en
el futuro (poniendo mas esfuerzo, por ejemplo). Atribuir el fracaso a la mala suerte
(inestable, incontrolable, externo), puede también ser adaptativo porque significa que las
circunstancias percibidas que causaron el fracaso pueden no presentarse en situaciones
futuras.

Las atribuciones adaptativas se asocian con altas expectativas de éxito,
fortalecimiento de la auto eficacia académica y con afectos positivos tales como el orgullo
y la esperanza. Asimismo, estos resultados psicolégicos a su vez se asocian con mayor
involucramiento académico (persistencia y seleccion), habilidades para el estudio
(mediante auto eficacia), asi como logro académico real.

La teoria de las atribuciones es util para los psicologos escolares ya que las
creencias de los individuos acerca de las causas de los eventos, pueden ser modificadas
mediante realimentacion y manipulacion del ambiente. De manera particular, las
reacciones de los profesores hacia los éxitos o fracasos pueden influenciar las
atribuciones de los estudiantes, lo que sugiere que el profesor juega un papel importante

en los tipos de atribuciones que el estudiante realiza.
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La investigacién en atribuciones ha usado varios métodos para evaluarlas en
estudiantes, incluyendo experimentos con protocolos de “pensar en voz alta” y analisis del
material escrito (Pintrich & Schunk, 2002).

La motivacion intrinseca se define como la motivacién para involucrarse en una
actividad por el deseo mismo de realizarla, mientras que la motivacion extrinseca se
refiere a la motivacion para involucrarse en una actividad como medio para llegar a un fin
(Pintrich & Schunk, 2002). Algunos tedricos (Krapp, Hidi & Renninger, 1992; Hidi, 1990;
Hidi & Harackiewicz, 2000; Krapp et al., 1992), han diferenciado entre los intereses de tipo
situacional y los de tipo personal; en esta investigacion se trabajé diferenciandolos, tanto
en la Escala Autorregulatoria, como en las autovaloraciones de autorregulacion en
ejecucion del Programa Aprendizaje Estratégico; sin embargo, debe anotarse que existen
otras perspectivas multidimensionales que merecen revision (Deci, 1980, Deci & Ryan,
1985, 1991) y en las cuales uno de los rasgos definitorios es el alto interés personal en la
tarea o la actividad.

El interés personal se refleja en el interés del individuo por un tema o dominio
especifico. Se mide por lo general con reportes del estudiante acerca de su disfrute o
agrado al realizar la tarea en un area. Se cree que el interés personal es de alguna
manera estable en el tiempo y es parcialmente resultado de las preferencias del individuo
y de los aspectos de la tarea. Por el contrario, el interés situacional se basa enteramente
en los rasgos del contexto de aprendizaje y puede durar mucho o poco tiempo (Hidi &
Harackiewicz, 2000). Ambos tienen el poder de influenciar el logro académico y a otros
facilitadores académicos. Por ejemplo, el interés personal se asocia positivamente con el
logro, asi como con el uso de estrategias cognitivas complejas (Schiefele, 1991). Por su
parte, el interés situacional se asocia con incremento en la atencion y la persistencia y
puede incrementar el logro, al involucrar a los estudiantes en una tarea o actividad.

Se sugiere a los profesores y psicologos escolares, investiguen los intereses de
los estudiantes para incrementar el logro académico y las habilidades de estudio. Una
manera de aprovechar el interés personal de los estudiantes es permitirles que
seleccionen los temas de sus proyectos o reportes, reconociendo que debido a que es
dificil disefiar actividades de aprendizaje que capten el interés de todos los estudiantes, la
promocion del interés situacional también se deberé considerar.

En lo que se refiere a la evaluacion del interés personal, tiende a ser de tipo
conductual, como la observacion del involucramiento continuo del estudiante durante su

tiempo libre o en algunos reactivos o reportes de evaluacién, en donde reconoce su
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agrado por el tema o la actividad. Para el interés situacional, los investigadores
comienzan a desarrollar mediciones en autorreportes. Aquellos profesores que quieran
evaluar el grado de interés situacional en su clase, pueden observar las reacciones
informales de sus estudiantes hacia diferentes técnicas de instruccion o, hablar con ellos
sobre los aspectos de las actividades que encuentran excitantes o significativas.

Finalmente, la teoria del logro académico es una de las mas importantes dentro de
la investigacion actual (Pintrich & Schunk, 2002). La teoria de las metas propone la
existencia de dos orientaciones generales hacia la meta que el individuo puede utilizar
cuando realiza una tarea. Los teoricos del logro académico han usado una variedad de
nombres para referirse a estos dos tipos de metas, incluyendo aprendizaje y ejecucion
(Dweck & Leggett, 1988), tarea y capacidad (Maehr & Midgley, 1996), relacionadas a la
tarea y relacionadas al ego (Nicholls, 1984) y dominio y ejecucion (Ames, 1992; Elliot,
1997; Elliot & Church, 1997; Elliot & Harackiewicz, 1996; Harackiewicz, Barron, & Elliot,
1998). Esta investigacion utiliza los ultimos nombres.

Los objetivos de dominio orientan al estudiante a desarrollar nuevas habilidades,
tratando de entender su trabajo, mejorando su nivel de competencia o logrando
desarrollar un sentido de dominio basado en estandares de auto referencia. En contraste,
los objetivos de ejecucion, orientan a los estudiantes a centrar sus capacidades en
sobrepasar a los demas en competencias, en logros académicos o calificaciones para
recibir reconocimiento puablico por su ejecucion superior.

En general, existe el supuesto tedrico que las metas de dominio promueven
resultados y logros adaptativos, tanto motivacionales como cognitivos; mientras que las
metas de ejecucidn generan resultados menos adaptativos e inclusive mal adaptativos.

El cambio que se esta estudiando en estos supuestos tedricos, aparece cuando se
comienzan a definir a las metas de ejecucion, especialmente cuando se distingue entre
acercamiento y evitacion de metas de ejecucion. Las metas de acercamiento reflejan un
interés en tratar de sobrepasar a otros, mientras que las de evitacion reflejan atencién en
el intento de evitar aparecer incompetente delante de los demas. Si se toma en
consideracion esto, parece claro que la evitacion de metas de ejecucion se relaciona con
patrones mal adaptativos en estudiantes desde secundaria hasta universidad. Para el
acercamiento a metas de ejecucion, el sentido de competitividad en la ejecucién parece
estar relacionado positivamente con la ejecucion real, cuando menos en lo que se refiere

a calificaciones finales del curso en estudiantes universitarios.
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No obstante, el escenario no es muy claro todavia y se requiere de mas
investigacion al respecto, pero parece ser que la evidencia se incrementa para relacionar
al acercamiento a las metas de ejecucion con el logro académico.

Las sugerencias instruccionales se relacionan con la naturaleza situada del logro
de metas ya que la teoria sugiere diferencias en la manera en la que el salon de clases y
el ambiente escolar en general, son percibidos por el estudiante, pues de ellos dependera
la adopcion de metas. Por ello se recomienda que los profesores moldeen el ambiente
del salén de clases para permitir tanto la orientacién hacia metas de dominio, como de
ejecucién, considerando que a niveles universitarios, todavia se promueven mas las de
ejecucion.

El moldeamiento del que se habla por parte de los profesores incluye el
establecimiento de rutinas y reglas, la asignacion de tareas y la forma de evaluar a los
estudiantes. Ames (1992) por ejemplo, recomienda que las tareas sean significativas y
apropiadamente retadoras para el estudiante. Mas aun, usar una variedad de tareas no
solamente permite que los estudiantes escojan aquellas que les parecen mas
interesantes, sino que también ayuda a decrementar las comparaciones sociales.

La estructura de autoridad en el salén de clases también envia mensajes
importantes relacionados con los logros de metas en el salon de clases; por ello, si se
permite a los estudiantes tener autonomia en el salén y reducir la autoridad del profesor,
las metas de dominio se promueven.

La forma en que se evalla juega un papel importante en la promocién de metas.
Para promover metas de dominio, la evaluacion debe de centralizarse en el desarrollo
individual, asi como en el dominio de las ideas. Adicionalmente, la evaluacion privada, en
vez de la publica ayuda a la promocién de un ambiente centrado en la orientacion al
dominio.

Para evaluar las metas es importante considerar las orientaciones personales de
los estudiantes, asi como la estructura de metas del sal6n de clases. Para lograr lo
primero, el estudiante puede responder a una serie de preguntas sobre su orientacion en
situaciones de logro académico especifico, ya sea en contextos o dominios.

Mientras que para la evaluacion de la orientacion del salén de clases, puede
hacerse con autorreportes del estudiante y del profesor.

Ahora bien, la razén por la que se eligié adicionalmente, el modelo de Boekaerts y
Niemivirta se debe a que proponen el momento apropiado para que las areas de

autorregulacion identificadas por Pintrich, puedan suceder. Esto es, a través del llamado
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“episodio de aprendizaje” y su interpretacion por el estudiante, que desemboca en
diversos patrones de accion, lo que a su vez, afecta el establecimiento de metas y su
esfuerzo para lograrlas.

No obstante ambos modelos explican el mismo fenémeno, Pintrich maneja una
aproximacion mas estructural, mientras que Boekaerts y Niemivirta dan una un poco mas
funcional, explicando inclusive la “forma” en que los estudiantes de manera personal
reflejan la metacognicion individual e interactian con el contenido de la tarea,
interpretando de dos distintas maneras los procesos de control: el elevado y el
metamotivacional.

Existe una diferencia fundamental entre ambos modelos. EI primero (Pintrich,
2000) no considera a los procesos automatizados e inconscientes como autorregulacion,
pues como se explicd con anterioridad, no considera que estan bajo el control explicito del
aprendiz. Por el contrario, Boekaerts y Niemivirta (2000) distinguen entre el esfuerzo
consciente y el inconsciente del estudiante para lograr sus metas
c) Modelo de Aprendizaje Adaptable

El modelo de aprendizaje adaptable que presentan Boekaerts y Niemivirta (Boekaerts,
Pintrich & Zeidner, 2000), involucra conceptos de varias teorias de la autorregulacion tales
como la fenomenoldgica, la cognitiva, la del proceso de informacién y la social cognitiva.

Cada una de ellas aporta explicaciones al modelo acerca de qué y como sucede el
aprendizaje considerando aspectos del self y sus diferentes motivos, asi como la
identificacion, interpretacién y control que éste le da a la informacién y a los episodios de
aprendizaje (learning episodes). Se retoma el concepto de estructuras jerarquicas del self
en referencia a las metas y de acuerdo a las caracteristicas del conocimiento previo que
el sujeto tiene en relacibn a los episodios de aprendizaje. Estas experiencias y
conocimientos previos seran determinantes para la forma en que el estudiante reacciona
ante una tarea, utilizando conocimiento metacognitivo, de dominio especifico vy
estratégico, o reaccionando emocionalmente de acuerdo a sus creencias.

Retoman la definicion de Zimmerman y Schunk (1989) sobre aprendizaje
autorregulado: pensamientos, sentimientos y acciones auto generadas por el estudiante,
sisteméticamente orientadas al logro de metas. Dicha definicion implica que para que se
desarrolle la autorregulacion efectiva, se debe permitir a los estudiantes trabajar en un
contexto donde puedan generar sus propios episodios de aprendizaje, de acuerdo a sus

propias metas.
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Esta definicibn posee tres constructos fundamentales, a saber: 1) episodios de
aprendizaje, 2) metas de aprendizaje auto establecidas y 3) procesos de metas, mismos
gue se presentan resumidos en la tabla No. 5.

Esta investigacion utilizé el de Episodio de Aprendizaje en el disefio del Programa
Enseflanza Estratégico, ya que las actividades que disefia el profesor, tenderian a
promoverlos; asimismo, en el Programa de Aprendizaje Estratégico, se incluyeron
autovaloraciones autorregulatorias de los profesores — aprendices referentes a la forma
en que solucionaron problemas y si en efecto, pudieron resolver los problemas que se
presentaron.

A continuacioén se presenta una explicacion con mas detalle del concepto.

Episodios de aprendizaje

Como se menciond con anterioridad, uno de los constructos en la definicion de
aprendizaje autorregulado de Zimmerman y Schunk (1989) es el episodio de aprendizaje,
mismo que es de relevancia para las autoras en su introduccién y explicacion del Modelo
de Aprendizaje Adaptable.

Asimismo, basadas en Ford (1995) quien asume que virtualmente, toda actividad
humana se organiza en forma de episodios de conducta, Boekaerts (1996a) acufi6 el
término "episodio de aprendizaje" y lo defini6 como una situacién en la cual la persona es
invitada, entrenada y encauzada a presentar conductas de aprendizaje dirigidas a metas y
especificamente contextualizadas. Si el estudiante acepta la invitacion, sus conductas de
aprendizaje se desarrollan a lo largo del tiempo hasta que alguna de las siguientes
condiciones se cumplan: 1) la meta de aprendizaje que organizaba el episodio de
aprendizaje es lograda, 2) la meta de aprendizaje es lograda solo parcialmente, pero es
aceptada por el aprendiz, 3) la meta de aprendizaje se revalora como inalcanzable,
inatractiva o irrelevante, o 4) otra meta se vuelve importante.

Ahora bien, es importante diferenciar entre episodios de aprendizaje que ocurren en
contextos naturales y aquellos que ocurren en el salén de clases. Los primeros se
diferencian de los segundos en un namero de caracteristicas: primero, los episodios de
aprendizaje naturales son frecuentemente auto iniciados u ocurren espontaneamente;
segundo, son acumulativos, por lo tanto crean experiencias de aprendizaje continuas y
constantes; tercero, este tipo de aprendizaje es siempre socialmente situado, y cuarto, es
motivado por metas personales y por lo tanto esta cargado afectivamente.

Por su parte, los episodios de aprendizaje que ocurren en salones de clases

tradicionales, tienden a ser experiencias indirectas fragmentadas, dirigidas por las metas
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estipuladas por el profesor. Estas experiencias de aprendizaje, planeadas deliberada y
sistematicamente, pueden o no lograr el interés de los estudiantes, lo que significa que la
informacién proveida durante estos episodios puede 0 no ser usada por los estudiantes
para activar el conocimiento previo y dirigir el proceso de aprendizaje.

Debido a esto, se desprenden varias razones por las cuales el aprendizaje
autorregulado puede volverse mas dificil en el sal6on de clases, que en un contexto
natural. La primera es que la mayoria de los estudiantes consideran que es el papel del
profesor, proveer de recursos relevantes y de motivarlos para que se involucren en una
tarea de aprendizaje. También esperan que el profesor los esté supervisando en sus
actuaciones y que provea realimentacion efectiva. Estas creencias sobre el papel del
profesor son dificiles de cambiar e inhiben el proceso de autorregulacion, principalmente
porque muchos estudiantes no tienen claro el concepto de sus propias necesidades y
aspiraciones en relacion a la adquisicion de nuevo conocimiento y habilidades. Por lo
general, no sienten la urgente necesidad de adquirir nuevo conocimiento y habilidades y
lo que generalmente sucede es que los profesores deben de convencerlos que la
oportunidad que se ofrece es Unica para adquirir nuevas y valiosas habilidades. Al hacer
esto el profesor envia tres mensajes: el primero es que uno debe realizar un esfuerzo
para adquirir una habilidad; el segundo es que todas las demas metas deben hacerse a
un lado a favor de esta meta establecida por el profesor, y el tercero es que tal
compromiso sera premiado con la regulacion y el apoyo del profesor.

Por ello, las condiciones o6ptimas para que exista desarrollo de aprendizaje
autorregulado son cuando se les da a los estudiantes oportunidad de establecer y luchar
por sus propias metas. Proveer de oportunidad es diferente a buscar oportunidad.

d) Modelo integral de Ensefianza y Aprendizaje estratégicos

Una vez revisados los modelos que fundamentan en este estudio, la mayoria de
los aspectos motivacionales y afectivos en el aprendizaje, se presenta el modelo de
Castafieda y Martinez (1999) cuya finalidad es integrar los avances en la evaluacion vy el
fomento del aprendizaje y la ensefiaza estratégica en México, incorporando lo revisado
hasta este momento. A este modelo se le denomina como Modelo Integral de Ensefianza
y Aprendizaje Estratégicos y considera dos funciones: a) la evaluacion y b) el fomento de
la ensefianza y el aprendizaje estratégicos; este modelo se adapté a las caracteristicas
especificas de los Programas de intervencion: “Aprendizaje Estratégico” y “Ensefanza
Estratégica” de este estudio, dedicados a realizar y disefiar respectivamente, tareas

relacionadas con la investigacion, por el docente universitario.
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Tabla No 5. Constructos centrales a la definicion de Aprendizaje Autorregulado en el Modelo de Aprendizaje Adaptable.

Episodios de aprendizaje

Metas de aprendizaje auto establecidas

Procesos de metas

Situacion en la cual una persona es invitada y
entrenada a presentar conductas de aprendizaje
con metas dirigidas y en contextos especificos.

Si la persona acepta la invitacion, su conducta de
aprendizaje se desarrolla a lo largo del tiempo hasta
gue una de las siguientes condiciones se cumplen:
1) la meta que organizo el episodio de aprendizaje
se logra, 2) la meta de aprendizaje sélo se logra
parcialmente, pero este estado de cosas es
aceptado por el aprendiz, 3) la meta de aprendizaje
es revalorada como inalcanzable, inatractiva o
irrelevante, o 4) otra meta se vuelve mas
importante.

Los episodios de aprendizaje pueden darse en
contextos naturales o en el salén de clases. Los del
primer tipo son auto iniciados espontaneamente,
son cumulativos, creando experiencias de
aprendizaje; son socialmente situados y se guian
por metas personales, consecuentemente estan
cargados emocionalmente.

Los episodios de aprendizaje en el salon de clase,
tienden a ser fragmentados, provenientes de
experiencias indirectas y derivados de metas del
profesor, lo que puede o no capturar el interés de
los estudiantes. Por ello, el aprendizaje
autorregulado se vuelve mas dificil de realizar, ya
que muchos estudiantes consideran que el rol del
profesor es proveer recursos relevantes y
motivarlos para involucrarse en actividades de
aprendizaje. Esperan que los profesores
monitoreen su ejecucion y les den realimentacion.
Estas creencias inhiben el proceso de
autorregulacion, principalmente porque muchos
estudiantes no tienen claras sus propias
necesidades y aspiraciones, relacionadas con la
adquisicion de nuevo conocimiento y habilidades y
por ello, frecuentemente, el profesor debe de
convencerlos de que la oportunidad que ofrecen es
Unica y valiosa.

Las necesidades, deseos o expectativas generan
metas (acciones que satisfacen y que contribuyen a
que la persona se identifique con su self)

Las metas pueden tener varias caracteristicas:

Conscientes e intenciona | Motivadas por el ambiente
les (Top-Down). (Bottom-Up).

Internas Externas

Automatizadas Intencionalmente
construidas

(metas crénicas)

Todas ellas dependen del SELF, que a su vez:

Interpreta y Valora
Resultados deseables Evaluaciéon que
conlleva
e indeseables esperanzas,
necesidades,

expectativas,

obligaciones

La interpretacion puede ser:

+ Centrada en la tarea (asignacion de significado
a la tarea, basado en representaciones mentales
de conocimiento metacognitivo).

+ Centrada en el self (activacion de las metas
actuales con base en el deber self o el self ideal/
normas referenciales sociales).

La interpretacion afecta a los procesos de
valoracion (evaluacién consciente que produce
emociones / acciones) que pueden ser:

+ Primarios: ¢de qué trata esto? ¢ Es beneficioso,
neutral o amenazador?

+ Secundarios: ¢Qué se necesita para manejar la
situacion? ¢Lo puedo hacer bajo las condiciones
actuales?

Y dependiendo de estas valoraciones, se
establecerdn metas de aprendizaje o de
intenciones de manejo de la situacion; o bien, se
intentara  lograrlas, realizando  actividades
tendientes al dominio o al modo de bienestar.
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a) Evaluacién

Para poder realizar evaluaciones del aprendizaje a través de la instruccién
cognitiva, es necesario realizar descripciones explicitas del tipo de conocimiento que el
estudiante estd utilizando. Para ello se utiliza el Andlisis Cognitivo de Tareas, al cual
Castafieda, Lugo, Pineda & Romero (1998, p. 30) lo define de la siguiente manera:

El analisis cognitivo de tareas es un analisis recursivo que descompone una tarea
determinada en aquellos componentes considerados como esenciales para llevar
a cabo cada una de las subtareas que la constituyen. Le interesa conocer, con
mayor precision, los factores que componen una tarea global y estar en capacidad
de identificar en qué paso especifico de la tarea el estudiante puede tener
problemas para poder atenderlos adecuadamente [e] incluye la identificacién de
procesos, las estructuras y las estrategias psicolégicos que subyacen a cada
subtarea componente, que interactlan para tener éxito en cada paso de la tarea
general.

Al realizar esto se puede tener un analisis muy detallado de las actuaciones de los
estudiantes, en componentes y subcomponentes, lo que permite al evaluador disefar
actividades remediales detectadas y relacionadas a las dificultades encontradas a través
del ACT.

Los componentes del ACT incluyen por lo general: al estudiante (su nivel de
conocimientos previos, preconcepciones, creencias y orientaciones motivacionales
asociadas con la tarea); dos tipos de contextos: el de recuperacion (procesos de
reconocimiento y/o recuerdo) y el de ensefianza (demandas del aprendizaje ya sea en
contexto o aislado); contenido (tipo de informacién que debe ser procesada durante la
tarea), identificando si es declarativo (factual y/o conceptual), procedimental (habilidades
para reconocer patrones y aplicar secuencias de acciones) o, modelos mentales
(integracién de ambos tipos de conocimientos mencionados). Procesos cognitivos en
cada paso que pueden ser de entrada, de transformacion y de salida; estrategias,
identificando las heuristicas que se relacionan con la planeacién del estudiante para
ejecutar 6ptimamente una tarea y tareas criterio, especificando las demandas que exige la
tarea para la ejecucion por parte del estudiante (Castafieda, et. al. 1998).

Este modelo también mide los niveles de desarrollo actual y potencial del
estudiante. El actual, se refiere a las ejecuciones que puede realizar independientemente;

el potencial a lo que se conoce como la zona de desarrollo proximal; es decir a la
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diferencia entre el desarrollo actual y aquel donde el estudiante necesita de sus
comparieros o profesores para desarrollarlo. La utilidad de la evaluacion de estos niveles
de desarrollo radica en que no solamente se centra a la instruccion en el conocimiento
que ya posee el estudiante (como lo hacen la mayoria de las pruebas), sino también se
disefian evaluaciones que orienten a su aprendizaje potencial. Permite visualizar las
posibles fallas del estudiante en las diferentes fases de su ejecucion, asi como disefiar
actividades de instruccion remediales de forma planeada, sistematica, dinamica e
interactiva entre evaluacion e instruccion (Castafieda, 2004).

Graficamente, este modelo se representa por un cubo en tercera dimension, en
donde cada una atiende a tres gradientes a grandes rasgos, mencionados con
anterioridad: contexto, procesos y tipo de conocimiento, de la siguiente manera:

b) Fomento

Debido a que en la perspectiva cognitiva de aprendizaje, el aprendiz es concebido
como agente activo que construye su nuevo conocimiento en base al ya adquirido y al
nuevo gque estd acomodando y dando significado, el aprendizaje también se concibe como
un proceso activo que se ve influenciado por el aprendiz. El aprendizaje dependera
entonces de dos elementos fundamentales: la informacion que se le presenta al aprendiz
y la forma en que éste procesa la misma (Castafieda, 2004); asi, cuando se realiza ACT y
se identifican los microcomponentes, el docente estd en posibilidad de construir una
estrategia que ofrezca solucién a una tarea especifica, modelando el dominio a ser
evaluado, con base en la ejecucion esperada y en los niveles de demanda requeridos
(Castafieda, Gonzalez & Varela, 2006).

Por ello, cuando se habla de estrategias de ensefiaza se toma en cuenta la forma
en que el profesor presenta el material y, al denominar las estrategias de aprendizaje se
refiere a la manera en que el alumno procesa el material. (Weinstein, Powdril, Husman,
Roska y Dierking, 1998).

En 1986, Weinstein y Mayer dieron una definicion especifica de estrategias de
aprendizaje: "pensamientos y comportamientos en los que los alumnos se involucran
durante el aprendizaje y que influyen los procesos cognitivos internos relacionados con la

codificacién de la informacion en la memoria y, finalmente, el resultado del aprendizaje.”
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Tipo de conocimiento

Contexto
f* M-

Hechos Conceptos Principios  Procesos

Recuerda
Reconocimient g

wounwomono =T

Fig. No. 3. Modelo grafico de ACT, segun Castafieda (2004).

Zimmerman (1989) ofrece una definicibn de estrategias de aprendizaje
autorregulado, y une ambos términos (autorregulacién y estrategias de aprendizaje)
porque considera que para cualificar como estudiante autorregulado, el aprendizaje
deberd de incluir (1) estas estrategias, para el (2) logro de metas académicas, en base a
la (3) percepcion de la propia eficacia:

las estrategias de aprendizaje autorregulado son acciones y procesos dirigidos a

adquirir informacion o habilidad que incluyen organizacién, propdésito y percepcion

de la instrumentalizacion por parte de los estudiantes, e incluyen métodos tales
como organizacion y transformacion de la informacion, autoconsecuencias,
busqueda de informacion y ensayos o utilizacién de ayuda para memoria.

Es importante sefialar que en ambas definiciones se involucran acciones y
procesos (0 pensamientos) que los alumnos realizan para aprender, y que remarcan la
idea de que para que los estudiantes se consideren autorregulados, se deben de conocer
claramente sus metas académicas, sus percepciones de autoeficacia y autocontrol de sus
logros. (Zimmerman, 1989; Weinstein, Powdril, Husman, Roska & Dierking, 1998).

De acuerdo a esto, Weinstein y colaboradores (1998) organizan a las estrategias
que facilitan el aprendizaje y las dividen en ocho categorias; seis de ellas operan
directamente sobre la adquisicion y organizacion de informacion por aprender (estrategias
también mencionadas por Zimmerman anteriormente), y las dos restantes dan apoyo
metacognitivo y afectivo para el aprendizaje. Las tablas Nos. 6,7 y 8 esquematizan de

manera mas sencilla esta clasificacion.
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Pintrich (1998), esclarece términos que podrian generar confusion en este tipo de

estrategias:

Es importante sefialar que la metacognicién tiene dos aspectos: el

conocimiento acerca de la cognicién y la autorregulacion de la cognicion (Brown, et.al.,

1983 y Flavel, 1979); ambas influencian el logro académico, pero la metacognicion,

definida por Paris y Winograd (1990) y retomada por Pintrich, es el conocimiento de los

alumnos sobre la persona, la tarea y las variables estratégicas; mientras que la

Autorregulacion es el monitoreo, control y regulacién que los alumnos hacen a sus propias

actividades cognitivas y de su conducta real.

Tabla No.6. Estrategias de aprendizaje cognitivas

Tareas de aprendizaje
béasico involucran
memorizacion 0]

aprendizaje por repeticion

Se usan para seleccionar
y codificar informacion
textual

Elaboracion

Se usan para Vvolver
significativa la informacion
y construir conexiones
con la informacion dada
en el material por
aprender y el
conocimiento previo del
estudiante

Organizacion

Se usan para construir
conexiones internas entre
piezas de informacion
dadas en el material de
aprendizaje.

Recitacion o repeticion de
la informacion

Creacién de imagenes
mentales y uso de
técnicas mnemaonicas
para realizar las
asociaciones de la
informacién al

conocimiento previo,
personal y significativo

Organizacion y
agrupamiento de
informacién con

caracteristicas comunes

Tareas de aprendizaje
complejo involucran
aprendizaje conceptual o
de contenido alto

Copia de material, tomar
notas y subrayar o marcar
texto

Manipulacion de la
informacién:  paréfrasis,
resimenes, creacién de
analogias,

establecimiento de
relaciones de la
informacién con
conocimiento previo;

elaboracion de preguntas
e intentos de ensefar la
informacion a otra
persona

Realizaciéon de esquemas
0 diagramas de Ila
informacién y crear
relaciones espaciales

A su vez, las estrategias de autorregulacién son tres: la planeacién, el monitoreo

y la regulacion (Corno, 1989; Zimmerman y Martinez - Pons, 1986 y 1988; Pintrich, 19882,
b; Pintrich, 1989, Pintrich y De Groot, 1990; Pintrich y Garcia, 1991 y Pintrich et al., 1993),

las cuales, aunque estan muy correlacionadas, se pueden estudiar por separado.




Tabla No. 7. Estrategias de autorregulacién

Planeacioén

Monitoreo
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Parecen ayudar al alumno a
planear el uso de sus estrategias
cognitivas 'y también privilegian

Se monitorea el propio
pensamiento 'y la conducta
académica.  Alertan al alumno

Regulacion
Muy unidas a las de monitoreo y
ayudan a mejorar o salvar

obstaculos en la comprension o

aspectos relevantes del | sobre pérdidas en la atencion o la | atencion

conocimiento previo, haciendo la|comprension para poder ser

comprension y organizacién del | reparadas con estrategias

material mucho mas sencillo. | reguladoras

Estudiantes méas exitosos cuando

usan esta estrategia

Establecer metas de estudio, | Seguimiento de la atencion | Autocuestionamiento al leer, para
revisién rapida de textos antes de|mientras se lee 0 se escucha;|monitorear su comprension y
la lectura, generar preguntas antes | autoevaluacion por medio de | posteriormente regresar a reller

de la lectura, andlisis de la tarea
del problema

preguntas acerca del material para
confirmar comprension, estrategias
para la solucion de un examen
(monitoreo de la velocidad y el
ajuste al tiempo efectivo)

una porcion del texto (relectura).
Demora del ritmo de lectura al leer
un texto dificil o con el que no esta
familiarizado. Revisién  de
cualquier material del curso (notas,
textos, material de laboratorio,
examenes y trabajos previos) que
no se recuerda o comprende bien
cuando se esté estudiando para un
examen.  Saltarse preguntas y
regresar posteriormente a ellas
cuando se realiza un examen.

Estrategias de aprendizaje de administracion de recursos

Estas estrategias se usan para manejar elementos del medio ambiente del

estudiante y pueden obstaculizar o facilitar el esfuerzo de los estudiantes para completar

una tarea académica; ellas son: tiempo de estudio, ambiente de estudio y blsqueda de

ayuda.

Tabla No. 8. Estrategias de administracién de recursos

Tiempo de estudio

Ambiente de estudio

Busqueda de ayuda

El tiempo que el estudiante le
dedique al estudio le facilitara u
obstaculizar4 llegar a sus
metas académicas.

La seleccién por el estudiante
del lugar de estudio le ayudara
a eliminar distractores vy
concentrar su atencion.

Los estudiantes saben cuando,
cémo y a quién pedir ayuda

(Newman, 1994) para
garantizar un poco mas el éxito
académico.

Estrategias de aprendizaje metamotivacionales

El modelo de Weinstein y colaboradores (1986, 1998) es utilizado por Pintrich

(2000) y enriquecido tanto por Linnenbrink y Pintrich (2002), como por Boekaerts y
Niemivirta (2000), e incorpora aspectos motivacionales, metamotivacionales y afectivos a
los procesos de aprendizaje estratégico. Debido a que previamente se ha explicada cada

una de estas estrategias, aqui se presentan, de forma resumida.
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v Auto eficacia percibida: de acuerdo a Bandura (1997), son las creencias que posee el
estudiante acerca de su propia capacidad para ejecutar tareas o actividades
especificas o en un contexto especifico.

v' Orientacién a la meta de aprendizaje: las metas de aprendizaje se dividen en: metas

de dominio y metas de ejecucion. Las de dominio orientan al estudiante a desarrollar

nuevas habilidades, tratar de entender su trabajo, mejorar su nivel de competencia o
lograr una sensacion de dominio basada en sus estandares de auto referencia. Las
de ejecucidn se centran en las capacidades y auto merecimientos considerados por el
estudiante, para determinar sus capacidades para sobresalir, en comparacion con
otros en competencias, calificaciones o logros; y para recibir el reconocimiento por su
ejecucion superior. Se dividen en: de acercamiento: centradas en sobresalir a los
demas y de evitacidén, centradas en evitar aparecer como incompetente comparado
con otros.

v Intereses personales hacia el aprendizaje: Personal y Situacional. El interés personal

de un individuo se refleja en su interés por un tema o area y se mide frecuentemente
con reportes que muestren el agrado del estudiante por el area. Son estables en el
tiempo. Al utilizar autorreportes, se cuestiona sobre el gusto o disfrute de la tarea.

El interés situacional de un individuo se basa por completo en los rasgos del contexto

de aprendizaje y puede durar mucho o poco tiempo. Se observa en los estudiantes y
de manera informal, en sus reacciones a las diferentes técnicas instruccionales y
platicas para conocer qué actividades encuentran mas excitantes o significativas.

v Atribuciones del éxito o fracaso: La percepcion del estudiante sobre las razones de su
éxito o fracaso al realizar la tarea. Para el éxito: capacidad, habilidad, talento,

esfuerzo. Para el fracaso: falta de esfuerzo, mala suerte, uso de estrategia

inapropiada. Se identifican si son externas o internas para determinar su dificultad o
facilidad para controlarlas o adaptarse.

Las clasificaciones de las estrategias aqui mencionadas se utilizaron en esta
investigacion para disefiar, tanto la Escala Autorregulatoria para profesores y estudiantes,
como los Programas en Aprendizaje y Ensefianza Estratégicos.

Por su parte la Ensefianza Estratégica postula que es el mismo profesor el
experto capaz de modelar en sus aprendices, no nada mas los conocimientos necesarios
sino, también, las maneras (habilidades, estrategias, actitudes y valores adscritos al
aprendizaje en cuestion) requeridas en el campo disciplinar y laboral.

En el programa de Ensefianza Estratégica:
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el docente aprende a guiar las actividades constructivas del aprendiz, en vez de

solo decirle que es lo que debe hacer; a disefiar ambientes de aprendizaje en los

gue sus estudiantes puedan construir sus propios significados (en vez de recibirlos
pasivamente) y a fomentar que el estudiante exponga sus avances en un ambito
libre que mas que juzgar lo correcto o incorrecto de una ejecucion, favorezca el

desarrollo de sus habilidades de autorregulacion (Castafieda, 2006, p. 17)

Weinstein y colaboradores (1998) sugieren que la instruccién de estrategias se
puede impartir 0 a través de instruccién adjunta o del metacurriculo. La primera se refiere
a la estructuracion de un curso en donde se les ensefia a los alumnos el Modelo de
Aprendizaje Estratégico que proponen y que puede tomar formas diversas, ya sea taller
de varias horas, 0 una clase con créditos y duracion de un semestre o un afio. La
segunda forma de ensefar estrategias se sitla en el contexto de los cursos,
especificamente en el area de contenido de cada materia. Es decir, los principios de
habilidad, voluntad y autorregulacion son elementos inherentes y explicitos a la
ensefianza del profesor.

Los métodos mas usados y que se sugieren para la instruccion de ensefianza
estratégica son: el modelamiento, practica guiada, retroalimentacion, instrucciéon directa
en estrategias a usar (que tiene varios pasos a seguir), monitoreo y aprendizaje
cooperativo, entre otras.

Los objetivos de la implementacion de la Ensefianza Estratégica de Castafieda
(1996) son:

a) Apoyar el desarrollo de habilidades instruccionales que permitan al docente y al

tutor fomentar en sus alumnos mecanismos para un aprendizaje de calidad.

b) Apoyar su formacibn como estrategas de la ensefianza, en la toma de

decisiones sobre:

v" Qué enseiiar (contenidos, habilidades, estrategias y valores especificos).

v' Cémo ensefiar (procedimientos instruccionales particulares para aplicar y

fomentar una estrategia o habilidad determinada.

v Cuando aplicar técnicas y estrategias particulares (identificacion de

condiciones bajo las cuales es Util aplicar cierta técnica o estrategia).

v" Por qué ensefar cierto contenido (desarrollo de habilidades reflexivas sobre el

conocimiento y sus valores asociados).
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v' Como desarrollar habilidades autorregulatorias en los aprendices (estrategias
para monitorear las propias rutinas de aprendizaje asi como para planear y
ejecutar los ajustes necesarios) (Castafieda, 2004, p. 394).

Estd fundamentado en la teoria y la tecnologia instruccional cognitiva y su
componente operativo estd constituido por seis etapas instruccionales, Estas etapas no
son una lista de habilidades a ser ensefiadas y su secuencia no es estatica, rigida o
mutuamente excluyente. Pueden ser utilizadas recursivamente y en mas de una etapa.

1. Primera etapa: Revisibn y analisis de necesidades, conocimientos vy
habilidades
Segunda etapa: Preparando el terreno.

Tercera etapa: Desarrollo de la clase.
Cuarta etapa: Practicando para mejorar, refinar y automatizar lo aprendido.

Quinta etapa: Ensefiando y aprendiendo con conciencia.

S T

Sexta etapa: Evaluacién del aprendizaje.
En la figura No. 4 se presenta la estructura del Modelo Integral de Ensefianza y
Aprendizaje Estratégicos.

ENSENANZA Y APRENDIZAJE ESTRATEGICOS

Usa Usa
EVALUACIC FOMENTO
EN LINEA EN LINEA
Mediante Mediante
Andlisis cognitivo de tareas, contenidos y contextos; Entrenamiento directo, moldeamiento, moldeamiento
Descomposicion e integracion recursiva de produc- y practica situada y extensa, guiada con realimenta-
tos de aprendizaje y competencias, asi como prue- cién suficiente de caracter informativo y correctivo.
bas criteriales, clinicas y de desarrollo proximal. También, aprendizaje y solucion de problemas coo-
perativos y andamiaje docente gradualmente des-
vanecido.

SOBRE PROCESOS, ESTRUCTURAS Y ESTRATEGIAS
COGNITIVO-AFECTIVO-MOTIVACIONALES-SOCIALES

Figura No. 4. Estructura del Modelo Integral de Ensefianza y Aprendizaje Estratégicos.
Nota: De Revista Latina de Pensamiento y Lenguaje (p. 257), 1998. Montreal: Sociedad Iberoamericana de
Pensamiento y Lenguaje. Copyright 1998. S. Castafieda y R. Martinez.



Capitulo 1l

Problema de investigacion

Las tendencias en instruccion, provenientes de la perspectiva cognitiva exigen
un cambio radical en el papel del profesor y sus estudiantes; se requiere por un lado,
que los docentes experimenten los procesos derivados del disefio e implementacion
de ambientes de aprendizaje para acompafarlos con reflexion. Y por el otro,
responsabilizar a sus estudiantes en la creacién y logro de metas mediante trabajo
auto dirigido, adaptable y autorregulado. Esto implica grandes cambios en la manera
en la que los profesores deben ser entrenados y supervisados, un gran reto que
tienen por delante aquellas instituciones dedicadas a la educacién superior (Salomon,
1992).

Derivado de lo anterior, esta investigacion propuso el disefio e implementacion
de una “interfase autorregulatoria,” que se refiere a las adecuaciones realizadas por
un individuo (en este caso, el docente), entre el &mbito cognitivo, afectivo —
motivacional y conductual, al trabajar en actividades especificas como aprendices, en
tareas relacionadas con el método y la investigacion y posteriormente, como
ensefante estratega (en la promocion de episodios de aprendizaje), con el objeto de
lograr una meta (habilidad autorregulatoria).

Son también las multiples diferencias que existen entre profesor y estudiante,
las que llevaron a concluir que el profesor necesita experimentar, de manera distinta,
el proceso de aprendizaje y las propias estrategias que utiliza para aprender. Desde
esta perspectiva, iguales objetos de conocimiento tienen diferentes significados para
profesores y estudiantes. Esto es el resultado de diferentes experiencias en la vida;
los diferentes tipos de entrenamiento, el bagaje sociocultural individual y el distinto uso
gue se le da al conocimiento profesional y practico. Los universos de referencia de
profesores y estudiantes no son siquiera similares; sus identidades sociales son
diferentes, por lo que es probable que el proceso de construccién de conocimiento,
sea percibido de manera diferente por uno y por el otro. Y finalmente, los roles
sociales del profesor y del estudiante implican la adopcion de distintas actitudes hacia
el conocimiento (Schubauer-Leoni, 1986a; Schubauer-Leoni, Perret-Clermont &
Grossen, 1992).

Muchos estudios proveen evidencia de que los estudiantes exitosos conocen y
aplican estrategias cognitivas mas frecuentemente y de manera mas efectiva, que los
no exitosos; y que, para lograr usar estrategias se debe de fomentar en el aprendiz,

procesos de pensamiento y autorregulacion eficientes (Castafieda, 1998; Pintrich & De
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Groot, 1990; Pressley & Woloshyn, 1995; Schunk & Zimmerman, 1994; Zimmerman &
Schunk, 1989).

Se enfatiza que el estudiante que realiza procesos autorregulatorios eficientes
establece, planea, evalla y regula las estrategias de aprendizaje utilizadas; de no
estar utilizando las adecuadas, las modifica o construye nuevas para lograr sus metas
de aprendizaje (Castafieda, 1998). Es decir, el estudiante reconoce su evaluacion, su
planificacion y su regulacion de lo que aprende, el modo o la forma en que lo aprende
(como lo aprende), y los fines o utilidad de lo que aprende (para qué lo aprende).

Los estudiantes autorregulados presentan un perfil ideal que involucra, entre
otras cosas: 1) conductas tales como perseverancia ante dificultades, control para
evitar distractores, autonomia en el estudio o busqueda de ayuda cuando lo considera
necesario; 2) motivacion, reflejada en altas expectativas para lograr metas, las que
concibe personales y alcanzables; 3) control de afectos y ansiedad ante situaciones
gue le pueden generar conflicto; 4) procesos metacognitivos, tales como valoracion de
Su ejecucion, conciencia de su aprendizaje, reconocimiento de sus capacidades y su
esfuerzo para realizar ciertas tareas.

Actualmente, los cursos o talleres de “aprender a aprender” o “aprender a
pensar’ o “técnicas para el estudio,” como se han identificado en algunas instituciones,
se ponen en marcha para apoyar a los estudiantes en sus estrategias
autorregulatorias; no obstante, el éxito de dichos cursos y seminarios depende de la
capacitacion y preparacion del profesor que los imparte. Si este profesor no ha
identificado sus propios recursos autorregulatorios en la experiencia como aprendiz,
los intentos por apoyar a los estudiantes, seguiran siendo dificiles.

En perspectiva, lo que contempl6 este trabajo fue apoyar el ejercicio critico de
los docentes sobre lo que estan haciendo, porqué lo estan haciendo y como lo estan
haciendo, sobre todo cuando las mediciones del aprovechamiento académico de los
estudiantes, muestran que su logro no es el mas apropiado para el mundo globalizado
y cambiante que se vive y en el que deberan de insertarse como profesionistas.

Para lograrlo, se disefiaron materiales instruccionales ex profeso (aprendizaje
estratégico y ensefianza estratégica) los que exigieron al profesor reconocer su papel
en los diferentes elementos que componen la ensefianza y el aprendizaje, tales como
procesos, estructuras y estrategias cognitivas; motivacion, contenidos, tipos de tareas
a realizar y conductas, todos ellos elementos basicos para el apoyo de la nueva
practica docente; esta investigacion los instrumentalizé en varios tipos de andlisis: el
primero, validando instrumentos y programas de intervencion; el segundo, evaluando

la actuacion de los profesores como aprendices antes de ser profesores estrategas



61

para finalmente, evaluar la actuacion de los profesores como aprendices
exclusivamente y su identificacion y/o utilizacién de estrategias de aprendizaje.

El interés por contestar a las preguntas de investigacion que orientan este
estudio, derivd de la intencién de apoyar a los profesores con medios actualizados
para reflexionar sobre su practica docente e instruir cognitivamente a sus alumnos,
desarrollando habilidades autorregulatorias en los primeros, mediante una interfase
autorregulatoria que mostrara evidencias de su utilidad practica para la toma de
decisiones docentes, ya sea identificando problemas o prescribiendo mejoras.

McCombs (1998, 1999) ha encontrado que es la percepcion de los estudiantes
sobre las metas académicas, mas que la de los profesores, las que predicen la
motivacion y el logro del estudiante, pero para que los profesores lleguen a conocer
dichas percepciones y creencias de los estudiantes su papel debe de cambiar
radicalmente y para ello, esta investigacién considera prioritario someter al profesor a
la experiencia del aprendiz, en especifico, en el proceso de identificar y reconocer sus
propias estrategias de aprendizaje.

Segun McCombs (en Zimmerman & Schunk, 2001 y Linnenbrink & Pintrich,
2002), el problema fundamental cuando instituciones, investigadores o profesores
intentan cambiar a la perspectiva centrada en el aprendiz, es la implementaciéon que
entre teoria y practica deben realizar los profesores y trabajadores de la educacién, es
decir traducir en decisiones y ejecuciones practicas y reales los conceptos que
determina la teoria.

Adicionalmente al cambio de perspectiva en la ensefianza y el aprendizaje, se
tienen los estilos de ensefianza de los profesores que obedecen, a su vez, a estilos
tradicionales con los que fueron formados y que se caracterizaron por estar centrados
en el profesor, cuando se consideraba que el aprendizaje dependia en gran medida de
las caracteristicas del llamado “profesor eficiente.” De esta forma, se tiene a
profesores con estilos de ensefianza a veces radicalmente opuestos a los requeridos
por la instruccién cognitiva y con una formacién docente casi nula, pues para “dar
clases” a nivel universitario, lo unico que se solicita es poseer el mismo grado
académico —o mayor, al que se estd impartiendo-- y estar relacionado
profesionalmente con el area en que se encuentra la materia por impartir.

Se reconoce que el avance del conocimiento en relacion a procesos cognitivos,
motivacionales y afectivos aplicados a la ensefianza y el aprendizaje y lo complejo de
su acercamiento y adaptacion a sistemas educativos a nivel nacional, ha propiciado
ciertos rezagos en los profesores universitarios, lIos que en su época de estudiantes,
no fueron lo suficientemente “conscientes” de estos procesos como para adecuarlos o

desarrollarlos a su maximo potencial.
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De esta manera, cuando los profesores que se encuentran frente a grupo
desconocen, en su mayoria, los procesos cognitivos, motivacionales y afectivos de sus
propios estudiantes, el circulo vuelve a comenzar, obviando los efectos de procesos y
volviendo a impartir clases de manera tradicional --los profesores ensefian como les
ensefaron a ellos--.

Es por ello que se concluye que si Unicamente se capacita al profesor en
ensefianza estratégica, se le dan, en efecto, las herramientas para volverse un
“profesor estratega”, lo que no garantizard que deje de centrar la ensefianza en él,
responsabilizandose automéaticamente por el aprendizaje. Se le dificulta,
adicionalmente, estructurar y brindar episodios de aprendizaje, pues nunca antes los
ha disefiado y no ha tenido que considerar al estudiante el centro del fenbmeno y
permitir a su persona, diluirse poco a poco en el ambiente escolar.

Ante este escenario, se propuso el disefio y la validacion de instrumentos y
actividades que permitan al profesor comenzar a identificar dichos procesos,
reconocerlos y experimentarlos al realizar tareas especificamente disefiadas para ello
y evaluar su actuacién para poder autorregularse. Al realizar este ejercicio se perciben
no solamente beneficios para el profesor, ya que fomenta un mejor entendimiento de
los procesos por los que, posiblemente transite su estudiante, sino también para su

persona, quien podra reconocer y desarrollar ciertos aspectos de su propio self.



Capitulo IV
Método

Derivado de los estudios analizados y los conceptos teoricos revisados en los
capitulos | y Il, se plantearon tres preguntas de investigacion y sus correspondientes
hipétesis, relacionadas directamente con la evaluacion de la interfase autorregulatoria
en docentes y con la obtencion de datos que permitieran, tanto realizar la validacion
como evidenciar la utilidad de la misma.

1. ¢Las habilidades autorregulatorias de los docentes, evaluadas mediante el
autorreporte de la Escala Autorregulatoria, arrojaran diferencias significativas antes
y después de ser sometidos a los modelos de Aprendizaje y Ensefianza
Estratégicos?

H;: Si los docentes son sometidos a los modelos de Aprendizaje y Ensefianza

Estratégica (tratamiento completo) entonces, sus autovaloraciones autorregulatorias

posteriores a ellos seran significativamente diferentes a las autovaloraciones

autorregulatorias de entrada.

H,: Si los docentes son sometidos a los modelos de Aprendizaje Estratégica y

Ensefanza Estratégica (tratamiento completo), sus autovaloraciones autorregulatorias

posteriores a ellos seran significativamente diferentes que aquellas de los docentes

sometidos solamente al modelo de Aprendizaje Estratégico (tratamiento incompleto).

2. ¢Las autovaloraciones autorregulatorias, evaluadas mediante el autorreporte de la

Escala Autorregulatoria de los docentes sometidos a cualquiera de los Programas de

intervencion seran significativamente diferentes a las de los docentes sin ningun tipo

de intervencion?

Hs: Si los docentes son sometidos a los modelos de Aprendizaje Estratégica y

Enseflanza Estratégica (tratamiento completo) o exclusivamente a Aprendizaje

Estratégico (tratamiento incompleto) sus autovaloraciones autorregulatorias seran

significativamente diferentes a las de los docentes sin ningun tipo de intervencion.

3. ¢Cudles son las adaptaciones autorregulatorias que realizan los docentes

universitarios al ejecutar tareas relacionadas con la investigacion?

Objetivos

Objetivo General

Disefiar y validar una interfase autorregulatoria que permita evaluar el desarrollo de

habilidades autorregulatorias, mediante los efectos de dos modalidades de formacién y

de identificacion de componentes de ensefianza estratégica, en profesores

universitarios que elaboran tareas que fomentan el aprendizaje del disefio de

investigacion en ciencias sociales.
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Objetivos especificos

1. Disefio de dos aproximaciones a la generacion de la interfase autorregulatoria:
1.1. Para el profesor — aprendiz: Aprendizaje Estratégico
1.2 Para el profesor — estratega: Ensefianza Estratégica

2. Adaptacion de la Escala Autorregulatoria

3. Validacion de los materiales de investigacion:
3.1.  Escala Autorregulatoria
3.2. Instrumento de Evaluacién diagndstica
3.3. Contenido y actividades de los médulos del Programa Aprendizaje
Estratégico
3.4. Contenido y actividades de los médulos del Programa Ensefianza
Estratégica

Definicion de variables
Las variables independientes se definen como aquellas que se manipulan para

ver sus efectos en la variable dependiente, en este caso se refiere a las intervenciones
en profesores. No obstante, al seleccionar participantes de grupos ya preestablecidos,
como es el caso de los profesores universitarios en este estudio, los individuos
presentaron caracteristicas que constituyen elementos de la variable independiente
llamadas variables estaticas de grupo y que no pueden ser manipuladas por el
experimentador. Estas caracteristicas pueden usarse para identificar los grupos a los
que pertenecen y segin Metlzoff (1998) son: a) variables organicas o aquellas que son
parte de sus constituyentes fisicos como género, color de la piel, edad o peso; b)
variables de estatus, tales como nivel educativo, ocupacién o profesion, estatus
socioecondmico o estado civil y c¢) variables atributivas, tales como rasgos de
personalidad o conductas sociales.
Es asi como se han identificado estos tipos de variables en los profesores de la
siguiente manera:
e Organicas: género y edad.
e Estatus: estado civil, profesion, nivel educativo y estatus
socioeconémico.
o Atributivas: habilidades de estudio.
Debido a que uno de los tratamientos propuestos en este estudio implicd que
los profesores universitarios fueran aprendices, fue importante conocer elementos mas
especificos de la historia escolar y las habilidades de estudio del profesor universitario,

asi como de su trayectoria profesional y docente. Por ello, se investigaron a través de
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un instrumento aplicado directamente a los profesores para recabar informacién al
respecto.
Aqui se presenta una lista de los elementos que se contemplaron.

Historia escolar

Licenciatura (s) que estudié Institucion donde estudié la(s) licenciatura(s)
Méaximo nivel de estudios de los padres Méaximo nivel de estudios del profesor
Fecha de inicio de la(s) licenciatura(s) Fecha de egreso de la(s) licenciatura(s)

¢ Existieron interrupciones en los estudios? Si las hubieron ¢en qué grado? y ¢ por qué?
Alumno de tiempo completo o parcial en cada grado Promedio final de licenciatura y de posgrado
¢ Esta titulado? Fecha de titulaciéon de licenciatura

Forma de titulacion (elaboracion o no de tesis) Resultado del examen de licenciatura
Razones principales ara la eleccion de la institucion donde Estudios posteriores a la licenciatura

curso la licenciatura

Fecha de egreso del posgrado Fecha de titulacién del posgrado

Institucion donde estudié posgrado Resultado del examen del posgrado

Razones principales para la eleccion de la institucion donde  Actividades docentes que realizaban sus profesores
curso el posgrado

Habilidades de estudio

Opinién sobre la formacion tedrica relacionada con Opinién sobre las practicas en investigacion que realizé
investigacion y método que recibi6 durante su formacion
Habilidades de estudio Estilos de aprendizaje
Trayectoria profesional
¢ Trabaja en otra actividad ademas de la docencia? ¢Las ocupaciones laborales adicionales a la docencia se

relacionan con lo que ensefia?
Actividades que realiza mayoritariamente como profesionista
Trayectoria docente

Capacitacion en docencia Clase(s) que imparte

Institucién(es) en la que imparte Horario(s)

Experiencia impartiendo materia relacionada con Numero de alumnos por cada clase y en especifico en la

investigacion o método clase de investigacion o método

Evaluacion de su actuacién como profesor en la(s) Evaluacion de su actuacién como profesor en la institucion

instituciéon(es) que es docente gue imparte la materia relacionada con investigacion y
método

Actividades docentes que realiza como profesor Tareas disefiadas para el salon y fuera del sal6n

Estilo de ensefianza (centrado en el profesor o centrado en Experiencia en investigacion
el estudiante)

La variable independiente se tradujo en este caso, en la intervencion a
profesores con tres niveles: el tratamiento completo en estrategias de aprendizaje y
ensefianza; el incompleto con estrategias de aprendizaje exclusivamente y ningun

tratamiento, con el siguiente esquema:
Tratamiento completo (VI1.1) Estrategias de aprendizaje y ensefianza
Tratamiento incompleto (VI1.2) Estrategias de aprendizaje
Ningun tratamiento (VI1.3)
Se realizaron mediciones parciales durante las intervenciones y al final de cada

unidad para poder realizar una evaluacién mas fina de lo que sucedi6 a lo largo de los

programas de intervencion.
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Las variables dependientes (VD), aquellas que se observaron o midieron para
conocer los efectos de las variables independientes en ellas, quedaron de la siguiente
manera:

VD1 = Evaluacion de habilidades autorregulatorias en tareas relacionadas con la
investigacion, utilizando el autorreporte de la Escala Autorregulatoria, antes de las
intervenciones.

VD2 = Evaluacion de habilidades autorregulatorias en tareas relacionadas con la
investigacion, utilizando el autorreporte de la Escala Autorregulatoria, después de las
intervenciones.

VD3 = Evaluaciéon de las ejecuciones a lo largo de los Programas de Aprendizaje
Estratégico y Ensefianza Estratégica (Interfase autorregulatoria).

Disefio de la investigacion
Para instrumentalizar la interfase autorregulatoria y corroborar el desarrollo de

habilidades autorregulatorias en los docentes universitarios, se utilizd un disefio cuasi
experimental pre prueba, pos prueba con tres grupos independientes que
correspondieron a los tres niveles de la variable independiente:

1. Aprendizaje estratégico con ensefianza estratégica.
2. Aprendizaje estratégico sin ensefianza estratégica.
3. Sin tratamiento (control).

De esta manera se tuvieron tres grupos de profesores con el siguiente arreglo:

Vla Grupol O1 X (AE)+(EE) 02
VIb Grupo2 O3 X (AE) 04
Vic Grupo 3 05

Donde: O1 y O3 son las mediciones preprueba.

02y 04 son las mediciones posprueba.

Y O5 es la medicion para el grupo control.

X las intervenciones en cada uno de sus valores:

AE = Aprendizaje Estratégico

EE = Ensefianza Estratégica

VI = Variable independiente con los tres niveles: a, by c.
Participantes

Los participantes del estudio comprendieron 30 profesores universitarios en
activo, de instituciones privadas de la Ciudad de México, D.F., Torredn, Coah., y
Acapulco, Gro., 14 hombres y 16 mujeres cuyas edades fluctuaron entre los 24 y 57
afios, con experiencia promedio en la imparticion de clases relacionadas con la
investigacion y realizando investigacion de 3 a 5 afios; la muestra de profesores fue de
conveniencia y su asignacion fue como sigue:

Para el grupo No. 1: 10 profesores de Acapulco, Gro.
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Para el grupo No. 2: 10 profesores de Torre6n, Coah.

Para el grupo No. 3: 10 profesores de Acapulco, Gro., y la Cd. de México
Escenario

El escenario en donde se desarrollaron los estudios fue en salones de clase
regulares en las instituciones seleccionadas. El trabajo con jueces se desarrolldé en

sus cubiculos de trabajo.

Instrumentos, técnicas y equipo

e Escala autorregulatoria. Es un instrumento que fue adaptado de la porcion de
autorreporte del inventario EDAOM (Estilos de Aprendizaje y Orientacion Motivacional)
de Castafieda y Ortega (2004). Consta de un autorreporte (51 reactivos tipo Likert),
que se utilizé6 para evaluar solamente aquellas estrategias que los participantes
necesitan utilizar para realizar tareas relacionadas con la investigacion.

o Escala de validacion de los componentes, criterios e indicadores utilizados en
el instrumento (Escala Autorregulatoria) que evalla el desarrollo de habilidades
autorregulatorias derivado de los programas de intervencion.

e Escala de validacion de los componentes utilizados en el instrumento de
Evaluacion Diagnostica que evalla la estructura y organizacion del conocimiento de
los participantes para realizar tareas relacionadas con la investigacion.

e Escala de validacion de los componentes, criterios e indicadores utilizados en
los programas de intervencién de Aprendizaje Estratégico y Ensefianza Estratégica.

e Cuestionario sociodemogréfico. Disefiado para identificar y describir el nivel
socioecondmico y el capital cultural de profesores.

e Material disefiado para los programas de intervencion: Aprendizaje Estratégico
y Enseflanza Estratégica.

e Paquete estadistico para las ciencias sociales, SPSS, version 11.0.
Procedimiento

La organizacion del procedimiento obedece a la secuencia en la que las diferentes
etapas de la investigacion se desarrollaron. También obedece a los varios
cuestionamientos sobre los efectos y evaluacion de los mismos en cada fase.

A continuacion se presentan los conceptos y sus definiciones que serviran para
explicar el procedimiento a seguir.

v' Tratamiento a profesores universitarios en Aprendizaje Estratégico: uno de los

dos programas de intervencion que se realizan a lo largo de la investigacion y
se tradujo en un taller llamado “Aprendizaje Estratégico,” el cual fue elaborado

realizando andlisis cognitivo de tareas para que proveyera de nociones a los
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profesores universitarios, sobre el “qué” son los procesos de aprendizaje
relacionados con la investigacion, “como” se realizan estos procesos, el
“‘porqué” se realizan y “cuando” se realizan (Hofer, Yu & Pintrich, 1998). El
taller se disefid para tener una duracion (24 horas) suficiente para lograr los
cambios esperados y contiene textos dirigidos a las areas de Comunicacion y
Mercadotecnia (Administracion).
Tratamiento a profesores universitarios en Ensefianza Estratégica. El segundo
de los programas de intervencion a profesores universitarios y consistio, de
igual forma que la anterior, en un curso - taller en Ensefianza Estratégica
disefiado con base en la Guia Abreviada de “Ensefanza Estratégica de
Castafieda y Martinez (1999) y Castafieda (2004), pero con modificaciones
apropiadas a la intencién de la intervencion, las que consistieron en utilizar
cuatro de las seis etapas utilizadas originalmente y el disefio explicito de
actividades a realizar por el profesor a lo largo del taller. Su duracién (20 horas)
fue similar a la capacitacién en Aprendizaje Estratégico y, de igual forma que
en el material anterior, se incluyeron textos dirigidos a las é&reas de
Comunicacién y Mercadotecnia.
Profesores universitarios. Con este término se denota al profesor que imparte
clase a nivel universitario. El requisito de estos profesores es que se
encuentren en activo y que su clase se relacione con la investigacion y la
utilizacion del método en las areas de Comunicacion y Mercadotecnia
(Administracion) o afines.
Estrategias de aprendizaje. De acuerdo con los modelos de Pintrich, Weinstein,
Castafieda y Boekaerts, presentados en el Marco Teorico, las estrategias de
aprendizaje se catalogan en cuatro tipos:

1. Cognitivas, las que incluyen:

= Ensayo

» Elaboracion
» QOrganizacién

2. Metacognitivas, tales como
= Planeacion
= Monitoreo
= Regulacion
3. Motivacionales y afectivas, que incluyen:
= Auto eficacia

» QOrientacion a la meta de aprendizaje
» Intereses y valores personales hacia el aprendizaje
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= Atribuciones del éxito o fracaso

Tres de estas categorias a su vez, se subdividen en subcategorias:
e

Dominio
Orientacién a la meta De acercamiento
Ejecucion
De evitacion
.
e
Personal
Intereses y valores <
Situacional
.
( s
Habilidad
Estabilidad Para éxito ) Talento
Atribuciones del éxito < Locus L Esfuerzo
o fracaso Control s
Falta de estudio
Para fracaso< Mala suerte
Uso de
\ .
|_ estrategias

inapropiadas
4. Auto administracién, que incluyen:

= Tiempo de estudio
= Ambiente de estudio
= Busqueda de ayuda
El uso de estas estrategias en la Escala Autorregulatoria, tanto en profesores

como en estudiantes universitarios, se analizaron a través de los indicadores de:

« Dificultad
<+ Frecuencia de uso
«» Calidad de los resultados

v" Incremento o decremento significativo de la autoevaluacion del uso de
estrategias de aprendizaje (utilizando la prueba “z’, con un nivel de
confianza de 95%), evaluado a través de la Escala Autorregulatoria y los
indicadores mencionados con anterioridad, comparado entre una
evaluacion de entrada y otra de salida a los Programas en Aprendizaje y
Ensefianza Estratégicas.

v' Uso de estrategias de ensefianza por profesores. Se refiere a la utilizacién
de las estrategias de ensefianza, aprendidas en el Programa de Ensefianza
Estratégica, a través del analisis de los objetivos, actividades y materiales

usados por el profesor universitario, plasmados en el disefio de su
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metacurriculo de clase por impartir. Los indicadores de este concepto
incluyen el manejo e inclusion de los cuatro médulos instruccionales del

Programa Ensefianza Estratégica:

Revision y analisis de necesidades, conocimientos y habilidades.
Preparando el terreno.

Desarrollo del curriculo y metacurriculo de clase.

Practicando para mejorar, refinamiento y automatizacion de lo
aprendido.

NS

Disefio de programas

El disefio de las actividades para el programa de Aprendizaje

Estratégico se realizdé con base en el analisis cognitivo de tareas a realizar por los

profesores — aprendices.

Se comenzd describiendo el tipo de tareas y subtareas que realizarian a

lo largo del programa; aqui se presenta el analisis cognitivo de tareas tanto para el

producto final, como para las subtareas.

Descripcion del producto final (tarea): Anteproyecto de investigacion

La tarea a realizar por profesores — aprendices en el Programa de Aprendizaje

Estratégico es un anteproyecto de investigacion el cual cuenta con los siguientes

elementos y subtareas:

1.
v

N

Planteamiento del problema.
Identificar la existencia de un problema en la disciplina a la que pertenece el
profesor (ya sea en el &mbito profesional o el académico).
Relacionar los hechos o0 conceptos que rodean al problema con
descubrimientos o estudios que se han realizado.
Describir el problema con estos conceptos y principios, utilizando los
conocimientos previos.
Establecer o formular el problema satisfaciendo inicialmente, los criterios de:
= Pertenezca al area disciplinar en la que imparte materias el profesor
(mercadotecnia 0 comunicacion).
= Searesoluble en tiempo y forma (método).
= Las variables en el problema sean observables o cuando menos,
potencialmente observables.
Justificacion del problema.
Presentacion de las razones por las que es importante la resolucién del
problema desde dos perspectivas:
1. Tedrica: en donde se fundamenten evidencias y conclusiones de la(s)
teoria(s) a utilizar, asi como de los conceptos o modelos que ayudaran a

explicar y solucionar el problema.
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2. Social y profesional: en donde se explicite la relevancia de la investigacion

para el contexto social y profesional en el que se desarrolla (o desarrollara

el estudiante), ofreciendo evidencias y datos al respecto.

v' Redactar la justificacion del problema satisfaciendo inicialmente los criterios de:

Relevancia de la solucibn del problema, desde la perspectiva
profesional y/o académica.

Pertinencia de la solucion del problema, explicando los alcances del
mismo.

Claridad en la redaccion de los puntos anteriores.

3. Abordaje.

3.1. Formulacién de hipétesis y preguntas de investigacion

v

v

v

Proponer solucién tentativa al problema en tiempos y formas,

guardando congruencia con el mismo e identificando tanto las variables

gue se incluyen, como la relacién que existe entre ellas.

Al trabajar con hipétesis, se redactara de la forma “si, entonces,” o “a

mayor X, mayor (o menor) Y.”

Establecer o formular una hipétesis y preguntas de investigacion

satisfaciendo inicialmente los criterios de:

= Consistencia con el problema redactado

= Viabilidad en el uso de la hipétesis como soluciéon tentativa al
problema redactado

= Formulacién clara y consistente con la teoria o los constructos

tedricos seleccionados, utilizando las variables detectadas.

Objetivos de la investigacion

v

Se redactaran cuando menos un objetivo general y varios especificos;
los que sean necesarios para poder realizar la investigacién y que
reflejen las acciones a realizar.

Las acciones demarcadas en los objetivos se realizardn en el tiempo
asignado y calculado para realizar la investigacion.

Tanto el objetivo general como los especificos deberan de guardar una
relaciéon logica en el orden de realizacion de actividades.

Si se opta por trabajar con preguntas de investigacion, guardaran
congruencia con los objetivos especificos y reflejaran el intento por
solucionar el problema fundamental.

Formular objetivos satisfaciendo inicialmente los criterios de:

= Claridad en la redaccion y establecimiento de fines.

= Viabilidad para su ejecucion
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= Consistencia con el problema planteado y las soluciones tentativas.
3.3. Utilizacion del método de investigacion empirica
v' Se reportaran los elementos con los que debe de contar el método,
tales como:
= Definicion de variables
= Disefio de la investigacion
= Sujetos
= Escenarios
= Instrumentos, técnicas y equipo
= Procedimiento
= Propuesta de andlisis de resultados

En el modelo tridimensional de ACT de Castafieda (1998), la tarea (producto
final) se esquematiza de acuerdo a la figura No. 5:

La tarea, a grandes rasgos, implica comenzar por discriminar los hechos que
producen un problema o que son un problema en la realidad, posteriormente
relacionar esos hechos con conceptos que se refieren a ellos en el area disciplinar del
investigador, para pasar a argumentar sobre ellos; esto es, retomar evidencia de
estudios que se han realizado al respecto (lo que pide la justificacién del problema) y
seleccionar modelos o teorias que apoyen la explicacion y estudio del problema y se

puedan aplicar en la investigacion.

Hechos Conceptos Principios  Procesos

Recuerdo
Recanacinient

Aplicacion
Relacian variables
Definician

Qrganizacion

Planeacian

ImEginacion

Anlicacion (teoria)

Argumertacion

Relacion (cf dizcipling)
Dizcriminacion

Figura No. 5 Analisis cognitivo de tareas para el producto final del Programa
Aprendizaje Estratégico

Todos estos procesos se colocan en el contexto de recuerdo o de
reconocimiento debido a que posiblemente los hechos se hayan observado en el

pasado y se hayan quedado en el recuerdo, pero cabe la posibilidad de que el
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investigador en el momento en que esta leyendo o estudiando algun tema, se percate
del problema en ese momento.

De igual forma, podrd echar mano de sus conocimientos en contexto de
recuerdo sobre los conceptos tedricos que utilizara, pero también puede consultar
fuentes que le apoyen o le provean de nueva informaciéon que le ayude a resolver el
problema.

Una vez llegado a este punto se puede comenzar a realizar trabajo imaginativo
y vislumbrar las fases que tendra la investigacion, siempre guardando consistencia con
los principios que implican la seleccion y manejo de conceptos, modelos o teorias; se
redactan los objetivos para planear y organizar las acciones a realizar a lo largo de
ella. De igual forma que los procesos anteriores, el investigador experto podra estar
en un contexto de recuerdo, pero el novato, tendria que realizar consultas o estudiar
sobre los principios teéricos mencionados, por lo que se incluye también el contexto de
reconocimiento.

Finalmente la incorporacion de definiciones y aplicacién de las variables a
manejar, requieren del conocimiento y manejo de conceptos, principios y sus
procedimientos. Solamente asi se puede disefar el método que se utilizara para
realizar la investigacion y se podra aplicar a la practica, siendo importante guardar la
consistencia entre los conceptos, sus principios y el procedimiento a realizar en la
praxis.

Una vez mas el contexto en el que esté el investigador dependera de su
dominio de los conocimientos y su experiencia investigativa, pudiendo echar mano
exclusivamente del recuerdo o necesitando revisar, estudiar e investigar.

Subtarea 1. Planteamiento del problema.

La identificacion del problema se inicia con la discriminaciébn de aquellos
hechos que presentan y representan un problema a resolverse. Estos hechos pueden
estar en el contexto de recuerdo, si se observaron e identificaron en el pasado, o en el
de reconocimiento, si cuando se realiza una lectura (o algo similar), se identifica en
ese momento.

Se les solicita a los profesores que planteen el problema de investigacion,
recuperando los hechos del contexto recuerdo. En este mismo contexto, se relacionan
los hechos con el area de estudio en la que se desarrolla como docente, esto es,
relaciona los hechos con conceptos y los aplica para resolver el problema. El aplicar
conceptos a la realidad en el intento de solucionar el problema, implica conocer los

principios que guian y caracterizan a esos conceptos.
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Aunque la discriminacién de los hechos y su inicial relacién con el area de
estudio se solicitan dentro del contexto recuerdo, la siguiente relacion y aplicacion de
conceptos y principios podrd estar en el contexto de reconocimiento, al consultar

textos que ayuden a realizar su tarea.

Hechioz Conceptos Principioz  Procedimientos

R ecuerdo
Recanacimisnt

Aplicacion

Relacion cf dizcipling
Digcriminacion

Figura No. 6. Andlisis cognitivo de tareas para la subtarea: Planteamiento del
problema.

Subtarea 2. Justificacion del problema de investigacion

Para justificar la resolucién del problema de investigacion se parte de la
definicion de conceptos dentro del area de conocimientos para normar criterios que se
utilizaran a lo largo de toda la investigacion. Estas definiciones relacionan conceptos
con principios y procedimientos que aplican en la realidad y para demostrar esto, se
argumenta echando mano a la evidencia proveida por investigaciones realizadas al
respecto.

La fundamentacién del proyecto proviene de dos perspectivas: 1) Aplicando (y
explicando) la(s) teoria(s) seleccionada para solucionar el problema; 2) Generalizando
que, utilizando dicha teoria, se solucionara el problema en las areas disciplinar y
social, siempre y cuando se cumplan los criterios y condiciones establecidas en
principios y procedimientos.

Debido a que se manejan conceptos y se realiza revision documental para
poder argumentar apropiadamente, el investigador se maneja en el contexto de
reconocimiento. El investigador experto, manejara el contexto de recuerdo en la
medida en que pueda ejecutar la tarea sin revisar documentos que le ayuden a

justificar el problema y cumpliendo con criterios e indicadores solicitados.
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Hechos Conceptos Principios Procedimisntos

Recuerdo
R econocimient

Generalizacion

Aplicacion (tedrica)

Argumentacion

Relacian

Definicion

Figura 7. Andlisis cognitivo de tareas para la subtarea: Justificacion del problema de
vestigacion

Subtarea 3. Abordaje

Debido a que la solucién tentativa del problema se deriva de un marco teérico -
conceptual, la formulacion de la misma implica aplicar los principios tedricos
seleccionados a la solucién especifica del problema.

La resolucion del problema, a su vez, guia la investigacién y al hacerlo, se
realiza tanto un ejercicio imaginativo acerca de las acciones a realizar en base a los
principios y procedimientos, como a la forma en que se relacionan las variables
involucradas para definir y describir la manera en que se procedera a controlarlas y/o
manipularlas.

El realizar este ejercicio imaginativo permite planear y organizar los
procedimientos a realizar para cumplir con los objetivos planteados; también permite
planear la forma (método) en que se irdn relacionando en la praxis, los conceptos,
principios y procedimientos en su aplicacion en el contexto en el que se manifiesta el
problema, es decir en la vida real.

Como en las subtareas anteriores, el investigador experto podr4 manejarse en
el contexto del recuerdo, pero habrd investigadores que necesiten recurrir al
reconocimiento cuando estén investigando y definiendo conceptos y principios tedricos
para poderlos derivar en procesos adecuados y consistentes.

Las tres subtareas descritas y analizadas aqui, se tradujeron en los tres
mdédulos del Programa Aprendizaje Estratégico, los que estan organizados y descritos

mas detalladamente en el capitulo de Resultados, en la seccién materiales.
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Hechos Conceptos Principios  Procesos

R ecuerdo
Reconacimient
Aplicacion
Felacion
Definician
Crganizacion
Planeacion
Relacion (variahles)
Imacinacion
_Aplicacion _

Figura No. 8. Analisis cognitivo de tareas para la subtarea: Abordaje.

El Disefio del Programa Ensefianza Estratégica se realiz6 de acuerdo a las
seis etapas del modelo de Castafieda (1996) y Castafieda y Martinez (1999) explicado
en el capitulo del Marco Tedrico. Se realizaron las adecuaciones necesarias para que
los profesores trabajaran en las actividades para su salon de clases, considerando que
el producto final a solicitar de sus estudiantes, seria un proyecto de investigacioén y que
la duracién del programa es de 20 horas.

De las adecuaciones mas importantes estan las actividades que solicitan a los
profesores utilizar, a su vez, andlisis cognitivo de tareas para que disefien las
actividades para su clase.

El Programa consté Unicamente de cuatro médulos, los que se describen con
mas detalle en el capitulo de Resultados, en la seccion de materiales.

Asignados los sujetos a las diversas condiciones de la investigacion, se
procedié de la siguiente manera:

Los participantes de los grupos experimentales 1 y 2 estuvieron sujetos a dos
evaluaciones del uso de sus estrategias de aprendizaje, una al inicio de los programas
y otra al término de los mismos, utilizando la Escala Autorregulatoria.

A los profesores de los grupos 1 y 2, se les solicitdé que realizaran un
anteproyecto de investigacion relacionado con el area de estudios en donde imparten
clases de metodologia o investigacion. La realizacion de esta actividad permitid
aplicar la evaluacion de ejecucion del programa Aprendizaje Estratégico.

Se realiz6 la capacitacién a profesores en Ensefianza Estratégica de acuerdo
al arreglo presentado y se les solicité que disefiaran actividades para su metacurriculo
de clase considerando lo aprendido y que tuvieran como objetivo el que los

estudiantes realizaran un anteproyecto de investigacion.
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Grupo No. 1. Este grupo de profesores trabajoé con tratamiento completo (en
aprendizaje estratégico y ensefianza estratégica), con el objeto de proveer de mas
oportunidades para su autorregulacion como aprendices, antes de trabajar como
ensefiantes estrategas. Se averigud si la capacitacion de los docentes universitarios
en aprendizaje estratégico, modificaba el uso de sus estrategias de aprendizaje al
realizar un anteproyecto de investigacion.

Grupo No. 2, trabajé tratamiento incompleto. El objeto de trabajar con ellos
fue diferenciar el nivel del uso de estrategias de aprendizaje entre los profesores que
recibieron el tratamiento completo y los que fueron capacitados exclusivamente en
Aprendizaje Estratégico.

Grupo No. 3. Grupo control que no recibié ningln tipo de tratamiento, pero fue
evaluado con el mismo instrumento para determinar comparaciones en el nivel del uso
de estrategias de aprendizaje y autorregulacién entre estos profesores y los que si
tuvieron tratamientos.

Anélisis de resultados

Los datos obtenidos fueron analizados descriptiva e inferencialmente mediante
el paquete estadistico SPSS release 10. Los estadisticos permiten establecer la
descripcion de las caracteristicas sociodemograficas de las muestras estudiadas; la
identificacion de diferencias significativas entre ellas, si las hay, y el poder predictivo
gue las diversas intervenciones tiene sobre la ejecucion de los profesores. Dado que
es importante conocer los efectos principales y los de las posibles interacciones
derivadas de la manipulacién experimental, se considera necesario utilizar el andlisis
de varianza doble, el que consiste en dividir la suma total de cuadrados en cuatro
componentes: 1) la suma de cuadrados dentro de las celdas (SCy), 2) la suma de
cuadrados por renglén (SCg), 3) la suma de cuadrados por columna (SC¢) y 4) la
suma de cuadrados renglon por columna (SCrc).

Para el célculo de consistencia interna, se utilizo el alfa de Cronbach, mientras
gue para calcular el indice de correlacion entre jueces, se utilizé la prueba no
paramétrica “W” de Kendall. Y para el célculo de diferencias significativas entre
grupos se utilizo el estadistico “z” para muestras relacionadas; mientras que para las
no relacionadas se utilizaron pruebas no paramétricas, tales como “U” de Mann-
Whitney y “H” de Kruskal-Wallis.

Finalmente se realiz6 andlisis de covarianza, el que arrojé una relacion lineal
menor a .01, pero que no influye significativamente entre medias grupales.

Estudios de validacion
La validacién tanto de los instrumentos como de los Programas de intervencién

en Aprendizaje y Ensefianza Estratégicos, se realizé de dos formas: validacion por
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jueces y validacién empirica. Aqui se identifican los diferentes estudios realizados y

se reportan en su totalidad en el capitulo de Resultados.

Validacion por jueces:

e Validacion de la Escala Autorregulatoria
Instrumento que evalla autovaloraciones acerca del control personal que sobre

sus estilos de aprendizaje muestran los participantes, cuando se aproximan a

materiales referidos al tpico de investigacion.

Tiene dos versiones: para profesores y para estudiantes.

e Validacion del instrumento de Evaluacion Diagnostica.

Instrumento que evalla ejecuciones de los profesores en tareas de de
organizacion y estructuracion de conocimientos referidos al Aprendizaje Estratégico.

¢ Validacion del contenido y actividades de los médulos del Taller de Aprendizaje
Estratégico.

60 actividades repartidas en tres modulos.

e Validacion del contenido y actividades de los moédulos del Programa de Ensefianza
Estratégica.

37 actividades repartidas en cuatro médulos.

Validacion empirica:

e Confiabilizacion, por consistencia interna, de las adaptaciones del instrumento
EDAOM (Escala Autorregulatoria), version profesores y version estudiantes.
Establecimiento de la consistencia interna de las dos adaptaciones generadas a

partir del EDAOM: para profesores y para estudiantes.

¢ Validacion de las intervenciones en Aprendizaje Estratégico y Ensefianza
Estratégica para profesores
Validacion empirica de los dos Programas de intervencién para profesores.

¢ Evaluacion de las habilidades autorregulatorias de profesores durante el Programa
de Aprendizaje Estratégico.

e Evaluacion del uso de estrategias de aprendizaje autorregulatorias de los

profesores al ser aprendices estratégicos.



Capitulo V

Resultados

Introduccion

Dado que la investigacion propuso desarrollar habilidades autorregulatorias en
docentes universitarios mediante los efectos de dos programas de intervencion, fue
preciso evaluar dichas habilidades utilizando un instrumento de autorreporte en
autorregulacion; por ello, los materiales fueron sometidos a validacion y a confiabilizacion.
La validacion se realiz6 primero, mediante el juicio intersubjetivo de jueces
independientes y después, se trabajé empiricamente con docentes universitarios.

I. Validacién por jueces independientes

Los jueces independientes trabajaron con cuatro tipos de materiales con el fin de
validarlos; cada material conté con su respectiva Escala de Validacion en donde los
jueces emitieron sus evaluaciones

1. Escala Autorregulatoria: version profesores y version estudiantes.

2. Instrumento de evaluacién diagndstica.

3. Contenido y actividades de los médulos del Taller Aprendizaje Estratégico.

4. Contenido y actividades de los médulos del Taller Ensefiaza Estratégica.

A continuacién se describen cada uno de los materiales con sus respectivas Escalas
de Validacion.
1. Validacién de la Escala Autorregulatoria
Objetivo:

Validar un instrumento que evalu6é autovaloraciones de profesores, acerca del
control personal que sobre sus estilos de aprendizaje mostraron, cuando se aproximaron
a materiales referidos al tépico de investigacion.

Participantes

Cuatro jueces independientes, expertos en la investigacion y la docencia en los
topicos referidos al Aprendizaje y la Ensefianza Estratégicos, dos hombres y dos
mujeres.

Escenario

Cubiculos de los jueces
Materiales

1) Escala Autorregulatoria: (Ver Anexo A). Fue una adaptacion de la porcion del
autorreporte del Inventario de Estilos de Aprendizaje y Orientacion Motivacional (EDAOM)
de Castafieda (Catafieda y Ortega (2003). Contiene 51 reactivos que estiman: 1) La
frecuencia en la que se realiz6 lo que se pregunto, 2) la dificultad o facilidad con la que se

realizé y 3) los resultados que se obtuvieron cuando realizé lo que se pregunto.
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La Escala Autorregulatoria estuvo compuesta por cuatro subescalas y todos sus

reactivos fueron tipo Lickert, con la siguiente distribucion:

A) Subescala de motivacion; subdividida en cuatro subescalas con ocho reactivos
cada una de ellas y reactivos inversos que variaron en cantidad debido a las
caracteristicas conceptuales que evaluaron:

1) Subescala: auto eficacia percibida (con un reactivo inverso), definida
como las creencias acerca de la capacidad para ejecutar tareas o actividades
especificas 0 en un contexto especifico (Bandura, 1997). A mas alto puntaje,
mejor auto percepcién de auto eficacia.

2) Subescala: intereses personales (con dos reactivos inversos), definida

como: El interés personal de un individuo hacia el aprendizaje y se refleja en su

interés por un tema o area; se mide frecuentemente con reportes del estudiante
de su gusto por el &rea. Son estables en el tiempo. Al utilizar autorreportes, se
cuestiona sobre el gusto o disfrute de la tarea.

El interés situacional de un individuo se basa por completo en los rasgos

del contexto de aprendizaje y puede durar mucho o poco tiempo. Se observa en
los estudiantes de manera informal en sus reacciones a las diferentes técnicas
instruccionales y platicas para conocer qué actividades encuentran mas excitantes
o significativas (Linnenbrink & Pintrich, 2002).

A mas elevado puntaje, el interés tiende a ser personal, mientras que un
puntaje mas bajo muestra un interés de tipo situacional.

3) Subescala: orientacién a la meta (con cuatro reactivos inversos). Con

dos tipos de orientaciones. Las de dominio orientan al estudiante a desarrollar

nuevas habilidades, promueven el entendimiento de su trabajo, mejoran su nivel
de competencia o logran una sensacion de dominio basada en sus estandares de

auto referencia. Las de ejecucién se centran en las capacidades y auto

merecimientos que determinan sus diferencias para sobresalir en competencias,
calificaciones o logros, en comparacion con otros; y para recibir el reconocimiento
por su ejecucion superior. Se dividen a su vez en: de acercamiento, centradas en
sobresalir a los demas y de evitacidn, centradas en evitar aparecer como
incompetente comparado con otros (Linnenbrink & Pintrich, 2002).

A puntaje mas elevado la orientacion tiende hacia el dominio, mientras que
a puntaje mas bajo, la orientacién tiende hacia la ejecucion.

4) Subescala: atribuciones del éxito o del fracaso (con cuatro reactivos
inversos). Definida como la percepcion del estudiante sobre las razones del éxito
o fracaso al realizar la tarea. Para el éxito: capacidad, habilidad, talento, esfuerzo.

Para el fracaso: falta de esfuerzo, mala suerte, uso de estrategia inapropiada. Se
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identifican si son externas o internas para determinar su dificultad o facilidad para

controlarlas o adaptarse (Linnenbrink & Pintrich, 2002). A puntajes elevados, la

tendencia es a evaluar las atribuciones al éxito, mientras que puntajes bajos, la
tendencia es a evaluar las atribuciones al fracaso.

B) Subescala de Metacogniciéon. Evalu6 exclusivamente frecuencia con la que el
encuestado realizo lo que se preguntd; consté de seis reactivos, tres de los cuales son
inversos. Las estrategias metacognitivas son tres: la planeacion, el monitoreo y la
regulacién (Corno, 1986; Zimmerman y Pons, 1986 y 1988; Pintrich, 1988a, b; Pintrich,
1989, Pintrich y De Groot, 1990; Pintrich y Garcia, 1991 y Pintrich et al., 1993). Las de
planeacion, ayudan al alumno a planear el uso de sus estrategias cognitivas y también
privilegian aspectos relevantes del conocimiento previo, haciendo la comprensién vy

organizacion del material mucho mas sencillo. En las de monitoreo, se monitorea el

propio pensamiento y la conducta académica. Alertan al alumno sobre pérdidas en la
atencion o la comprensién para poder ser reparadas con estrategias reguladoras. Y las
de regulacién, muy unidas a las de monitoreo y ayudan a mejorar o salvar obstaculos en
la comprensién o atencion.

C) Subescala auto administracion. Constd de ocho reactivos, de los cuales tres
fueron inversos. Las estrategias de auto administracion fueron tres: Tiempo de estudio:
El tiempo que el estudiante le dedica al estudio, le facilita u obstaculiza llegar a sus metas
académicas. Ambiente de estudio: La seleccion por el estudiante del lugar de estudio, le
ayuda a eliminar distractores y concentrar su atencion. Busqueda de ayuda: Los
estudiantes saben cuando, como y a quién pedir ayuda (Newman, 1994), para garantizar
mas el éxito académico.

D) Subescala dimension materiales. Constd de siete reactivos con un inverso y
se refirio6 a los materiales de aprendizaje en términos de su adecuacion (Castafieda,
2003).

2) Escala de validacion por jueces de los componentes de la Escala
Autorregulatoria.

Const6 de dos partes: la Escala Autorregulatoria, con sus 51 reactivos completos
e instrucciones para el juez, anexas a una tabla de 6 columnas en donde se enlistaron en
la primera columna, 51 numeros (del 1 al 51) correspondientes a todos y cada uno de los
reactivos de la Escala Autorregulatoria; la segunda y tercera columnas fueron de
“acuerdo” o “desacuerdo” respectivamente y, donde el juez marcé su posicion con
respecto al reactivo que evalu6. Las columnas cuatro, cinco y seis fueron para
observaciones que el juez consideré pertinentes y se dividieron en observaciones de tipo
“conceptual,” de “formato” y de “redaccion.”

Procedimiento:
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Se seleccionaron seis expertos en Aprendizaje y Ensefianza Estratégicos, con
base en su experiencia de investigacion y publicacién en este campo y se les invit6 a
validar los materiales arriba descritos. Solamente cinco de ellos aceptaron participar.
Para este efecto, recibieron los materiales completos de la escala e instrucciones acerca
de lo que se esperaba de ellos.

Los jueces, también recibieron la Escala de Validacion de cada componente,
incluida en el material donde podian marcar acuerdos o desacuerdos y escribir
comentarios que mejoraran el material.

Solamente se recibieron las respuestas de cuatro jueces. Estas fueron analizadas
mediante el estadistico de W de Kendall, dado que permitié establecer concordancias
entre diversos observadores.

Resultados

Tabla No. 9. Coeficiente de concordancia de Kendall
Escala Autorregulatoria.

N 4
\W de Kendall |240
Chi-cuadrado [47.040
Gl 49

Sig. asintot. .553

Debido a que casi no se presentaron desacuerdos entre jueces, se consideré a la
Escala Autorregulatoria como adecuada para su utilizacion en el estudio.

2. Validacion del instrumento de Evaluacion Diagndstica.
Objetivo:

Validar un instrumento que evalla ejecuciones de los profesores en tareas de

organizacion y estructuracién de conocimientos referidos al Aprendizaje Estratégico.
Participantes
Cuatro jueces independientes, expertos en la investigaciéon y la docencia en los tépicos
referidos al Aprendizaje y la Ensefianza Estratégicos, dos hombres y dos mujeres.
Escenario
Cubiculos de los jueces
Materiales
1. Unresumen de un articulo de investigacion de dos cuatrtillas, pertinente a los temas de
interés del area de conocimiento que fue estudiada: mercadotecnia y comunicacion.
2. Un instrumento de ejecucion con 12 actividades que le solicitaron al participante
aplicar, en el contenido del resumen leido, estrategias, conocimientos y habilidades para
organizar y estructurar el conocimiento. Tales demandas se presentaron a todo lo largo
del taller de Aprendizaje Estratégico, de aqui que requerian ser diagnosticadas.

3. Escala de validacién del instrumento de Evaluacion Diagnéstica
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Al igual que en la validacion de la Escala Autorregulatoria, la escala de validacion
del instrumento Evaluacion Diagnostica, constd de dos partes: el material con las 12
actividades que la conforman e instrucciones para el juez, anexas a una tabla de 6
columnas en donde se enlistaron, en la primera columna 12 numeros (del 1 al 12)
correspondientes a todos y cada uno de las actividades de la Evaluacion Diagnostica; la
segunda y tercera columnas fueron de “acuerdo” o “desacuerdo” respectivamente y
donde el juez marcaba su posicidn con respecto a la actividad que evalud. Las columnas
cuatro, cinco y seis fueron para observaciones que el juez consideraba pertinentes y se
dividieron en observaciones de tipo “conceptual,” de “formato” y de “redaccion.”
Procedimiento:

De la misma manera que para la validacion de la Escala Autorregulatoria, se
seleccionaron seis expertos en Aprendizaje y Ensefianza Estratégicos, con base en su
experiencia de investigacion y publicaciébn en este campo y se les invité a validar los
materiales arriba descritos. Solamente cinco de ellos aceptaron participar. En todos los
casos, los jueces recibieron los materiales completos y la Escala de Validacion donde
podian marcar acuerdos o desacuerdos y escribir comentarios que mejoraran el material.
Solamente se recibieron las respuestas de cuatro jueces. Estas fueron analizadas
mediante el estadistico de W de Kendall, dado que permitia establecer concordancias
entre diversos observadores.

Resultados

Dado que todos los jueces estuvieron de acuerdo con las 12 actividades
disefiadas para evaluar diagndsticamente, y de manera inicial, la organizacién y
estructuracion del conocimiento de los profesores, no fue posible calcular la W de
Kendall.

3. Validacion del contenido y actividades de los mddulos del Programa de
Aprendizaje Estratégico.
Objetivo:

Validar los contenidos y actividades de la intervencion en Aprendizaje Estratégico.
Participantes

Cuatro jueces independientes, expertos en la investigacion y la docencia en los
topicos referidos al Aprendizaje y la Enseflanza Estratégicos, dos hombres y dos
mujeres.

Escenario

Cubiculos de los jueces

Materiales

1) Un programa de intervencion para desarrollar conocimientos y habilidades en

Aprendizaje Estratégico, consistente en tres méddulos. Cada uno con actividades
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disefiadas a partir de un analisis cognitivo de tareas de los componentes incluidos en los
objetivos del programa.

El primer médulo tuvo como objetivo general, plantear un problema de
investigacion. Consistié en 19 actividades que llevaron al profesor, paso a paso, a la
redaccion de un problema de investigacion. Incluyé una seccion de criterios y un texto
base de donde se desprendieron algunas de las actividades que se realizaron a lo largo
del modulo.

El segundo médulo tuvo como objetivo general, redactar una hipétesis que
resolviera tentativamente el problema de investigacion planteado y fundamentar la
justificacion del problema de investigacion, satisfaciendo los criterios establecidos para
ello. Constd de 22 actividades que llevaron al profesor a la consecucion de los objetivos
planteados, una seccién de criterios de evaluacién, un texto base de donde se
desprendieron algunas de las actividades que se realizaron y que se utilizaron también
para algunas actividades del médulo 3y, dos textos adicionales que ayudaron al profesor
a clarificar conceptos, en el caso de que necesitase mas apoyo.

El tercer médulo tuvo tres objetivos: 1) formular preguntas de investigacion, 2)
establecer los objetivos de la investigacion y 3) seleccionar el método a utilizar para
lograr los objetivos recién planteados. Los tres, apegandose a los criterios establecidos
en los materiales. Consté de 19 actividades, una seccién de criterios de evaluacion y un
texto adicional que brind6 apoyo al profesor que lo necesito.

Los tres médulos incluyeron también objetivos autorregulatorios, los que se fueron
fomentando, promoviendo y evaluando a lo largo de todo el taller mediante reactivos
autorregulatorios (mismos que se identifican con mas especificidad en la seccién de
“materiales” en el estudio de confiabilizacién de los contenidos); en todos los médulos se
incluyeron criterios para que la evaluaciébn pudiera realizarse por compaferos
participantes, por el facilitador y en auto evaluacion.

2) Escala de validacién de los contenidos y actividades de los mddulos del Programa de
Aprendizaje Estratégico.

Como en las ocasiones anteriores, la escala de validacion const6 de dos partes: el
material completo del Programa Aprendizaje Estratégico descrito con anterioridad e
instrucciones para el juez anexas a tres tablas (una para cada modulo) de 6 columnas en
donde se enlistaron e identificaron de acuerdo al orden de aparicion; en la primera
columna:

e Para el médulo 1: 30 renglones que representaron cada uno 19 actividades;

ocho tareas autorregulatorias, una tabla de criterios y dos actividades

evaluatorias.
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e Para el médulo 2: 24 renglones que representaron cada uno 21 actividades;
ocho tareas autorregulatorias, dos tablas de criterios y tres actividades
evaluatorias.

e Para el médulo 3: 31 renglones que representaron cada uno 19 actividades; 5
tareas autorregulatorias; tres tablas de criterios y cuatro actividades
evaluatorias.

La segunda y tercera columnas de las tablas fueron de “acuerdo” o “desacuerdo”
respectivamente y donde el juez marcaba su posicidn con respecto a la actividad o el
contenido que evalué. Las columnas cuatro, cinco y seis fueron para observaciones que
el juez consideraba pertinentes y se dividieron en observaciones de tipo “conceptual,” de
“formato” y de “redaccion.”

Procedimiento:

De la misma manera que para la validacion de la Escala Autorregulatoria y del
instrumento de Evaluacion Diagndstica, se seleccionaron seis expertos en Aprendizaje y
Enseflanza Estratégicos, con base en su experiencia de investigacion y publicacion en
este campo y se les invitd a validar los materiales arriba descritos. Solamente cinco de
ellos aceptaron participar. En todos los casos, los jueces recibieron los materiales
completos y la Escala de Validacion donde podian marcar acuerdos o desacuerdos y
escribir comentarios que mejoraran el material. Solamente se recibieron las respuestas
de cuatro jueces. Estas fueron analizadas mediante el estadistico de W de Kendall dado
gue permitié establecer concordancias entre diversos observadores.

Resultados

Tabla No. 10. Coeficiente de concordancia de Kendall de la validacion por jueces del Programa de
Aprendizaje Estratégico.

N 4

W de Kendall .250
Chi-cuadrado 94.000
gl 94
Sig. asintét. .481

Debido a que los jueces emitieron acuerdos mayoritariamente en la validacion del
material del Programa Aprendizaje Estratégico, se considerd adecuado para su utilizacion
en el estudio.

4) Validacion del contenido y actividades de los médulos del Programa de
Ensefianza Estratégica.
Objetivo:

Validar los contenidos y actividades de la intervencion en Ensefianza Estratégica.
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Participantes

Cuatro jueces independientes, expertos en la investigacién y la docencia en los
topicos referidos al Aprendizaje y la Enseflanza Estratégicos, dos hombres y dos
mujeres.

Escenario

Cubiculos de los jueces

Materiales

1. El Programa de Ensefianza Estratégica consistié en cuatro modulos, disefiados con
base en la Guia abreviada de “Ensefianza estratégica al servicio del docente y del tutor,”
de Castafieda (2004). Los moddulos fueron disefiados para promover episodios de
aprendizaje mediante la elaboracién, tanto del curriculo de clase, como del metacurriculo
del mismo, fomentando habilidades autorregulatorias en los estudiantes. Todos los
maodulos fueron evaluados por el facilitador y mediante auto evaluacion del participante al
final de cada uno de ellos.

Al inicio del taller, la investigadora ofreci6 una presentacion de una hora de
duracion, en donde aclaré conceptos sobre el aprendizaje autorregulado y su relacién con
la enseflanza estratégica. Asimismo, explic6 con mas detalle, las estrategias de
aprendizaje y dio ejemplos para cada una de ellas, con el objeto de que los profesores se
fueran familiarizando con los conceptos.

El material del taller de Ensefianza Estratégica, constdé de tres anexos que
ofrecieron informacion de apoyo al participante: 1) La Guia abreviada de “Ensefanza
Estratégica,” de Castafieda (2004) reproducida con autorizaciéon de la autora, en su
totalidad; 2) Texto en donde se explicaron y ejemplificaron las estrategias cognitivas,
metacognitivas, motivacionales y de auto administracion que se espera aplicaran en el
metacurriculo los profesores participantes y 3) Texto en donde se ofrececieron ejemplos
de técnicas alternativas de ensefianza y su evaluacion.

El médulo 1 tuvo como objetivo, seleccionar el contenido de la materia a impartir,
con base a la deteccion de necesidades, conocimientos y habilidades y consté de 17
actividades inicialmente, aunque después del estudio piloto se organizé solamente en 15,
al final de las cuales, el profesor realizé el examen diagndstico para aplicar a sus
estudiantes.

El modulo 2 tuvo como objetivo que el profesor ofreciera contextualizacion a los
aprendices en la importancia y utilidad de la materia y, a lo largo de las 5 actividades que
lo constituyen, se cuestioné al profesor sobre la manera en que guiaria a sus estudiantes
a unir conocimiento previo con el nuevo y a facilitar aquellos elementos que pudiesen
resultar dificiles de aprender. Fue, eminentemente, un médulo que invité a la reflexion

sobre qué ensefaria y como lo haria, antes de pasar al siguiente.
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El médulo 3 llevé directamente a disefiar las actividades para la clase, el
metacurriculo y sus correspondientes evaluaciones como objetivo general, utilizando las
estrategias de aprendizaje. A diferencia de los otros modulos y del taller de aprendizaje
estratégico, en este médulo se formaron equipos de trabajo para facilitar y enriquecer el
desarrollo de las actividades a realizar. Const6 en total de 11 actividades previas a la
evaluacion, de las cuales 9 son equipo y 2 individuales.

El médulo 4 tuvo como objetivo proveer practica situada, suficiente y
realimentada para automatizar procesos y refinar lo aprendido. Const6 de 3 actividades,
dos de las cuales siguieron desarrollandose en equipo y la ultima fue individual.

Todos y cada uno de los modulos const6 de hojas para la autoevaluacion, ya sea
individual o en equipo. El facilitador también evalu6 el trabajo, bajo los mismos criterios.
2) Escala de validacion de los contenidos y actividades de los médulos del Programa de
Ensefianza Estratégica.

Como en las ocasiones anteriores, la escala de validaciéon const6 de dos partes: el
material completo del Programa Ensefianza Estratégica descrito con anterioridad e
instrucciones para el juez anexas a cuatro tablas (una para cada médulo) de 6 columnas
en donde se enlistaron e identificaron de acuerdo al orden de aparicién, en la primera
columna:

e Para el médulo 1: 17 renglones para las 17 actividades del médulo.

e Para el médulo 2: cinco renglones para las actividades correspondientes.

e Para el médulo 3: 11 renglones para cada una de las 11 actividades.

e Para el moédulo 4: tres renglones para las actividades correspondientes.

La segunda y tercera columnas de las tablas fueron de “acuerdo” o “desacuerdo”
respectivamente y donde el juez marcaba su posicidn con respecto a la actividad o el
contenido que evalla. Las columnas cuatro, cinco y seis fueron para observaciones que
el juez considerara pertinentes y se dividen en observaciones de tipo “conceptual,” de
“formato” y de “redaccion.”

Procedimiento:

De la misma manera que para la validacion de los instrumentos y la intervencion
anterior, se seleccionaron seis expertos en Aprendizaje y Ensefianza Estratégicos, con
base en su experiencia de investigacion y publicacién en este campo y se les invit6 a
validar los materiales arriba descritos. Solamente cinco de ellos aceptaron participar. En
todos los casos, los jueces recibieron los materiales completos y la Escala de Validacion
donde pudieron marcar acuerdos o desacuerdos y escribir comentarios que mejoraran el
material. Solamente se recibieron las respuestas de cuatro jueces. Estas fueron
analizadas mediante el estadistico de W de Kendall dado que permiti6 establecer

concordancias entre diversos observadores.
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Resultados

Tabla No. 11. Coeficiente de concordancia de Kendall de la validacion por jueces para Programa de
Ensefianza Estratégica.

N 4

W de Kendall .250
Chi-cuadrado 33.000
gl 33
Sig. asintot. 467

Debido a que los jueces emitieron mayoritariamente acuerdos en la validacion del
material del Programa Ensefianza Estratégica, se consideré adecuado para su utilizacion
en el estudio.

[I. Validaciobn empirica de las adaptaciones del instrumento EDAOM (Escala
Autorregulatoria) y de los contenidos y materiales de los dos programas de
intervencion, con docentes universitarios.

Para establecer no solamente la consistencia interna de la Escala
Autorregulatoria, sino su utilidad para la evaluacién del desarrollo de habilidades
autorregulatorias implicitas en la interfase disefiada, se aplic6 a profesores. Asimismo,
para realizar la validacion empirica de los contenidos y materiales de los programas en
Aprendizaje y Ensefianza Estratégicos, se llevaron a cabo los Programas con profesores
universitarios.

A continuacion se describe el trabajo de confiabilizacion y validacion para cada
uno de ellos:

1) Confiabilizacién, por consistencia interna, de la adaptacién del instrumento EDAOM
(Escala Autorregulatoria).
Objetivo:

Establecer la consistencia interna de la adaptacion generada a partir del EDAOM.
Participantes

30 profesores, hombres y mujeres, de universidades privadas de Acapulco, Gro, la
Ciudad de México, D. F. y Torredn, Coah. Los profesores fueron invitados a participar en
el estudio y los criterios de inclusion fueron:

. Ser docentes en activo en el semestre que comenzo6 en agosto de 2005
. Estar impartiendo asignaturas relacionadas con la investigacion y el método.
Escenario:

Los salones de clase en donde impartian su materia, con iluminacion, ventilacion y

mobiliario adecuados. Se utilizé un salén por cada aplicacion.
Materiales:
Escala autorregulatoria para profesores, descrita con anterioridad.

Procedimiento
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Una vez en el salon de clases la investigadora explico brevemente el propésito del
estudio y de la participacién de los profesores. Posteriormente, se repartio al profesor y
sus estudiantes las escalas autorregulatorias. Se dieron instrucciones y sugerencias para
su contestacion y se agradecié su disposicion y colaboracion.

Resultados
Para la escala autorregulatoria general de profesores, con N = 30:

El célculo del estadistico Alfa de Cronbach arrojo lo siguiente:

F =8.38, (gl ,18) p <.0000
Alfa = .8153,

Dado que el estadistico Alfa mostré en un nivel aceptable de confiabilidad para el
instrumento en general, se procedié a su utilizacion.

Para el analisis por criterios de la escala autorregulatoria para profesores, con N =
30 los resultados del célculo del estadistico Alfa se concentran en la siguiente tabla:

Tabla No. 12. Comparativo de confiabilidad por criterios de la Escala Autorregulatoria

Frecuencia Facilidad Calidad de los resultados
F=9.13, (gl, 6) p =.0000 F =3.55, (gl, 4) p<.009 F=11.31, (gl, 5) p <.0000
Alfa = .6276 Alfa = .6614 Alfa = .6195

2) Validacion de los Programas en Aprendizaje Estratégico y Ensefianza Estratégica
para profesores
Objetivo:

Validar empiricamente los dos programas de intervenciéon para profesores que
conforman la interfase autorregulatoria.
Participantes

El estudio se realizé con 30 profesores, 20 de los cuales participaron en la
confiabilizacion de los programas y 10 fungieron como grupo control. El rango de edad
fluctud entre los 24 y los 57 afios, 14 hombres y 16 mujeres, 22 casados y 8 solteros, que
laboraban en instituciones de educacion superior privadas.

Sus ingresos personales mensuales fluctuaban entre 7 mil y 10 mil pesos. Los
ingresos familiares fluctuaban entre los 17 mil y 20 mil mensuales.

La escolaridad de sus padres variaba entre ellos y entre padre y madre, como

sigue:
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ESTUDIOS PADRE
Frecuencia Porcentaje

Primaria incompleta 3 10.0
Primaria completa 5 16.7
Secundaria incompleta 3 10.0
Secundaria completa 2 6.7
Técnica o comercial post secundaria 2 6.7
Bachillerato o prepa completa 2 6.7
Licenciatura incompleta (incluye normal licenciatura) 1 3.3
Licenciatura completa 8 26.7
Posgrado completo 3 10.0
No lo sé 1 3.3
Total 30 100.0

ESTUDIOS MADRE
Frecuencia Porcentaje

Primaria incompleta 4 13.3
Primaria completa 7 23.3
Secundaria incompleta 1 3.3
Secundaria completa 4 13.3
Bachillerato o prepa incompleta 2 6.7
Bachillerato o prepa completa 3 10.0
Normal no licenciatura completa 1 3.3
Licenciatura completa 4 13.3
No lo sé 1 3.3
Total 30 100.0

Todos excepto uno estaban titulados del nivel licenciatura, la que estudiaron en
diversas instituciones, de las cuales 9 fueron publicas y 11 privadas. 14 de ellos
realizaron tesis y examen profesional para obtener el grado, 5 se titularon por excelencia
académica y 6 por titulacion automatica y el resto fue con otra opcion.

Veintitn profesores tenian estudios de maestria y dos de doctorado, de los cuales
solamente 11 habian obtenido el grado.

Los promedios de calificacion de la licenciatura se situaron mayoritariamente en el
rango de 9.1 a 9.5 (10), siguiendo el mas alto de 9.6 a 10 (8).

La mayoria de los profesores (15) poseia de 1 a 3 afios de experiencia
impartiendo materias relacionadas con el método; 9 de 3a 5 afios,2de5a8,2de 8al0
y 2 con mas de 10 afios de experiencia; mientras que 14 profesores tenian de 1 a 3 afios
de experiencia realizando investigacion, 7 de 3 a 5 afios, 5 de 5 a 10 y 4 10 afios en
adelante.

Trece profesores impartian clases de 2 a 8 horas a la semana en una sola
institucion. A todos los profesores se les realizaban evaluaciones institucionales y todos
eran evaluados con criterios de “buen” y “muy buen” profesor. Se modificabn ligeramente
estos dos criterios cuando eran evaluados en materias relacionadas con la investigacion
y el método, tendiendo a “bueno”.

El nimero de estudiantes que atiendian en cada grupo es entre 10 a 30 y se

mantenia igual el nUmero de estudiantes en materias relacionadas con la investigacion.
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Seis de ellos tenian de 1 a 3 afios impartiendo cursos relacionados con la
metodologia o investigacion y los que mas experiencia tenian (4) estaban en el rango de
3 abafos.

Cuando se averigué si realizaban otro tipo de actividades relacionadas con la
docencia, se observé que la mayoria de los profesores recibia cursos de actualizacion,
seguido por realizacion de asesorias e investigacion.

Aquellos que disefiaban actividades extracurriculares, tendian a solicitar a sus
estudiantes a que asistieran a seminarios y conferencias y a realizar algin producto
concreto.

Veintiiin profesores de los 30 realizaban otra actividad, de los cuales solamente
ocho no se relacionaban con la docencia.

El grupo experimental con tratamiento completo estuvo conformado por docentes
que laboraban en una universidad en Acapulco, Gro., mientras que el grupo experimental
con tratamiento incompleto lo conformaron docentes que laboraban en una universidad
en Torredn, Coah. Y el grupo control a una en la Ciudad de México.

La convocatoria para los profesores de los grupos experimentales invitdé a
aquellos que habian impartido o impartirian materias relacionadas con la investigacion y
el método en las licenciaturas de Mercadotecnia y Comunicacion, en el semestre que
comenzo en agosto de 2005.

Los criterios de inclusion fueron:

. Ser docentes en activo de las licenciaturas de Mercadotecnia Yy

Comunicacion, en el semestre que comenzé en agosto de 2005

. Estar impartiendo asignaturas relacionadas con la investigacion y el método.

« Para el grupo No. 1, disponer de 44 horas, tiempo que duran las dos

intervenciones, para participar en los talleres disefiados.

. Para el grupo No. 2, disponer de 24 horas, tiempo que dura la intervencion

del taller en Aprendizaje Estratégico.

Ambos programas se convirtieron en talleres y se abrieron con un cupo maximo
de 15 participantes. En Acapulco, Gro, se inscribieron a cada taller 14, de los cuales, sélo
asistieron regularmente 10. En Torredn, Coah., se inscribieron y asistieron regularmente
los 10 profesores.

Escenario:

Dos salones de clase, con iluminacion, ventilacion y mobiliario adecuados. Se

utilizé un salon por cada intervencion.
Materiales:
Los descritos con anterioridad y que incluyen:

o Escala autorregulatoria para profesores.
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e Material del Programa de Aprendizaje Estratégico.

e Material del Taller de Ensefianza Estratégico.

e Cuestionario sociodemografico: Se disefid un instrumento que identificé variables
atributivas, de género y capital cultural de los profesores. Constd de cuatro partes 1)
historia escolar, 2) habilidades de estudio, 3) trayectoria profesional y 4) trayectoria
docente.

Procedimiento

En la primera sesién se dio la bienvenida a los profesores participantes en el
estudio de validacion y se explic6 brevemente el objeto de los talleres asi como su
dinamica. Las diferencias a grandes rasgos entre uno y otro, los resultados que se
esperaba desarrollaran a lo largo de ellos y se leyeron en voz alta la Presentaciéon y la
Introduccién al taller de Aprendizaje Estratégico. Posteriormente se contesto el
cuestionario sociodemografico y se continué con la aplicacion de la escala
autorregulatoria.

Toda vez completada la fase de recoleccion de datos sociodemograficos y
autorregulatorios iniciales, todos los profesores participantes en el estudio de validacion,
fueron sometidos al Programa en Aprendizaje Estratégico, en calidad de aprendices.
Este, se present6 en la modalidad de taller y tuvo una duracién de 24 horas en total,
distribuidas en seis dias de cuatro horas cada una. Para el grupo No.1, el taller se realiz6
del 29 de junio al 5 de julio de 2005, exceptuando el domingo 3 de julio, en un horario de
17 a 21 horas. Y para el grupo No. 2, el taller se realizé del 5 al 9 de diciembre de 2005,
en un horario de 9:00 a 14 horas.

Los participantes trabajaron directamente sobre los mddulos y materiales del
taller. Estos se mantuvieron todo el tiempo a resguardo de la investigadora y no se
permitié trabajarlos fuera del salon de clases. Se dieron recesos de 20 minutos, cada dos
horas, en cada sesion. Al finalizar cada sesién, la investigadora aclar6 dudas y escuché
comentarios sobre el material o las experiencias personales, asimismo recabd
informacion de los participantes acerca de qué habian aprendido o cuales habian sido las
dificultades enfrentadas.

Al término de las 24 horas asignadas al taller de Aprendizaje Estratégico, ninguno
de los participantes termind de trabajar todos sus médulos. El mecanismo utilizado para
modelar habilidades autorregulatorias constituy6 el elemento critico que gener6 que los
participantes utilizaran mas tiempo en los primeros médulos.

A continuacion, los profesores del grupo en Acapulco, Gro., fueron sometidos a la
intervencion en Ensefianza Estratégica. Esta, se present6 en la modalidad de taller y tuvo
una duracion 20 horas, en total, distribuidas en cinco dias de cuatro horas cada una. El
taller se realiz6 del 11 al 15 de julio de 2005, de 17 a 21 horas.
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La dindmica de las sesiones consisti6 en una presentacion inicial de la
investigadora sobre aprendizaje autorregulado y su relacion con la ensefianza
estratégica. Al término de la presentacion se inicio el trabajo con el material del taller,
leyendo en voz alta tanto la Presentacion como la Introduccion y se continuo
directamente con el médulo uno. Los materiales se mantuvieron todo el tiempo a
resguardo de la investigadora y no se permitio trabajarlos fuera del salén de clases. Se
dieron recesos de 20 minutos, cada dos horas, en cada sesion. Al finalizar cada sesion, la
investigadora aclar6 dudas y escuch6é comentarios sobre el material o las experiencias
personales, asimismo recabd informacion de los participantes acerca de qué habian
aprendido o cudles habian sido las dificultades enfrentadas.

Al término de las 20 horas asignadas al taller de Ensefianza Estratégico, ninguno
de los participantes terminé de trabajar todos sus médulos. No se extendié el tiempo
programado para este taller para no afectar el tiempo asignado a ambos Programas. Sin
embargo, y a peticion de los participantes, se dio oportunidad de continuar trabajando en
modulos del taller de Aprendizaje Estratégico. Sélo dos participantes completaron hasta
el médulo tres, al término de este lapso de tiempo extra.

Resultados

Los resultados se presentan en el orden en el que se utilizaron los materiales,
guedando organizados de la siguiente forma:

a) Diferencias obtenidas en el desarrollo de habilidades autorregulatorias de los
docentes, evaluadas mediante la aplicacion de la Escala Autorregulatoria validada, antes
de participar en los programas y después de participar en los programas, de acuerdo al
disefio de investigacién propuesto.

b) Resultados de la validacion empirica del Programa Aprendizaje Estratégico,
subdividido a su vez en:

b.1.) Evaluacién de la interfase autorregulatoria en profesores durante el
Programa de Aprendizaje Estratégico (interfase autorregulatoria).

b.2.) Evaluacion del producto final del Modulo 1 del Programa Aprendizaje
Estratégico

b.3.) Descripcién de las escalas de evaluacion del Programa de Aprendizaje
Estratégico por los participantes.

c) Resultados de la validacion empirica del Programa Ensefianza Estratégica,
subdividido en:

c.1.) Evaluacion de los productos finales del Programa Ensefianza Estratégica.

c.2.) Descripcion de las escalas de evaluacion del Programa de Ensefianza

Estratégica por los participantes.
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a) Diferencias obtenidas en el desarrollo de habilidades autorregulatorias de los
docentes, evaluadas mediante la aplicacion de la Escala Autorregulatoria validada, antes
de participar en los programas y después de participar en los programas, de acuerdo al
disefio de investigacion propuesto.

Para responder la pregunta acerca de si existen diferencias significativas en el
desarrollo de habilidades autorregulatorias, entre las mediciones de entrada y salida de
los grupos experimentales y del grupo control y sus correspondientes hipétesis, se
seleccionaron los incrementos y decrementos mas amplios arrojados por la Escala
Autorregulatoria. Los andlisis para grupos relacionados se realizaron con la prueba “z,”
mientras que para los no relacionados se utilizé la prueba de Kruskal-Wallis, con un nivel
de significancia de 0.05

Se recuerda que el disefio experimental quedd de la siguiente manera:

Vla Grupol O1 X(AE)+(EE) 02

VIb Grupo2 03 X (AE) 04

Vic Grupo 3 05
Donde: O1 y O3 son las mediciones preprueba.

02y 04 son las mediciones posprueba.

Y O5 es la medicion para el grupo control.

X las intervenciones en cada uno de sus valores:

AE = Aprendizaje Estratégico

EE = Ensefanza Estratégica

VI = Variable independiente con los tres niveles: a, by c.

De acuerdo a lo anterior, los resultados en este inciso se presentan siguiendo el

arreglo siguiente:

1) Diferencia entre la entrada y la salida del Grupo 1 (tratamiento completo).

2) Diferencia entre la entrada y la salida del Grupo 2 (tratamiento incompleto).

3) Diferencia entre las entradas de Grupos Experimentales y las salidas de Grupos
Experimentales.

4) Diferencia en las entradas de Grupos Experimentales.

5) Diferencia en las salidas de Grupos Experimentales.

6) Diferencia entre las salidas del Grupo 1 (tratamiento completo) y el Grupo 3
(control).

7) Diferencias entre las salidas del Grupo 2 (tratamiento incompleto) y el Grupo 3,
(control).

8) Diferencias entre las salidas de ambos Grupos Experimentales y el Grupo control.
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1) Diferencia entre la entrada y la salida del Grupo 1 (tratamiento completo).

Vla Grupol 01 X (AE)+ (EE) 02

El grupo No. 1 de profesores fue sometido al tratamiento completo en Aprendizaje
y Ensefianza Estratégicos (en ese orden). Aqui se muestran los resultados antes y
después de ser sometido a las intervenciones y no obstante, la hip6tesis No. 1 se refiere
a los posibles incrementos en las evaluaciones de salida, se analizaron las dos
posibilidades en la diferenciacion de puntajes; una es el mayor incremento,
entendiéndose como la evaluacién de salida mas elevada que la de entrada y, la otra es
el mayor decremento, entendiéndose como la evaluacion de salida menos elevada que la
de entrada.

El mayor incremento que se present6 en el grupo No. 1 fue en la subescala de
Atribuciones del éxito y el fracaso, en el criterio de “Frecuencia”, con una media de
entrada de 63 puntos, contra una media de salida de 76 puntos, dando una diferencia de
13 puntos. Utilizando la prueba “z” se establecié que dicha diferencia no fue significativa,
pero se puede decir que el grupo tendié con mas frecuencia a dar atribuciones al éxito

que al fracaso.
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Tabla No. 13 Resultado del calculo estadistico “z” para los valores mas diferenciados (incremento) de
entrada y salida del Grupo No. 1, de la Escala Autorregulatoria, en las mediciones de las subescala
Atribuciones del éxito o fracaso y el criterio de Frecuencia.

Prueba Z para diferencias de dos
proporciones

Diferencia hipotetizada 0
Nivel de significancia 0.05
Grupo 1 Entrada
Nimero de éxitos 10
Tamafio de la muestra 63
Grupo 1 Salida
Namero de éxitos 10
Tamafio de la muestra 76
Proporcién Grupo 1 0.158730159
Proporcién Grupo 2 0.131578947

Diferencia en las dos

proporciones 0.027151211

Proporcién promedio 0.143884892

Estadistico Prueba Z 0.454030683
Prueba de dos colas

Valor critico mas bajo -1.959963985

Valor critico mas alto 1.959963985

NO rechazar la hipétesis nula

El mayor decremento que se present6 en el grupo No. 1 fue en la subescala Auto
Administracién, obteniendo el mismo puntaje tanto el criterio de “Facilidad/Dificultad,”

como el de “Calidad de los resultados,” con una media de entrada de 83 puntos y una
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media de salida de 79 puntos, dando una diferencia de 4 puntos, para el primer criterio y
una media de entrada de 71 puntos, con una media de salida de 67 puntos, con 4 puntos
de diferencia, para el segundo criterio. Utilizando la prueba “z” se establecié que dicha
diferencia no es significativa.

Tabla No. 14. Resultado del calculo estadistico “z” para los valores mas diferenciados (decremento) de

entrada y salida del Grupo No. 1, de la Escala Autorregulatoria en las mediciones de la subescala Auto
administracion, criterio Facilidad/Dificultad y Calidad de los resultados.

Prueba Z para diferencias de dos
proporciones

Diferencia hipotetizada 0
Nivel de significancia 0.05
Grupo 1 Entrada
NUmero de éxitos 10
Tamafio de la muestra 83
Grupo 1 Salida
NUmero de éxitos 10
Tamafio de la muestra 79
Proporcién Grupo 1 0.120481928
Proporcién Grupo 2 0.126582278

Diferencia en las dos

proporciones -0.006100351

Proporcién promedio 0.12345679

Estadistico Prueba Z -0.117979279
Prueba de dos colas

Valor critico mas bajo -1.959963985

Valor critico méas alto 1.959963985

NO rechazar la hip6tesis nula

2) Diferencia entre la entrada y la salida del Grupo 2 (tratamiento incompleto).

VIib Grupo2 O3 X (AE) 04

Del mismo modo que en el analisis para el grupo No. 1, se manejaron mayor
incremento y mayor decremento también para el grupo No. 2, el cual fue sometido a
tratamiento incompleto, es decir, tinicamente al Programa de Aprendizaje Estratégico.

El mayor incremento que se presentd en el grupo No. 2 fue en la subescala Auto
administracién, en el criterio “Frecuencia” con una media de entrada de 77.8 puntos,
contra una media de salida de 92.6 puntos, dando una diferencia de 15 puntos.

Utilizando la prueba “z” se establecié que dicha diferencia no fue significativa.
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Tabla No. 15. Resultado del calculo estadistico “z

para los valores mas diferenciados (incremento) de

entrada y salida del Grupo No. 2, de la Escala Autorregulatoria en las mediciones de la subescala Auto

Administracion, criterio Frecuencia.

Prueba Z para diferencias de dos
proporciones

Diferencia hipotetizada 0
Nivel de significancia 0.05
Grupo 2 Entrada
NUmero de éxitos 10
Tamafio de la muestra 77.8
Grupo 2 Salida
Nimero de éxitos 10
Tamarfio de la muestra 92.6

Proporcion Grupo 1

Proporcion Grupo 2
Diferencia en las dos
proporciones

Proporcion promedio
Estadistico Prueba Z

0.128534704
0.107991361

0.020543344
0.117370892
0.415013575

Prueba de dos colas

Valor critico mas bajo
Valor critico mas alto

-1.959963985
1.959963985

NO rechazar la hipoétesis nula
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El mayor decremento que se presentd en el grupo No. 2 fue en la subescala Auto

eficacia, en el criterio de “Facilidad/Dificultad” con una media de entrada de 82.8 puntos

y una media de salida de 77.7 puntos, dando una diferencia de 5 puntos. Utilizando la

prueba “z” se establecioé que dicha diferencia no fue significativa.

Tabla No. 16.

Resultado del calculo estadistico “z” para los valores mas diferenciados (decremento) de

entrada y salida del Grupo No. 2, de la Escala Autorregulatoria en las mediciones de la subescala Auto

eficacia, criterio Facilidad/Dificultad.

Prueba Z para diferencias de dos
proporciones

Diferencia hipotetizada 0
Nivel de significancia 0.05
Grupo 2 Entrada
Numero de éxitos 10
Tamafo de la muestra 82.8
Grupo 2 Salida
Numero de éxitos 10
Tamafio de la muestra 77.7

Proporcion Grupo 1

Proporcién Grupo 2
Diferencia en las dos
proporciones

Proporcion promedio
Estadistico Prueba Z

0.120772947
0.128700129

-0.007927182
0.124610592
-0.15195985

Prueba de dos colas

Valor critico mas bajo
Valor critico mas alto

-1.959963985
1.959963985

NO rechazar la hipotesis nula
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3) Diferencia entre las entradas de Grupos Experimentales y las salidas de Grupos
Experimentales.
Vla Grupol O1 X(AE)+(EE) 02
Vib Grupo2 O3 X (AE) 04

El mayor incremento que se registré en este arreglo es en las subescalas
Atribuciones del éxito y fracaso y Auto administracion, especificamente en los
criterios “Facilidad/Dificultad” y ambas con un puntaje de 7.15 de diferencia. La
subescala Atribuciones del éxito o fracaso presentd un promedio conjunto de entrada de
los grupos 1y 2 de 67.35 y un promedio conjunto de salida de 74.5. Por su parte, la
subescala Auto administracion presentd un promedio conjunto de entrada de los grupos 1
y 2 de 80.7 y un promedio conjunto de salida de 87.85. El célculo del estadistico “z” no
arroj6 diferencias significativas.

El mayor decremento se presenté en la subescala Auto eficacia, en el criterio de
“Facilidad/Dificultad.” Para las entradas de los grupos experimentales se obtuvo un
promedio conjunto de 73.4, mientras que para las salidas fue de 79.25. De igual forma
que en la anterior, las diferencias entre medias no fueron significativas cuando se utiliza

la prueba “z.”

Tabla No. 17. Resultado del calculo estadistico “z” para los valores mas diferenciados (incremento) de
entradas y salidas de ambos Grupos Experimentales, de la Escala Autorregulatoria en las mediciones de la
subescala Atribuciones del éxito o fracaso, criterio “Frecuencia”.

Prueba Z para diferencias de dos
proporciones

Diferencia hipotetizada 0
Nivel de significancia 0.05
Entradas Gpos. Experimentales
NUmero de éxitos 20
Tamafio de la muestra 67.35
Salidas Gpos. Experimentales
Namero de éxitos 20
Tamafo de la muestra 74.5
Proporcién Grupo 1 0.148478099
Proporcién Grupo 2 0.134228188

Diferencia en las dos

proporciones 0.014249912

Proporcion promedio 0.140994008

Estadistico Prueba Z 0.243526379
Prueba de dos colas

Valor critico mas bajo -1.959963985

Valor critico mas alto 1.959963985

NO rechazar la hipotesis nula

El andlisis independiente de los criterios de frecuencia, facilidad/dificultad y
calidad de los resultados, tampoco arrojo diferencias significativas entre las mediciones

de entrada y las de salida de los grupos experimentales.
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Tabla No. 18. Resultado del calculo estadistico “z” para los valores mas diferenciados (decremento) de
entradas y salidas de ambos Grupos Experimentales, de la Escala Autorregulatoria en las mediciones de la
subescala Auto eficacia, criterio Facilidad/Dificultad.

Prueba Z para diferencias de dos
proporciones

Diferencia hipotetizada 0
Nivel de significancia 0.05
Entradas Gpos. Experimentales
Numero de éxitos 20
Tamafio de la muestra 73.4
Salidas Gpos. Experimentales
NUumero de éxitos 20
Tamafio de la muestra 70.25
Proporcion Grupo 1 0.136239782
Proporcion Grupo 2 0.142348754

Diferencia en las dos

proporciones -0.006108972
Proporcion promedio 0.139227289
Estadistico Prueba Z -0.10572559

Prueba de dos colas
Valor critico mas bajo -1.959963985
Valor critico mas alto 1.959963985
NO rechazar la hip6tesis nula

Y no obstante estas igualdades entre mediciones, en la Figura No. 9 se pueden
observar a los grupos experimentales en donde ambos presentaron incrementos en las
evaluaciones autorregulatorias de salida (lineas punteadas) y el grupo No. 2, con
tratamiento incompleto, solamente en Aprendizaje Estratégico, obtuvo un mejor nivel
autorregulatorio. La interpretacion de esta grafica debe ser cuidadosa, pues los criterios
que se manejaron en la Escala estan diferenciados y en la figura pueden interpretarse
como uno solo; las diferencias entre grupos se detectaron en el andlisis fino de cada uno
de los criterios y cada una de las subescalas. Asimismo, el decremento en algunas
subescalas, debido a su conceptualizacion teérica, no signific6 un menor nivel de
autorregulacion, sino orientaciones diferentes, relacionadas con el contexto, la tarea y
posiblemente con el grado de pericia de los profesores.

Las escalas mas diferenciadas entre estos grupos fueron primero, la de
Orientacion hacia la meta (12 puntos), donde el grupo No. 2 se valor6 mas orientado
hacia la ejecucion que el grupo No. 1, posiblemente por tener profesores con mas
experiencia en la investigacién, quienes se preocuparon mas por sobresalir en su trabajo
investigativo a diferencia de los novatos del grupo 1, quienes reconocieron su falta de
pericia y sus estrategias autorregulatorias en esta subescala y tiendieron mas al

aprendizaje per se.
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La siguiente subescala mas diferenciada entre grupos es la de Auto eficacia (11
puntos), donde el grupo No. 2, manejé mejores niveles de autorregulacién, una vez mas
posiblemente por el nivel de pericia de los profesores que lo conforman.

De acuerdo a los resultados aqui presentados se acept+o la hipétesis nula No. 1,
ya que no se registraron diferencias significativas en las autovaloraciones
autorregulatorias de los docentes, después de haber sido sometidos a los Programas de

Intervencion.

Entradas y salidas Escala Autorregulatoria, grupos experimentales
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Figura No. 9. Entradas y salidas Escala Autorregulatoria, grupos experimentales. Rombos son Grupo 1y
Cuadrados son Grupo 2; con lineas continuas son entradas, con lineas punteadas, salidas.

Obedeciendo al disefio de la investigacion, también se analizaron las entradas y
salidas intergupos experimentales.

4) Diferencia en entradas de Grupos Experimentales.

Vla Grupol O1 X(AE)+(EE) 02

Vib Grupo2 03 X (AE) 04
La mayor diferencia intergrupal (21 puntos) se presentd en la subescala
Orientacion hacia la meta de aprendizaje, en el criterio de “Facilidad/Dificultad” donde
la media de entrada para el grupo No.1 fue de 73 y para el grupo No.2 fue de 51.3. Se
utilizé la prueba de Mann-Whitney y considerando que el nivel critico (0.010) fue menor

gue 0.05 se pudo concluir que la diferencia entre grupos experimentales fue significativa.
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Tabla No. 19. Resultado del célculo estadistico “U” de Mann-Whitney para los valores mas diferenciados de
entrada de Grupos Experimentales, de la Escala Autorregulatoria en las mediciones de la subescala
Orientacion a la meta, criterio Facilidad/Dificultad.

ORIENTACION A LA META (FACILIDAD) ENTRADA
U de Mann-Whitney| 17,000
W de Wilcoxon 72,000
Z -2,587
Sig. asintét. (bilateral) ,010
Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] ,011

La siguiente diferencia intergrupal fue de 19 puntos en la subescala Autoeficacia,
en el criterio de “Facilidad/Dificultad,” la que se calcul6é con el estadistico “U” y ya no

arroj6 diferencias significativas.

Tabla No. 20. Resultado del calculo estadistico “U” de Mann-Whitney para los segundos valores mas
diferenciados de entrada de Grupos Experimentales, de la Escala Autorregulatoria en las mediciones de la
subescala Autoeficacia, criterio Facilidad/Dificultad.

IAUTOEFICACIA (FACILIDAD) ENTRADA
U de Mann-Whitney 28,500
W de Wilcoxon 83,500
Z -1,660
Sig. asintot. (bilateral) ,097
Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] ,105

5) Diferencia en salidas de Grupos Experimentales.

Vla Grupol O1 X(AE)+ (EE) 02
Vib Grupo2 O3 X (AE) 04

La mayor diferencia intergrupal (16 puntos) en las mediciones de salida de los
grupos experimentales se dio también en la subescala de Orientacion hacia la meta de
aprendizaje, en el criterio de “Facilidad/Dificultad.” La media para el grupo No. 1 fue de
73 puntos, mientras que para el grupo No. 2 fue de 57. Utilizando la prueba “U” de Mann-
Whitney se establecié que dicha diferencia no fue significativa, ya que el valor critico
(0.376) fue mayor a 0.05.

Tabla No. 21. Resultado del calculo estadistico “U” de Mann-Whitney para los valores mas diferenciados de
salida de Grupos Experimentales, de la Escala Autorregulatoria en las mediciones de la subescala
Orientacién hacia la meta, criterio Facilidad/Dificultad.

ORIENTACION HACIA LA META (FACILIDAD) SALIDA|
U de Mann-Whitney 39,000
W de Wilcoxon 94,000
Z -,885
Sig. asintot. (bilateral) ,376
Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] ,436

De acuerdo a los datos obtenidos, se acepto la hipotesis nula No. 2.
Los siguientes resultados involucran los datos del grupo control y se presentan los
promedios de las subescalas que arrojaron mayores diferencias, comparadas con los

datos de los grupos experimentales.
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6) Diferencia entre las salidas del Grupo 1 (tratamiento completo) y el Grupo 3 (control).

Vla Grupol O1 X(AE)+(EE) 02
Vib Grupo2 O3 X (AE) 04
Vic Grupo3 05

El mayor incremento intergrupal (14.3 puntos) por subescalas en las mediciones
de salida de los grupos 1 (tratamiento completo) y 3 (control), se dio en Orientacion a la
meta, en el criterio de “Facilidad/Dificultad”. La media de salida para el grupo No. 1 fue
de 72.7 puntos, mientras que para el grupo No. 3 fue de 58.4. Utilizando la prueba “U” de
Mann-Whitney y considerando que el nivel critico (0.376) fue mayor a 0.05 se pudo
concluir que la diferencia entre grupos, no fue significativa en esta subescala.

La siguiente diferencia intergrupal fue de 14.1 puntos en la subescala
Autoadministracién, en el criterio de “Facilidad/Dificultad,” la que calculada con el

estadistico “U” ya no arrojo diferencias significativas.

Tabla No. 22. Resultado del calculo estadistico “U” de Mann-Whitney para los valores mas diferenciados de
salida del Grupo No. 1 y el Grupo No. 3, de la Escala Autorregulatoria en las mediciones de la subescala
QOrientacién hacia la meta, criterio Facilidad/Dificultad.

ORIENTACION HACIA LA META (FACILIDAD) SALIDA
U de Mann-Whitney| 39,000
W de Wilcoxon 94,000
Z -,885
Sig. asint6t. (bilateral) ,376
Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] ,436

De igual forma, al utilizar el estadistico “U” de Mann-Whitney en el andlisis de las
diferencias en los promedios grupales del grupo experimental 1 versus el grupo control 3,
se obtuvieron diferencias significativas entre éstos, especificamente en las escalas de
Orientacion hacia la meta de aprendizaje y Autoadministracién, con niveles criticos
de 0.049 y 0.000 respectivamente.

Tabla No. 23. Resultado del calculo estadistico “U” de Mann-Whitney para las escalas de

Orientacién hacia la meta y Autoadministracién entre el Grupo No. 1y el Grupo No. 3
Orientacion a la

meta de aprendizaje

Autoadministracién

U de Mann-Whithey 24.000 2.500
W de Wilcoxon 79.000 57.500
Z -1.971 -3.640

Sig. asintét. (bilateral) .049 .000

Sig. exacta [2*(Sig.

unilateral)] 052 000

7) Diferencias entre las salidas del Grupo 2 (tratamiento incompleto) y el Grupo 3,
(contral).

Vla Grupol O1 X (AE)+(EE) O2
VIib Grupo2 O3 X (AE) 04
Vic Grupo 3 05
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En este arreglo se present6 la mayor diferencia intergrupal en la subescala de
Atribuciones del éxito o fracaso, en el criterio “Calidad de los resultados” con un
puntaje de 17.6. La media de salida para el grupo No. 2 fue de 74.1 puntos, mientras que
para el grupo No. 3 fue de 56.5. Utilizando la prueba “U” de Mann-Whitney vy
considerando que el nivel critico (0.043) fue menor a 0.05, se concluyé que dicha
diferencia entre grupos en esta subescala fue significativa. Lo mismo sucedié con la
subescala Autoadministracion, en el criterio de “Frecuencia” en donde la diferencia
intergrupal fue de 15.6 puntos con medias para el grupo No. 2 de 92.6 y para el grupo
control de 77; el nivel critico fue 0.040 por lo que la diferencia se mantuvo en niveles
significativos.

Tabla No. 24. Resultado del calculo estadistico “U” de Mann-Whitney para los valores més diferenciados de
salidas del Grupo No. 2 y el Grupo No. 3, de la Escala Autorregulatoria en las mediciones de la subescalas
Atribucion del éxito o fracaso y Autoadministracion, criterios Calidad de los resultados y Frecuencia,
respectivamente.

ATRIBUCION DEL EXITO O FRACASO (CALIDAD) SALIDA|

U de Mann-Whitnhey, 24,000
W de Wilcoxon 79,000
Z -2,024
Sig. asintét. (bilateral) ,043
Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] ,052
AUTOADMINISTRACION (FRECUENCIA) SALIDA|
U de Mann-Whitney| 23,500
W de Wilcoxon 78,500
Z -2,057
Sig. asintét. (bilateral) ,040
Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] ,043

8) Diferencias entre las salidas de ambos Grupos Experimentales y el Grupo control.

Vla Grupol O1 X(AE)+(EE) 02
VIib Grupo2 O3 X (AE) 04
Vic Grupo 3 05

La mayor diferencia en puntajes mostrado en el andlisis entre grupos experimentales y
control fue de 14.45 puntos y se presento en la subescala de Auto administracién, en el
criterio de “Facilidad/Dificultad”. Los grupos experimentales conjuntamente, obtuvieron
una media de 79.65, mientras que el grupo control obtuvo 65.2 de promedio. Utilizando
la prueba “H” de Kruskal-Wallis, se estableci6 que dichas diferencias no fueron

significativas.
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Tabla No. 25. Resultado del calculo estadistico “H” de Kruskal-Wallis para los valores mas diferenciados de
salidas de Grupos 1 y 2 versus el 3, de la Escala Autorregulatoria en las mediciones de la subescala
Autoadministracion, criterio Facilidad/Dificultad.

IAUTOADMINISTRACION (FACILIDAD) SALIDA|
Chi-cuadrado 3,419
gl 2
Sig. asintot. ,181

Los resultados arrojados por las pruebas estadisticas mostraron la existencia de
diferencias significativas, especificamente entre cada uno de los grupos experimentales
contra el grupo control, en las subescalas mencionadas, por lo que se rechazé la
hipétesis nula No. 3. La figura No. 10 muestra las escalas en las que las diferencias

fueron mas amplias entre grupos experimentales y control.

100
90 -1 88
-~
- ——%
1 82 L8
80 L 1 — a1
1 W 7 \ . q 82
| 7 o~ 1
70 A ! J N 2 I 1
V73] N ~SN—— = \ [
N \ [T 4 ' Es,
~_f 1 | 62 ' ’
50 T ﬁ,g B
‘v f =)
\ 5g "
4 50 AL 7
I
£
£ 40
30
20
10
0
Auto eficacia Interés. Orientacion Atribuciones Auto administracion Materiales Metacognicion
(p=0,02) p=02) (p=0,04) (p=053) (p=0,00) (p=04) (p=0,13)

Subescalas

‘ ——Grupo!1 —8—Grupo2 Control j

Figura No. 10. Promedios de Escala Autorregulatoria de los tres grupos. Rombos son Grupo 1,
cuadrados son Grupo 2 y triangulos son Grupo 3. Ovalos punteados marcan las escalas mas
diferenciadas

b) Resultados de la validacion empirica del Programa Aprendizaje Estratégico.

Para contestar a la segunda pregunta de investigacion se presenta un andlisis
cualitativo de la interfase autorregulatoria propiamente dicha; es decir de la utilizacion de
estrategias de aprendizaje y su funcién adaptativa autorregulatoria por los docentes
universitarios. Debido a las caracteristicas conceptuales de cada constructo involucrado

en la autorregulacion, las escalas utilizadas se estudian y reportan por separado.
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b.1.) Evaluacién de las habilidades autorregulatorias de profesores durante el
Programa de Aprendizaje Estratégico (interfase autorregulatoria).
Objetivo:

Evaluar las adaptaciones autorregulatorias de los docentes universitarios de los
grupos experimentales, al ser aprendices estratégicos y ejecutar tareas relacionadas con
la investigacion
Participantes

Los profesores de los grupos 1 y 2, sometidos a los programas de intervencion,
descritos con anterioridad.

Escenario
Un salén de clases con iluminacion, ventilacién y mobiliario adecuados.
Materiales
Autorreportes de evaluaciones autorregulatorias en las areas de:
a) autorregulacion motivacional:
e auto eficacia percibida,
e intereses para el aprendizaje,
e oOrientacion a la metay
e atribuciones al éxito o fracaso,
b) metacognicion, en términos de.
e Planeacion,
e monitoreo — regulaciéon
¢) auto administraciéon, también subdividida en
e busqueda de ayuda,
e tiempo dedicado al estudio y
e espacio para el estudio.

El nimero total de reactivos para los tres médulos fue de 77, repartidos como

sigue:

Auto eficiencia 10
Interés por el aprendizaje
Orientacion a la meta
Atribuciones al éxito o fracaso

Autorregulacion motivacional

Planeacion
Monitoreo y regulacion

Metacognicion 6

Busqueda de ayuda
Auto administracion Tiempo dedicado al estudio
Espacio para el estudio

WA O|N|IN|0|O|N
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Y por madulo, la asignacion es como sigue:

Médulo 1 Médulo 2 Mdédulo 3

Auto eficacia 4 4 2
Intereses por el aprendizaje 3 2 2
Orientacion a la meta 3 2 1
Atribuciones al éxito o fracaso 2 4 2

Planeacion 2 3 2
Metacognicion Monltor_e,o Yig 10 7

regulacion

Bldsqueda de ayuda | 2 3 1
Auto Tiempo de estudio 2 1 1
administracion Espacio para el

: 1 1 1
estudio

Las escalas con las que se evaluaron cada una de las areas mencionadas son las
siguientes:
Escalas autorregulatorias:

La auto eficacia, los intereses por el aprendizaje, la busqueda de ayuda y el
tiempo de estudio se evaluaron en una escala del 1 al 4, donde a mayor puntaje, mayor
autorregulacion en esas areas.

Tabla No. 26. Cddigos para las escalas evaluadas del 1 al 4: auto eficacia, interés por al
aprendizaje, blusqueda de ayuda y tiempo de estudio.

Qué evalua Escala o cédigo utilizados Significados
Auto eficacia 1al4 A még elevada calificgcién,
mas autorregulacién
A mas elevada calificacion,
o tendencia al interés Personal.
Intereses por el aprendizaje lal4 A més baja calificacion,
tendencia al interés
Situacional
Auto administracion: 1al4 ) o
Busqueda de ayuda A mas elevada cahﬂc_gmon,
Tiempo de estudio 1al4 mas autorregulacion

La orientacion a la meta evalud la tendencia al dominio (D) o la ejecucion (E).
Sélo un reactivo trabajo con escala del 1 al 4, donde el 1 y 2 se identificaron como
dominio (D) y el 3y el 4 se identificaron como ejecucion (E).

Tabla No. 27. Cdédigos para la escala de orientacién a la meta

No. . . . Escala o cédigo L
total No. &rea Qué evalua utilizados Significados
11 1 D = Metas orientadas al
12 2 Orientacion ala meta DoE dom_|n|o
13 3 E = Metas orientadas a la
ejecucion

Para averiguar sobre las atribuciones al éxito o fracaso, se disefiaron dos tipos
de reactivos, 1) aquellos que preguntaron sobre si estaba teniendo éxito o fracaso en la

tarea que se realizaba y que se evaluaron con escala del 1 al 4, donde a mas alto el
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namero, mas éxito percibido y viceversa. Y 2) los reactivos que averiguron sobre las
atribuciones que se le dio a ese éxito o fracaso, los que se codificaron con los nimeros 1,
2, 3y 4 correspondiendo en todos los casos a: ambiente, suerte, dedicacion y capacidad,

respectivamente y de forma nominal.

Tabla No. 28. Cadigos para la escala de atribuciones al éxito o fracaso

No. . . , Escala o cédigo N
total No. area Qué evalua Utilizados Significados
1 = ambiente
. . o 2 = suerte
14 1 Atribuciones al éxito 1,2 3,4 3 = dedicacion
4 = capacidad
1 = ambiente
. . 2 = suerte
15 2 Atribuciones al fracaso 1,2 3,4 3 = dedicacion
4 = capacidad

El espacio para el estudio, se evalué con dos valores: 1) trabaja en cualquier
espacio y 2) arregla espacio para no distraerse.

Tabla No. 29. Cadigos para la escala Auto administracion, subescala, espacio para el

estudio
No. . . . Escala o cédigo L
total No. area Qué evalua utilizados Significados
1 = trabaja en cualquier
19 1 Auto administracion: 102 espacio
Espacio para el estudio 2 = arregla espacio para
el estudio

La metacognicién, por sus caracteristicas, se separ0 para su estudio en
planeacion por un lado y, en monitoreo y regulacién, por el otro, aunque algunos
reactivos de planeacion, obedeciendo a su caracteristica conceptual, estuvieron
concatenados a otros de monitoreo y regulacién que se realizaron al final de cada
modulo. Latabla No. 20, sefiala esta organizacion.

Tabla No. 30. Ocho bloques metacognitivos

Planeacion: Monitoreo y Regulacion:
1) Planeacion de metas y acciones paka 1) Autoevaluacion de la completud de
lograrlas, al inicio de cada maodulo. los criterios establecidos (M).
2) Planeacion de la tarea a realizal 2) Monitoreo y regulacién de la tarea
previa al inicio del trabajo. realizada.

3) Monitoreo y regulacion al confrontar
problemas al realizar la tarea.

4) Autoevaluacion (M) de la tarea
realizada en base a criterios
establecidos.

5) Evaluacion de metas planteadas al
inicio del modulo.

6) Dificultad o facilidad para lograr las
metas planteadas al inicio del médulo
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De esta manera se identificaron dos bloques metacognitivos de planeacion y seis de

monitoreo y regulacion, a saber:
1. Planeacion metacognitiva, donde se analiz6 si las metas que plane6 al principio
del modulo, eran consistentes con las acciones que se proponian realizar para

lograrlas. La consistencia o inconsistencia solamente se identific6 con los

ndumeros:
1 para consistencia tanto en metas como en acciones
0 para inconsistencia entre metas y acciones y viceversa

Esta planeacién de metas se enlazé con el logro de las mismas, en reactivos
posteriores de monitoreo y regulacion de los bloques 5y 6.

2. Planeacién de la tarea por realizar, previo al inicio del trabajo al revisar el material

y las actividades. Evaluado con escala del 1 al 3, donde la calificacién mas alta

indic6 mas planeacion.

Tabla No. 31. Cddigos para la escala de metacognicion, subescala, planeacion.
No. . . . Escala o cédigo R
No. &rea Qué evalua L 9 Significados
total utilizados
1 Plane6 metas y acciones
consistentes con metas
20 1
0 Plane6 metas y acciones
Metacognicion: inconsistentes con metas
Planeacion Reviso6 actividades por
21 2 lal3 realizar: A calificacion
mas alta, mas planeacién
1 B} .
29 3 Planeé metas y acciones
consistentes con metas

1. Autoevaluacién de la completud de los criterios de evaluacion (monitoreo) para la
tarea, en el momento en que se estaba realizando, los que se identificaron con el
namero de aquellos que cumplian con los criterios, sobre el total de criterios. Por
ejemplo: 10/10 u 8/10.

2. Monitoreo y regulacion de la tarea realizada, donde el 1) significé que cumplia con
el criterio (monitoreo) y el 2) que era necesario revisarla (regulacion).

3. Monitoreo y regulacion al confrontarse con problemas para realizar la tarea y que
se identificaron con los numeros 1, 2, 3 y 4 con las siguientes nominaciones e
interpretaciones:

1 = Identificé problemas, pero no tom6é medidas para resolverlos: si monitorea,
pero no regula.

2 = Identificé problemas y tomé medidas para resolverlos: si monitored y si regulod.
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3 = Tom6 medidas para resolver problemas pero no los solucioné: si monitore6 y
si reguld, pero la regulacion la hizo inadecuadamente o las estrategias que utilizo,
no le estan funcionando.

4 = No identifico dificultad: no monitored y no regul6 o, fue experto que monitore6
Y NO necesito ajustar.

Tabla No. 32. Cédigos para la escala de metacognicion, subescala monitoreo y regulacion,
bloques 1,2y 3.

No. Escala o cédigo

total No. area Qué evaltua utilizados Significados
n = ndimero de criterios
23 1 n/10 cumplidos
Evaluacion de la tarea
102 realizada: o
24 2 1 = (M) cumple con criterios.
2 = (R) necesario revisar

tarea

1 = identificé dificultad, pero
no tomé medidas

2 = identificé dificultad y tomé
25 3 1,2,3,4 medidas

3 = tom6 medidas pero no
solucioné problema

4 = no identificd dificultad

Evaluacion de la tarea
realizada:

lo2 1 = (M) cumple con criterios.
2 = (R) necesario revisar
tarea

Metacognicion

27 5 Monitoreo y regulacion

Evaluacion de la tarea
102 realizada. o

29 7 1 = (M) cumple con criterios.
2 = (R) necesario revisar
tarea.

n = numero de criterios

32 10 n/5 cumplidos

Evaluacion de la tarea
102 realizada.

33 11 1 = (M) cumple con criterios.
2 = (R) necesario revisar
tarea.
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4. Autoevaluacion (monitoreo) de la tarea realizada, evaluada con criterios que van
del O al 3, donde la puntuacion mas alta, significO mayor exigencia criterial.

Tabla No. 33. Cadigos para la escala metacognicion, subescala monitoreo y regulacion, bloque 4.

No. No. area | Qué evalla Escala o cédigo | Significados
total utilizados
Oal3 Autoevaluacion de la
tarea realizada de
26 4 acuerdo a criterios. A
calificacibn mas alta,
Metacognicion mejor evaluacion.
28 6 Monitoreo y regulacién Oal3 Autoevaluacion de la
tarea realizada de
acuerdo a criterios. A
calificacion mas alta,
mejor evaluacion.

5. Evaluacién de las metas planteadas al inicio del modulo (reactivo autorregulatorio
No. 1) en una escala del 1 al 3, donde:
1 = no logré metas en absoluto
2 = logro metas parcialmente
3 = logré metas cabalmente

Tabla No. 34. Cddigos para la escala metacognicién, subescala monitoreo y regulacién, bloque 5
No. No. area | Qué evalla Escala o cédigo | Significados
total utilizados
lal3 (M) Evaluacion de metas
planteadas (en boquita 1
30 8 Metacognicion de planeacién).
Monitoreo y regulacion 1 =no logré metas
2 = logré metas parciales
3 = logr6é metas

6. Dificultad o facilidad para lograr las metas planteadas al inicio del médulo en una
escala del 1 al 3 y donde el 1 representd que no tuvo problemas para lograrlas, el
2 que tuvo problemas, pero logro solucionarlos y el 3 que los problemas que tuvo

evitaron que lograra sus metas.

Tabla No. 35. Cddigos para la escala metacognicion, subescala monitoreo y regulacion, blogue 6.
No. No. area | Qué evalta Escala o cédigo | Significados
total utilizados
lal3 Dificultad/facilidad para
31 9 Metacognicion lograr metas. A mas alta
Monitoreo y regulacién la calificacion, mas
dificultad para lograrlas

Estos dos ultimos bloques (5 y 6) estuvieron predeterminados por los reactivos de
planeacion metacognitiva.
Procedimiento

En la parte introductoria al material del Taller Aprendizaje Estratégico, se explicé a

los participantes que a lo largo del mismo, se encontraria con el icono = al que se le
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denomind “boquita preguntona.” Se les explico la importancia de contestar las preguntas
gue se formulaban y la necesidad de no dejar ninguna en blanco.

Los autorreportes solicitaron al participante reflexionar sobre las tareas realizadas
para contestar de acuerdo a las opciones que ofrecié cada reactivo y se encontraban
como parte de las actividades a realizar.

Al final de cada sesion, la investigadora revisoé los avances en el material de cada
participante y que todos los reactivos autorregulatorios estuvieran contestados. Si los
participantes habian obviado alguno, se les solicitd lo contestaran en la siguiente sesion.

Todos los autorreportes permanecieron en las carpetas de trabajo para poder ser
evaluados con posterioridad.

Resultados

Los resultados que se reportan a continuacién son de los autorreportes que los
profesores pudieron realizar en el tiempo de duracién del Taller Aprendizaje Estratégico,
es decir, la forma en que realizaron las adaptaciones cognitivas, motivacionales y
conductuales, al realizar tareas relacionadas con la investigacion en su calidad de
aprendices. Ninguno de los participantes (grupol y 2) logré terminar todo el médulo 2
para ser evaluado.

Considerando que las escalas para autoeficacia, interés por el aprendizaje, y auto
administracién en sus versiones de tiempo para el estudio y busqueda de ayuda,
comprenden del 1 al 4, el grupo de profesores no se percibié muy eficiente en las tareas
qgue realizaron. Las cuatro autovaloraciones de los profesores del grupo No. 1
comenzaron en 2.6 pero decrementaron ocho actividades posteriores y tres

autovaloraciones autorregulatorias mas adelante, terminaron con 2.3 al terminar el

maodulo.
Tabla No. 36. Aprendizaje Estratégico. Mddulo 1. Pomedios para auto eficacia
Actividades Grupo 1 Grupo 2 Grupos
N | Media | N Media X

Pag 19 4.1 10| 2.60 |10 2.90 2.75
Pé4g. 19 4.2 10| 250 |10 2.70 2.6
Pag 20 4.9 10| 240 |10 2.70 2.55
Pag 35 6.3 10] 230 |10 2.70 25

Por su parte, el grupo No. 2 comenz6 con una media de 2.90, bajé ligeramente su
percepcion de auto eficacia a 2.70 y la mantuvo a ese nivel, o que en general lo sitla en
un mejor nivel de percepcion de su auto eficacia que el grupo No. 1.

Cuando se analizaron los puntajes de ambos grupos, se aprecié que los niveles

de la auto eficacia decrementaron a lo largo de las actividades realizadas en el Médulo 1.



112
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Pag.19,4,1  Pag.19,42  Pag.20,49  Pag.35,6,3

Figura No.11. Niveles de auto eficacia para los dos grupos, a lo largo del Médulo.1, AE.

Los profesores en general, consideraron de interés y utilidad personal las tareas
realizadas en el taller de Aprendizaje Estratégico, obteniendo promedios que fluctuaron
entre 3.3 y 3.7, para el grupo No. 1 y entre 3.2 y 3.6 para el grupo No. 2. Y donde
calificaciones de 1y 2 reflejaron tendencia al interés de tipo situacional, mientras que 3y

4 reflejaron tendencia al interés de tipo personal.

Tabla No. 37. Aprendizaje Estratégico. Médulo 1. Promedios para Interés por el aprendizaje

Grupo 1 Grupo 2 | Grupos
N | Media | N | Media )_(
Pag 19 4.3 10| 360 |10| 3.20 3.4

Pag. 20 4.10 10| 3.70 10| 3.40 3.55
Pag. 35 6.2 10] 3.30 |10| 3.60 3.45

El interés por el aprendizaje fluctu6 a lo largo de las actividades cuando se

analizaron los dos grupos juntos.

3,55+

3,51

3,45

3,41

3,35-/

3,31
Pag. 19,4,3 Pag. 20,4,10 Pag. 35, 6,2

Figura No. 12. Niveles de Interés por el aprendizaje para los dos grupos a lo largo del Mod. 1 AE°
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En lo que se refiri6 a las estrategias de auto administracion, la basqueda de
ayuda fue la mejor evaluada, con proCmedios que fluctuaron entre 2.5 y 3.4 para el
grupo No. 1; el grupo No. 2 presenté promedio de 2.6. En lo que toca al tiempo que los
profesores le dedicaron al estudio, ambos grupos le dedicaron entre 3 a 4 horas. El
grupo No.1 tuvo un promedio de 2.2, mientras que el grupo No.2 de 1.80. Es decir, éste
altimo grupo le dedic6 menos tiempo al estudio que el grupo No. 1. Todos ellos
reportaron arreglar el ambiente en donde estudiaron.

Tabla No. 38. Aprendizaje Estratégico. Mddulo 1. Promedios para Auto administracion (blsqueda
de ayuda y tiempo de estudio).

Grupo 1 Grupo 2|Grupos
N | Media | N | Media X

Pag 19 4.6 (bdsqueda de ayuda) 10| 2.50 10| 2.60 2.55
Pag. 35 6.5 (bdsqueda de ayuda) |[10| 3.40 |10| 2.60 3
Pag. 35 6.6 (tiempo de estudio) 10| 2.20 |10| 1.80 2

La mayoria de los profesores en ambos grupos reportaron estar orientados hacia
las metas de dominio, aunque cuando se les pregunt6 sus expectativa para la evaluacion
de su trabajo, la mitad de los profesores (5) del grupo 1 y dos de los profesores del grupo
2, cambio a metas de ejecucion.

Tabla No. 39. Aprendizaje Estratégico. Modulo 1. Frecuencias para Orientacion a la meta

Grupo 1 | Grupo 2
Frecuencia|Frecuencia
Pag. 3, 2 Dominio} 10 10
Ejecucion
Pag.19, 4.7 Dominio| 10 10
Ejecucion
Pag. 35, 6.4 Dominio 5 8
(Expectativas para la evaluacion de su trabajo)Ejecucion 5 2

Al evaluar las atribuciones que los profesores del grupo 1 dieron a sus éxitos o
fracasos, 7 de 9 atribuyeron a su dedicacion el éxito obtenido, uno a su capacidad y uno
al ambiente de trabajo. Un profesor consider6 como fracaso las tareas realizadas y lo
atribuy6 a su falta de dedicacion.

Algo similar sucedié con el grupo No. 2, ya que 6 de 9 profesores atribuyeron su
éxito a la dedicacion, 3 a su capacidad y un profesor consider6 como fracaso las tareas
realizadas y lo atribuy6 a su capacidad.

Para el modulo 1, cuatro de los profesores planearon metas cuyas acciones para
lograrlas son inconsistentes entre si, mientras que seis planearon sus metas y sus
acciones de manera consistente. Todos los profesores del grupo 2 planearon

consistentemente sus metas con sus acciones para lograrlas.
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Tabla No. 40. Aprendizaje Estratégico. Modulo 1. Frecuencias para Atribuciones del éxito

Grupol | Grupo 2 Total
Frecuencia |Frecuencia|Frecuencia
Atribucioén al 1 1 2
, fracaso/dedicacién
Pag.19, 4.4 Atribucién al éxito:
Ambiente 1 1
Dedicacién 7 6 13
Capacidad 1 3 4
Total 10 10 20
Atribucion al éxito 9 9 18
; Atribucién al fracaso:
Pag. 19, 4.5 Dedicacién 1 1
Capacidad 1 1
Total 10 10 20

Para el mddulo 2, solamente la mitad del grupo de profesores (5) del grupo 1 llegb
a realizar esta actividad, de los cuales uno presentd inconsistencia entre metas y
acciones para lograrlas.

Para el médulo 2, la mitad de los profesores (5) del grupo 2 llegaron a realizar la
actividad y la planearon consistentemente con las acciones para lograrlas.

En la revision previa de las actividades por realizar, 9 de los profesores del grupo
1 las revisaron, uno no evallo esa actividad.

Por su parte, 6 de los profesores del grupo 2, revisaron las actividades
exhaustivamente, mientras que 4 las revisaron someramente.

Al evaluar mas adelante el logro de estas metas (monitoreo y regulacion
correspondientes a los bloques 5 y 6), nueve de los profesores del grupo 1, reportaron
haberlas logrado parcialmente y uno totalmente.

Seis de los profesores del grupo 2 reportaron haber logrado sus metas
cabalmente, 3 de forma parcial y uno no contesto.

Todos los profesores del grupo 1 tuvieron dificultades para lograr sus metas, pero
solamente llegaron a evaluar nueve de ellos, de los cuales seis tuvieron problemas vy los
solucionaron y tres, los problemas evitaron que lograran sus metas.

Mientras que para 2 de los profesores del grupo 2 consideraron que nunca
tuvieron problemas para lograr sus metas, a 5 se les presentaron problemas pero los
solucionaron; los problemas evitaron lograr metas para 2 profesores y uno no contesto.

Como se explico con anterioridad, el monitoreo y la regulacion fueron
detectados desde diferentes actividades metacognitivas y se separaron en bloques

determinados previamente:
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Tabla No. 41. Aprendizaje Estratégico. Frecuencias para Metacognicién / Planeacion

Grupo 1 Grupo 2
Frecuencia Frecuencia

Planed metas y acciones inconsistentes 4

Mdodulo 1: Pag. 2 Planed metas y acciones consistentes 6 10

Total 10 10

Plane6 actividades exhaustivamente 9 6

Médulo 1: PAg. 35, 6.1 Plane6 actiyidades someramente 4
No contesté 1

Total 10 10
Plane6 metas y acciones inconsistentes 1

Méddulo 2, Pag. 39, 8 [Planed metas y acciones consistentes 4 5

Total 5 5

(monitoreo y regulaciéon de metas)

Tabla No. 42. Aprendizaje Estratégico. Frecuencias para Metacognicion / Logro de metas

Grupo 1 Grupo 2
Frecuencia Frecuencia
. o4 Logré mis metas parcialmente 9 3
Modulo 1. Pag. 37, 7.1 Logré mis metas cabalmente 1 6
No contesté 1
Total 10 10
Nunca tuvo problemas para lograr metas 2
Se presentaron problemas, pero los 6 5
solucioné
. s Se presentaron problemas que evitaron 3 2
Modulo 1: Pag. 37, 7.2 lograra metas
No contestd 1
No llego 1
Total 10

1. Completud de los criterios para la realizacién de la tarea: Para el primer médulo, 7

de los profesores del grupo 1, consideraron cumplieron todos los criterios

mencionados (10/10), 2 consideraron que cumplieron 9 (9/10) y uno, 6 (6/10).

Para el modulo 2, solamente cuatro profesores llegaron a esta actividad, de los

cuales tres evaluaron haberlos cumplido todos (5/5) y uno 4 (4/5).

Siete de los profesores del grupo 2 consideraron haber cumplido con los

10 (10/10) criterios, mientras que los tres restantes se repartieron uno para 9

(9/10) criterios, uno para 8 (8/10) criterios y uno para 6 (6/10) criterios, del M6dulo

1.

Tabla No. 43. Aprendizaje Estratégico. Frecuencias para Metacognicion / Completud de criterios

(monitoreo y regulacion)

Grupo 1 Grupo 2

Frecuencia Frecuencia
. . 6/10 1 6/10 1
Médulo 1, Pag. 11, 3.1. 9/10 > 8/10 1
10/10 7 9/10 1
10/10 7
Total 10 Total 10
4/5 1 4/5 1
5/5 3 5/5 4
Mddulo 2, Pag. 45, 9.1.No contestd 6 No contestd 3
No llegb 2
Total 10 Total 10
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Para el médulo 2, 4 consideraron haber cumplido con todos los criterios
(5/5), uno 4 de 5y los restantes ya no llegaron a evaluar.

2. Monitoreo y regulacion de la tarea realizada y evaluada en base a: a) la tarea
cumple con los criterios establecidos y b) la tarea necesita revisarse. Para el
mo&dulo 1 se tuvieron tres tipos de actividades. En la primera, que se refirio al
manejo de hechos, conceptos y principios, 6 de los profesores del grupo 1
consideraron que su tarea debia revisarse, mientras que los 4 restantes
consideraron que cumplié con los criterios establecidos.

Al inverso que para los profesores del grupo 1, los profesores del grupo 2, seis de
ellos consideraron que su tarea cumplié con los criterios y 4 que necesitaba
trabajarse mas.

La segunda y tercera actividades se relacionaron con la elaboracion de
mapas conceptuales, utilizando dos diferentes criterios; siete de los profesores
tanto del grupo 1, como del 2, consideraron que cumplieron con los criterios y tres
gue su mapa necesitaba revisarse para la segunda actividad. Y para la tercera
actividad, tres profesores del grupo 1, consideraron que cumplioé con los criterios y
cinco que necesitaba revisarse. Dos no contestaron.

Para la tercera actividad, 5 de los profesores del grupo 2 consideraron que
cumplieron con los criterios, mientras los restantes 5 consideraron que
necesitaban revisarse.

Para el modulo 2 solamente 4 profesores del grupo 1, llegaron a realizar una
actividad de este tipo y que se refirié a la elaboracién de definiciones; 3 de ellos
consideraron que era necesario revisar su tarea, mientras que 1 conside6 que
cumplié con los criterios.

Tres profesores del grupo 2 calificaron a su tarea como completa de
acuerdo a los criterios, mientras que 2 consideraron necesitaba mas trabajo.
Cinco no llegaron a evaluar.

Tabla No. 44. Frecuencias para la escala Metacognitiva, evaluacion de la completud de criterios
Mod. 1 Pag. 11 3.2 la. actividad. Grupo 1

Grupo 1 | Grupo 2
FrecuenciaPorcentaje|

Médulo 1, Pag. 11, 3.2. [Tarea cumple con criterios (M) 4 6

“Hechos, conceptos y principios”[Tarea necesita trabajarse mas (MyR) 6 4

[Total 10 10

. . [Tarea cumple con criterios (M) 7 7

l\/‘l‘:\)/ldaupl)c;sléoP: ge;?ja?egz ' [Tarea necesita trabajarse mas (MyR) 3 3

[Total 10 10

[Tarea cumple con criterios (M) 3 5

Médulo 1, Pag. 29, 5.2. [Tarea necesita trabajarse mas (MyR) 5 5
“Mapas conceptuales” No contest6 2

[Total 10 10

[Tarea cumple con criterios (M) 1 3

Médulo 2, P4g. 45, 9.2. Tarea n’ecesita trabajarse mas (MyR) 3 2

No llegd 6 5

[Total 10 10
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3. Monitoreo y regulacion al confrontarse con problemas para realizar la tarea. Ocho

de los profesores del grupo 1, indicaron que se encontraron con problemas pero
tomaron medidas para solucionarlos. Dos profesores reportan haberse
encontrado con problemas, pero no tomaron ninguna medida para resolverlos.
Mientras que 8 de los profesores del grupo 2 también indicaron haberse
encontrado con problemas pero haberlos solucionado; uno no tomé medidas para
solucionar los problemas y otro tomé medidas pero no los solucion6.

Esto muestra que, cuando menos dos profesores en ambos grupos no estuvieron

utilizando estrategias autorregulatorias o las que usaron no les funcionaron.

Tabla No. 45. Aprendizaje Estratégico. Frecuencias para Metacognicion / monitoreo y
regulacién de problemas encontrados.

Grupo 1 | Grupo 2

FrecuencialFrecuencial

Identificé problemas pero no tomé medidas para 2 1
Modulo 1, P4g. 19, [solucionarlos
4.8. Identific6  problemas y tomé medidas parg 8 8
solucionarlos
Tomd medidas pero NO solucioné el problema 1
Total 10 10

4. Autoevaluacion (monitoreo) de la tarea realizada, en base a criterios del 0 al 3.

Ocho de los profesores del grupo 1, se evaluaron con dos y 2 profesores con tres
para la primera actividad de este tipo en el médulo 1. Para la segunda actividad,
5 profesores se evaluaron con dos, 3 con tres y dos no evaluaron.

En la primera actividad, 6 profesores del grupo 2 se evaluaron con 3, trescon 2y
uno con 1. Mientras que para la segunda actividad, 6 profesores se calificaron 3,

tres con 2 y 1 con uno, auto evaluandose mas alto que los profesores del grupo 1.

Tabla No. 46. Aprendizaje Estratégico. Frecuencias para Metacognicion / monitoreo de la
completud de criterios asignados a la evaluacion de una tarea.

Grupo 1 | Grupo 2
FrecuencialFrecuencia|

Posee errores y vacios conceptuales (1) 1

Médulo 1, Pag. 20,|Posee algunos errores en terminologia y algunos vacios 8 3

4.11. conceptuales (2)
Muestra entendimiento de conceptos y usa terminologial 2 6
adecuada (3)
Total 10 10
Realiz6 muchas conexiones erradas (1) 1
Identifica conceptos import. pero algunas conexiones 5 3
. . erradas (2)
ModuI051,1Pag. 29, Muestra entendimiento de conceptos y usa terminol 3 6
o adec (3)

No contestd 2
Total 10 10
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b.2.) Evaluacion del producto final del Moédulo 1 del Programa Aprendizaje
Estratégico.

La evaluacion de ejecucion sobre el producto final del Médulo 1 del Programa
Aprendizaje Estratégico, se realiz6 en tres modalidades: 1) autoevaluacion, 2) co
evaluacion y 3) por el facilitador, ateniéndose a los criterios establecidos para cada
producto esperado en cada modulo. Para el médulo 1, la redaccion del problema de
investigacion. Para el médulo 2, la redaccién de la solucién tentativa y la justificacién de
la investigacién y para el modulo 3, los objetivos y el disefio de la investigacion.

Debido a que los profesores del estudio solamente llegaron a realizar el
planteamiento del problema como producto a evaluar, se tienen solamente tres
calificaciones (auto evaluacion co evaluacion y del facilitador), para cada uno de los
criterios establecidos: pertinencia, resolucion, fundamentacién y calidad, con puntajes, en
todos los casos, que van del 0 al 3 y que corresponden respectivamente a: inaceptable
(0), necesita trabajarse (1), bueno (2) y excelente (3). Las co evaluaciones que se

presentan, son los promedios calculados.

Tabla No. 47. Calificaciones sobre la ejecucion de profesores del grupos experimental 1 (tratamiento
completo) en la redaccion del problema de investigacion (médulo 1) del Programa AE

Participantes  Auto evaluacion Comparieros Facilitador T
P R F Cc |P R F C P R F C

1 2 2 1 2 13 2 2 2 2 2 2 3 |2

2 2 2 2 2 12 2 1 1 1 1 2 2 |16

3 2 2 1 2 12 2 1 2 1 2 0 1 |15

4 3 2 2 2 12 2 2 2 2 2 0 0 |18

5 3 3 2 2 12 2 1 1 2 2 1 2 1.9

6 2 3 1 2 12 2 2 1 1 2 1 1 |16

7 2 2 1 2 12 2 1 1 2 2 0 1 |15

8 2 2 1 0 |2 3 2 2 3 2 2 0 (1.8

9 2 2 2 2 12 2 2 2 1 1 2 2 |18

10 2 2 2 2 12 2 2 2 3 3 2 3 |26
Total G 1 22122 |15|18]21|21|16|16]18|19|12]|15
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Tabla No. 48. Calificaciones sobre la ejecucion de profesores del grupos experimental 2 (tratamiento
incompleto) en la redaccién del problema de investigacién (médulo 1) del Programa AE

Participantes  Auto evaluacién Compaiieros Facilitador T
P/ R|F|C]J]P|R|F|C]JP|R|F]|C

11 2 1 3|2 212 |2 |2|2)2|1]1]2]19

12 2 2|1 3)12 |1 2|21 |1]2]2]18

13 2 1 3|2 |22 |3 |2|2]|3|3]|]2]2]23

14 2 1|2 2121|113 |2]2]2]18

15 3/ 33| 2122 |2|2)2]|2]1]2]21

16 2 | 3|2 | 33| 2]|2|3]|3]3]|2]3]26

17 3 /13| 2121|1232 ]1]1]18

18 2|1 ]1|3})3]|]2|1|2])3|2]|]1]|2]18

19 311|212 ]2 |2|2}|3|2]1]1]18

20 2 1|2 | 312 |2 |2|2])3]|2]|2]3]22
Total G2 [23[19/19(24]22|18 17| 2 26| 2 |15] 2
Total Gly2 24|22 |18]22|23|21[17[19]23|20/[14]18

Como se observa, los resultados totales entre grupos fueron muy similares en los
tres tipos de evaluacion. Los promedios de ambos grupos fueron como sigue:

v En auto evaluacion, el grupo No. 1 obtuvo 1.9 de promedio, mientras que
el grupo No. 2 obtuvo 2.15.

v En co evaluacion, el grupo No. 1 obtuvo 1.85 de promedio, mientras que el
grupo No. 2 obtuvo 2.

v" En la evaluacién del facilitador, el grupo No. 1 obtuvo un promedio de 1.6,
mientras que el grupo No. 2 obtuvo un 1.9.

El grupo No. 2 siempre present6 evaluaciones ligeramente més elevadas que el
grupo No. 1. Aungque ambos presentaron las calificaciones mas bajas en el criterio de
Fundamentacion, otorgadas por el facilitador.

En lo individual, el profesor No. 16 del grupo No. 2 fue el que presenté mejor
calificacion con un promedio de 2.6, mientras que los profesores que obtuvieron
calificaciones més bajas pertenecian al grupo No. 1 y son los niameros 3 y 7, con
promedios de 1.5, tal y como se aprecia en la tabla No. 47

Se realizd un seguimiento a las caracteristicas de dichos profesores y se observo
que el profesor No. 16 es el que presentd mejores niveles de autorregulacion en aquellas
subescalas unidireccionales, con un promedio de 92.86 puntos. Present6 una tendencia
hacia el Interés por el aprendizaje de tipo personal. Su Orientacién hacia la meta fue de
ejecucion y las Atribuciones que realizd fueron del éxito, aunque necesitoé trabajar en
estrategias que le ayudaran a incrementar sus niveles en esta subescala. Era todavia un

profesor e investigador novato, con una experiencia de 3 a 5 afios en ambas actividades.
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Tabla No. 49. Calificaciones individuales totales sobre la ejecucién de profesores en la redaccion del
problema de investigacion (médulo 1), grupos experimentales 1y 2

Participantes EVAL
Gpo. 1 Totales Individuales |TOT
P |R |F |C

1 2.33|2 1.67 |2.33 2

2 1.67 |1.67|1.67|1.67 1.6

3 1.67|2 |0.67|1.67 15

4 2.33|2 1.33]1.33 1.8

5 2.33(2.33/1.33|1.67 1.9

6 1.672.33/1.33[1.33 1.6

7 2 |2 ]0.67][1.33 15

8 2.33|2.33/1.67|0.67 1.8

9 1.67[1.67|2 2 1.8
10 2.33]2.33|2 [233 2.6

Participantes
Gpo. 2

11 2 2 1.67 |2 1.9
12 1.671.33/1.67(2.33 1.8
13 2333 [2 |2 2.3
14 2.33|1.33|1.67|1.67 1.8
15 2.33]2.33(2 |2 2.1
16 267(267|2 |3 2.6
17 2.67[1.33|1.67|1.67 1.8
18 2.67|1.67|1 [2.33 1.8
19 2.67|1.67|1.33|1.67 1.8
20 2.33|1.67|2 |2.67 2.2

b.3.) Descripcion de las escalas de evaluacién por los participantes al Programa de

Aprendizaje Estratégico.

Se disefiaron 8 escalas con 6 valores, para evaluar al taller de aprendizaje

estratégico; en ellas se solicitd la opinion de los participantes sobre varios elementos del

taller: instrucciones, material, textos, duracién y si consideraron de utilidad lo que

aprendieron en el taller.

En especifico se averiguo:

Duracioén del taller
Instrucciones del material
Textos incluidos

El taller fue

En relacion a practica docente
Tuve dificultades

Nogh~wdbE

a) material

Identifique dificultades si las tuvo

1 ¢ » 6
«—>

muy corto muy largo
confusas > claras
complejos <«——» faciles
del desagrado <«—— del agrado
inatil < » Util
frecuentemente <, nunca



b) instrucciones

c) investigadora
d) ambiente

e) compafieros

f) horario

g) otro (especifique)
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8. Aprendi algo valioso definitivamente no «—— definitivamente si

Los resultados de la validacion empirica son los siguientes:

Tabla No. 50. Resultados de las evaluaciones de los participantes al Taller Aprendizaje

Estratégico

Participantes 1 2 3 4 5 6 7 8
1 1 3 3 6 6 1 ab 6
2 2 5 3 6 6 4 b 6
3 1 5 3 6 6 3 a 6
4 1 5 5 6 6 3 b, f 6
5 4 4 3 6 6 1 abd 6
6 1 4 5 6 5 3 b, f 6
7 2 6 4 6 6 2 g 6
8 2 5 2 6 6 4 g 5
9 4 5 2 6 6 3 b, g 5
10 2 5 4 6 6 2 b 6
11 2 6 2 6 6 5 a 6
12 2 6 5 6 6 3 a 6
13 2 5 3 6 6 3 a,b 6
14 2 6 5 5 5 5 6
15 1 6 3 5 6 2 g 6
16 1 6 5 6 6 5 f,g 6
17 2 6 3 5 6 4 f 6
18 2 6 4 6 6 2 g 6
19 1 6 4 6 5 3 g 6
20 2 5 4 6 6 4 b 6
Resumen:
1) Duracion: @ 3 4 5 6

18 profesores lo evaluaron como muy corto (1y 2)
2 profesores lo evaluaron como adecuado (4)

2) Instrucciones:
17 profesores las evaluaron como claras (5 y 6)
3 profesores las evaluaron neutralmente (3 y 4)

3) Textos:

5 profesores los evaluaron como faciles (5)

12 profesores los evaluaron como adecuados (3 y 4)
3 profesores los evaluaron como complejos (2)

4) 20 profesores evaluaron al taller de su agrado
(17 con 6y 3 conb).

5) Los 20 profesores evaluaron al taller como util para
su préactica docente (18 con 6, dos con 5).

v

A

< >
1234@
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6) 6 profesores evaluaron que tuvieron dificultades a lo largo del taller (1 y 2).
11 de los profesores evaluaron tener dificultades a veces (3 y 4).
3 profesores nunca o casi nunca tuvieron dificultades (5 y 6)

« 2 (s D5

7) La frecuencia mas reportada en las dificultades se refiere a las instrucciones.

8) Los 20 profesores consideran que aprendieron algo valioso.

:1 2 3 4 m

c) Resultados de la validacion empirica del Programa Ensefianza Estratégica
c.1.) Evaluacion y analisis de los productos finales de los Médulos del Programa
Ensefianza Estratégica.

La ejecucion en el taller ensefianza estratégica, a diferencia del taller aprendizaje
estratégico, se evalu6 mediante la autoevaluacion de cada participante y del propio
facilitador, con una escala del 1 al 4, donde a mayor calificacion, mas completo y
consistente era el trabajo del profesor participante con los objetivos planteados para cada
madulo.

Para el moédulo 1, se evaluaba el examen diagnostico realizado, con las
necesidades detectadas en conocimientos y habilidades del aprendiz, para ingresar a la
materia.

Para el médulo 2, se evaluaba lo pertinente y claro de las preguntas que el
profesor realizaba en la ultima actividad del médulo y que le ayudarian a sus aprendices
a contextualizar la materia con la vida real y con los posibles problemas profesionales.

Para el médulo 3, se evaluaba la consistencia entre el producto o tarea final que
los profesores solicitaban a los aprendices, los subproductos o subtareas y el analisis
cognitivo de tareas, reflejados todos en el disefio de su metacurriculo de clase.

Y para el médulo 4, se evaluaba, si las actividades disefiadas por el profesor
fomentaban la autorregulacion, la automatizacion y el refinamiento.

Debido a que los profesores del estudio solamente realizaron los dos primeros
moédulos, la tabla No. 51, presenta sus correspondientes evaluaciones con el total

promediado, asi como las preguntas evaluativas.

[
»
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Tabla No. 51. Autoevaluacion de participantes al Médulo 1del Programa Ensefianza Estratégica

Participantes 1 2 3 4 5 6 7 Total
1 1 1 3 2 2 2 2 2
2 2 2 3 2 2 2 2 2
3 2 1 3 2 2 2 2 2
4 2 2 1 3 2 2 2 2
5 2 2 1 3 2 2 2 2
6 2 2 3 2 2 2 2 2
7 2 2 3 2 2 2 2 2
8 1 1 2 2 2 2 2 2
9 2 1 3 2 2 2 2 2
10 2 2 3 2 2 2 2 2
Definitivamente | En gran medida | En poca medida | Nada
4 3 2 1

Tabla No. 52. Evaluacién del facilitador a los participantes del Médulo 1del programa Ensefianza

Estratégica
Participantes 1 2 3 4 5 6 7 Total
1 1 1 1 1 2 2 2 1
2 2 2 2 2 2 2 2 2
3 2 1 1 2 2 2 2 1
4 2 2 1 2 2 2 2 1
5 2 2 1 2 2 1 1 1
6 2 2 2 2 2 2 2 2
7 2 2 2 2 2 2 2 2
8 1 1 2 2 2 2 2 1
9 2 1 2 2 2 2 2 1
10 2 2 2 2 2 2 2 2

1. ¢Evalla todas las necesidades en conocimientos que list6?
2. ¢Evalla todas las necesidades en habilidades que list6?

3. ¢Detecté méas conocimientos o habilidades al ir avanzando en el médulo, que haya
incorporado al examen diagndstico? (si su respuesta contempla los nimeros 2, 3 o 4,
vuelva a la actividad No. 2 e incluya las nuevas necesidades detectadas, con rojo al
finalizar esta evaluacion).

4. ¢las preguntas o actividades disefiadas en el examen diagnostico evaltan las
necesidades detectadas?

5. ¢Las respuestas o productos de sus aprendices al examen diagnostico le orientaran
para disefiar actividades remediales, si es el caso?

6. ¢Las preguntas, actividades o productos del examen diagnéstico le permitiran
apreciar las diferencias cualitativas entre aprendices?

7. ¢Llas preguntas, actividades o productos del examen diagndstico le permitiran
apreciar las diferencias cuantitativas entre aprendices?
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Tabla No. 53. Autoevaluacion de participantes al Modulo 2 del Programa Ensefianza Estratégica.

Participantes 4 3 2 1 Total
1 4 3 1 1 2
2 4 3 1 1 2
3 3 3 3 3 3
4 4 4 3 3 3
5 4 4 3 2 3
6 3 3 3 2 2
7 3 3 3 3 3
8 2 2 1 1 1
9 3 3 2 2 2
10 3 3 2 2 2

Definitivamente | En gran medida | En poca medida | Nada
4 3 2 1

Tabla No. 54. Evaluacion del facilitador a los participantes del Médulo 2, del programa Ensefianza
Estratégica

Total
2

Participantes

N[N [W NN W w|N|w|w
NP (RPN W w kRN
N I R
RIS

OO |IN|O | WIN|F-
WINININININININ(A|W| A~

10 4 3 3 3
1. ¢Ha identificado dentro del curso los conocimientos suficientes para que sus
aprendices relacionen la materia con la vida cotidiana?

2. ¢Ha identificado los conocimientos suficientes para que sus aprendices relacionen la
materia con problemas profesionales?

3. ¢Sus preguntas estan formuladas para que pueda identificar dificultades potenciales
en sus aprendices y poder realizar recomendaciones para superarlas?

4. ¢Sus preguntas fomentan el enlace de lo ya conocido con lo que desea que aprendan
sus aprendices?

c.2.) Descripcién de las escalas de evaluacion de los participantes al Programa de
Ensefianza Estratégica.

Al igual que para el taller aprendizaje estratégico, se disefiaron 9 escalas con 6
valores, para evaluar al taller de ensefianza estratégica; en ellas se solicitd la opinion
sobre varios elementos del taller como: instrucciones, material, textos, duracion y si
consideran de utilidad lo que aprendieron en el taller.

En especifico se averiguo:



Duracion del taller

Instrucciones del material

Textos incluidos
Textos incluidos
El taller fue

N~ LNE

a.
b.

C.
d.
e
f.

g.

material
instrucciones
investigadora
ambiente
compafieros
horario

otro (especifique)

9. Aprendi algo valioso
Los resultados fueron los siguientes:

Tabla No. 55.

Estratégico

En relacion a practica docente
Tuve dificultades
Identifique dificultades si las tuvo

muy corto —
confusas —
aburridos —>
complejos «—>
del desagrado <+—»
atil | |
frecuentemente «—>
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muy largo
claras
interesantes
faciles

del agrado
inatil

nunca

definitivamente no «— definitivamente si

Resultados de las evaluaciones de los participantes al Taller Aprendizaje

1/2[3|4]5|6[7]8 9
Participantes
1 1|/5|4]4[1[1]4]|g 6
2 2|5]/6[(3[1]1]3 6
3 1(5]|6|5]|1]1]|5]f 6
4 1/6|6[5]1[1]5 6
5 314|6[|4|1]|1|4]ab 6
6 1/2|6|5[2]4]|4]abf |5
7 2|6|/6[4]1]1]3]a 6
8 1/6]6[5]|1]1]2]g9g 6
9 1|(5]|5|5]|2]1]4]9g 6
10 2|6|5]4|1]1|4]b 6
Resumen:
1) Duracion: @

9 profesores lo evaluaron como muy corto (1y 2)
1 profesores lo evaluaron como adecuado (3)

2) Instrucciones:

8 profesores las evaluaron como claras (5 y 6)

1 profesor evalué neutralmente (4)

1 profesor evalué como confusas (2)

3) Textos:

9 profesores los evaluaron como interesantes (5 y 6)

1 profesor los evalu6 como adecuados (4)

4) Textos:

5 profesores los evaluaron como faciles (5)

5 profesores los evaluaron como adecuados (3 y 4)

5) Los 10 profesores evaluaron como de su agrado al taller.

1 2
di u'
1 2 4 O:
1 2 4 5 6 o
< 2 4 5

<

v



6) 9 profesores evaluaron al taller como util para su practica docente y 1 como neutral.

< 2 3 4 5

6

D N4
7) 1 profesor evalGa que tuvo dificultades a lo largo del taller (2).
7 de los profesores evaluaron tener dificultades a veces (3y 4)

2 de los profesores no tuvieron dificultades nunca (5)
2 (3 _aN s

v

< \/
8) La frecuencia mas reportada en las dificultades se refiere al material, las instrucciones
y otra dificultad.

9) Los 10 profesores consideran que aprendieron algo valioso.
< 2 3 4 5

v

6
D /



Capitulo VI

Discusion

En este capitulo se discuten los resultados de los estudios de validacion
empirica, tanto para el Instrumento utilizado (Escala Autorregulatoria), como para los
Programas de intervencion disefiados (Aprendizaje y Ensefianza Estratégicos), los que
conjuntamente, posibilitaron la contestacion a las preguntas de investigacion
planteadas en el capitulo IV.

También se presentan observaciones y descripciones de tipo cualitativo que se
observaron durante el desarrollo de las intervenciones y que se relacionan
directamente con la interfase autorregulatoria.

La primera pregunta de investigacion indagaba sobre si las habilidades
autorregulatorias, evaluadas mediante la Escala Autorregulatoria, relacionadas con el
disefio de investigacion de los docentes universitarios, se modificarian una vez que
estos fueran sometidos a los Programas de intervencion en Aprendizaje Estratégico y
Ensefianza Estratégica.

Los resultados de esta pregunta se relacionan con los arreglos experimentales
del disefio de investigacion.

Utilizando el estadistico z, los resultados comparativos entre grupos
experimentales no arrojaron diferencias significativas entre la pre prueba y la
posprueba, por lo que se concluydé que los programas de intervencion no modificaron
sustancialmente los niveles autorregulatorios de los docentes del mismo grupo. Tanto
el tamafio de los grupos experimentales, como las caracteristicas de los participantes
en cada grupo pudieron ser razones para que las diferencias no fueran significativas.
No obstante, utilizando estadisticos no paramétricos para grupos no relacionados, la
comparacion entre las entradas de los grupos experimentales y grupos experimentales
versus grupo control, si arrojaron diferencias significativas en ciertas subescalas.

Aqui se analizan las implicaciones de las diferencias en cada arreglo
experimental y cada subescala mas diferenciada.

1) Diferencia entre la entrada y la salida del Grupo 1 (tratamiento completo).

El mayor incremento en puntajes (13) de salida en este grupo se presento en la
subescala Atribuciones del éxito y del fracaso en el criterio de “Frecuencia,” lo que
indicé que los docentes de este grupo, una vez realizadas las tareas de los
Programas, tendieron a considerarlas éxitos.

Por su parte, los puntajes mas decrementados (4) en el grupo No. 1 se
presentaron en la subescala de Auto administracién, en los criterios de

“Facilidad/Dificultad” y “Calidad de los resultados.”
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No obstante la diferencia fue minima, la explicacion posiblemente esté
relacionada con el hecho de que los profesores del grupo experimental No. 1, a
diferencia del grupo experimental No. 2, trabajaron tanto con el material de
Aprendizaje Estratégico, como con el de Ensefianza Estratégica, los que demandaron
realizar diferentes tipos de tareas desde diferentes perspectivas, uno como aprendiz,
el otro como ensefiante.

La subescala Interés hacia el aprendizaje obtuvo un incremento en la salida en
los tres criterios y en los dos grupos, lo que representa que conforme los docentes
realizaron las tareas, las fueron considerando mas agradables y de mayor utilidad;
este interés se relaciona con incremento en el aprendizaje, con perseverar en la tarea
aungue se perciba dificil y con mayor esfuerzo invertido.

2) Diferencia entre la entrada y la salida del Grupo 2 (tratamiento incompleto).

El mayor incremento en las evaluaciones de salida (15 puntos) para el grupo
No.2 se presentd en la subescala Auto administracion en el criterio de “Frecuencia,” lo
que muestra que los profesores del grupo No. 2, después de ser sometidos a los
programas de intervencion, utilizaron mas frecuentemente estrategias
autorregulatorias que les ayudaron a auto administrarse, no se les dificultdé hacerlo y
obtuvieron resultados que evaluaron con calidad.

El mayor decremento en el grupo No. 2 fue minimo (5 puntos) y se present6 en
la subescala de Auto eficacia, en el criterio de “Facilidad/Dificultad” lo que puede
mostrar que los docentes, una vez que realizaron las actividades del Programa de
intervencion, se les dificulté auto percibirse con los mismos niveles de auto eficacia
qgue al inicio. Este decremento en la auto evaluacion de la auto percepcion de auto
eficacia, es consistente con el decremento que también se presenté en la auto
evaluacion de ejecucion en el Programa de Aprendizaje Estratégico (promedios de los
grupos experimentales), apoyando la explicacion que las tareas realizadas
demandaron trabajo cognitivo complejo por lo que los aprendices intentaron regular la
motivacion y el afecto una vez que comenzaron a realizar la tarea, realizando juicios
de auto eficacia para adaptarse, ajustarse y regularse activamente (Bandura, 1997).
Estos juicios tienen consecuencias en el afecto, el esfuerzo y la persistencia, ya que si
los aprendices consideran a la tarea interesante o importante para el logro de sus
metas, se involucraran mas en ella y se reflejara en aquellos reactivos y ejecuciones
relacionados con la subescala de Interés hacia el aprendizaje, la que se acaba de
analizar y es congruente con esta interpretacion.

3) Diferencia entre las entradas de Grupos Experimentales y las salidas de

Grupos Experimentales.
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De acuerdo al analisis estadistico realizado y presentado en el capitulo de
Resultados, las diferencias en los diferentes arreglos del disefio de la investigacion,
para los dos grupos experimentales, no fueron significativas.

Las escalas mas diferenciadas entre grupos experimentales fueron primero, la
de Orientacion hacia la meta (12 puntos), donde el grupo No. 2 se valora mas
orientado hacia la ejecucién que el grupo No. 1, posiblemente por tener profesores con
mas experiencia en la investigacion quienes se preocuparon mas por sobresalir en su
trabajo investigativo que los novatos del grupo 1, quienes reconocieron su falta de
pericia y, sus estrategias autorregulatorias en esta subescala, tendieron mas al
aprendizaje per se. Cabe mencionar que los estudios con estudiantes universitarios
demuestran que el acercamiento a las metas de dominio se relacionan mas
positivamente con sus intentos por administrar su tiempo y esfuerzo (Pintrich, 1989;
Pintrich & Garcia, 1991; Pintrich, Marx & Boyle, 1993), lo que pudo suceder con este
grupo de profesores y se reflejo en una auto evaluacion mas critica en la subescala de
Auto administracion, como se describid anteriormente.

La siguiente subescala mas diferenciada entre grupos es la de Auto eficacia
(11 puntos), donde el grupo No. 2, presentd niveles mas altos de autorregulacién, una
vez mas, posiblemente por el nivel de pericia de los profesores que lo conformaron.

El grupo No. 2 obtuvo ligeramente mejores niveles autorregulatorios que el
grupo No. 1, salvo en la subescala de Auto administracion, aunque la diferencia fue
minima.

4) Diferencia en las entradas de Grupos Experimentales.

Esta evaluacion ofrecié informacion sobre el nivel de autorregulacion en los
docentes universitarios previo a las intervenciones. La mayor diferencia (21 puntos)
en las puntuaciones de entrada entre los grupos experimentales se presentd en la
subescala Orientacion a la meta, en el criterio de “Facilidad/Dificultad,” la que
analizada con el estadistico U de Mann-Whitney arrojé diferencias significativas. La
interpretacion de estos datos mostrd que el grupo No. 2 desde el inicio, presenté una
marcada orientacion hacia la meta de ejecucion; posiblemente influenciado por el nivel
de experiencia de los docentes. La segunda subescala mas diferenciada fue la de
Auto eficacia, la que present6 diferencias en los tres criterios, afectando a toda la
subescala, arrojando diferencias significativas también y colocando al grupo No. 2
desde el inicio, con una mejor auto percepcion de auto eficacia que el grupo No. 1.

5) Diferencia en las salidas de Grupos Experimentales.

La evaluacion de salida continué con la misma tendencia que la de entrada, en

la subescala Orientacion a la meta y en el criterio de “Facilidad/Dificultad.” Pero el

grupo No. 2, no obstante continué con la tendencia de orientacion hacia la meta de
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ejecucion, modificé ligeramente su puntaje arrojando solamente 16 puntos de
diferencia, lo que impacto en la significatividad estadistica. La subescala Auto eficacia
redujo ligeramente su diferencia intergrupal de entrada debido a que los docentes del
grupo No. 2 se auto evaluaron con menores puntajes en la salida, mientras que los
docentes del grupo No. 1, elevaron un poco su auto percepciéon de auto eficacia. Es
decir que, después de haber sido sometidos a los Programas de Intervencién, el grupo
No. 2, que originalmente se habia auto evaluado mas eficaz que el grupo No. 1, redujo
su auto valoracion y lo inverso sucedio con el grupo No. 1. La relacion existente entre
la orientaciéon hacia una meta de ejecucion y las percepciones elevadas que se tienen
de la propia auto eficacia para realizar la tarea, se vieron claramente representadas en
estos ajustes en los puntajes del grupo No. 2.

6) Diferencia entre las salidas del Grupo 1 (tratamiento completo) y el Grupo 3

(control).

El mayor incremento entre los grupos experimentales con el grupo control
arrojé diferencias significativas calculadas con el estadistico U de Mann-Whitney. En
especifico, las mediciones de salida mas diferenciadas entre los grupos 1 (tratamiento
completo) y 3 (control), se dieron en la subescala de Orientacion a la meta, en el
criterio de “Facilidad/Dificultad.” EI grupo control (al igual que el grupo experimental
No. 2) se orienté mas facilmente hacia la meta de ejecucion y en el supuesto que esto
se pueda explicar por la experiencia de los docentes, los participantes del grupo
control tienen mas tiempo siendo profesores de materias relacionadas con la
investigacion y realizando investigacién. Por su parte, el grupo experimental No. 1
mantiene la tendencia a la orientacion hacia la meta de aprendizaje, la que inclusive se
incremento ligeramente después de haber sido sometido a las intervenciones.

7) Diferencias entre las salidas del Grupo 2 (tratamiento incompleto) y el Grupo 3,

(control).

Los puntajes de salida entre el grupo experimental No. 2 y el grupo control, fueron
significativamente diferentes en las subescalas Atribucion del éxito o fracaso, en el
criterio “Calidad de los resultados” y Autoadministracion en el criterio “Frecuencia.” El
grupo control tendié a realizar atribuciones del fracaso cuando evalué la calidad de los
resultados, mientras que el experimental, en el mismo criterio, tendié a atribuir el éxito.
Habr& que recordar que el grupo control no pudo evaluar dichos fracasos con tareas
especificas y objetivas, relacionadas con los Programas de Intervencion, como lo hizo
el grupo experimental No. 2, por lo que la evaluacion se refirio a la calidad en los
resultados de otros productos realizados en diferentes momentos y contextos. Estas
diferencias fueron congruentes con los niveles de auto eficacia percibidos en ambos

grupos, los que, no obstante no arrojar diferencias significativas, se observd que el
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grupo No. 2 fue el mejor evaluado (83.5) que el grupo control (73.2). Los niveles de
autoeficacia del grupo experimental No. 2 casi no se modificaron antes (84.6) y
después de las intervenciones.

En lo que se refiere a Autoadministracion, el grupo control se auto evalué con
menor puntaje que el grupo experimental No. 2, lo que puede ser atribuible a que al no
ser sometido a las intervenciones, los docentes de este grupo no realizaron ajustes
autorregulatorios que les evidencie sus estrategias de autoadministracion.

8) Diferencias entre las salidas de ambos Grupos Experimentales y el Grupo

control.

En el escenario de salida de los grupos experimentales, comparados con el
grupo control, se obtuvo un ligero repunte en niveles autorregulatorios de los primeros,
en las escalas de tipo unidireccional (Auto eficacia, Autoadministracion, Materiales y
Metacognicién); utilizando el estadistico H de Kruskall-Wallis se establecié que dichas
diferencias no fueron significativas La subescala de Orientacién a la meta del grupo
control mostré la misma orientacion hacia la ejecuciéon que el grupo experimental No.
2. Respecto a los resultados de esta subescala, es importante recordar que de
acuerdo al Modelo de Orientacion a la Meta, la orientacién hacia metas de ejecucion
no tiene porqué estar relacionada negativamente con la conducta autorregulatoria
cognitiva. Dweck y Legget (1988), asumen que este tipo de metas pueden ser
moderadas por las creencias de auto eficacia, tal y como sucede con el grupo No. 2;
es decir que, si los aprendices tienen altas percepciones de su competencia para
realizar una tarea, entonces las metas de ejecucion no deben ser detrimentales para la
cognicion, la motivacion y el logro.

Los grupos experimentales aumentaron su puntaje en la subescala
Autoadministracion, separandose del grupo control, sucediendo lo mismo en la
subescala Metacognicién, lo que pudo deberse a un trabajo de autorregulacién en
estas areas como resultado del trabajo con las intervenciones.

En resumen, los resultados de las evaluaciones de salida de cada uno de los
grupos experimentales de forma individual, mostraron diferencias significativas en la
subescalas autorregulatorias (lo que no sucede cuando a los dos grupos
experimentales se les trata como un solo grupo experimental, para efecto de
comparacion con el control), en comparacion con los resultados contra el grupo
control, lo que sugiri6 modificaciones o adaptaciones de tipo autorregulatorio en los
docentes de los grupos experimentales, después de ser sometidos a los Programas de
Intervencion.

Contestando a la pregunta de investigacion formulada, se concluyé que

solamente se observaron diferencias significativas en ciertas subescalas y cuando se
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analizaron los resultados de grupos experimentales en lo individual, contra el grupo
control. Entre grupos experimentales, aunque existieron diferencias que sugieren
adaptaciones de tipo autorregulatorias, no fueron significativas.

La segunda pregunta de investigacion indagaba sobre las adaptaciones
autorregulatorias que realizaron los docentes al ejecutar las tareas disefiadas en el
Programa de Aprendizaje Estratégico. Esta pregunta se relacioné directamente con el
disefio y validacion de la interfase autorregulatoria planteada y, debido a las
caracteristicas conceptuales de los elementos que constituyen el término
autorregulacion, se reporté la cualidad con la que los docentes de los grupos
experimentales se adaptaron a las tareas demandadas.

Programa Aprendizaje Estratégico.

El programa fue disefiado para obtener evaluaciones autorregulatorias a lo
largo del mismo, las que se disefiaron con base en los modelos de Orientacion a la
Meta en Aprendizaje Autorregulado, Aprendizaje Adaptable e Integral de Ensefianza y
Aprendizaje Estratégicos. También se evalu6 el producto final al término de cada uno
de los tres mddulos, de acuerdo a criterios establecidos que iban del 0 al 3 y que
correspondieron respectivamente a: Inaceptable, Necesita mejorarse, Bueno y
Excelente. Estas evaluaciones se realizaron de tres formas: auto evaluaciéon, co
evaluacién y evaluacién del facilitador, aplicando los conceptos en instruccion
cognitiva. Todos los profesores participantes terminaron el médulo No. 1 y ninguno
termin6 el médulo 2 que solicitaba la solucion tentativa al problema de investigacion y
la justificacion de la investigacion.

Los docentes del grupo No. 1 mostraron problemas en la forma en que
organizan y estructuran su conocimiento, reflejandose en la elaboracion de la
evaluacion diagnéstica que les tomo tres sesiones poderla terminar; no asi los
docentes del grupo No. 2 a quienes les tomé una sesion realizarla. Estas diferencias
se atribuyeron al nivel de experiencia que tuvieron los profesores de los diferentes
grupos experimentales, ya que los docentes del grupo No. 1 tienen menos afos
impartiendo clases relacionadas con el método y la investigacion y realizando
investigacion, a diferencia de los docentes del grupo No. 2.

Al intentar explicar el largo periodo de tiempo que utilizaron los docentes para
realizar las tareas del modulo 1 del Programa Aprendizaje Estratégico (consistia en 3
mébdulos), se tienen dos posibles explicaciones; la primera fue la constante
manifestacion de conductas autorregulatorias cuando contestaban precisamente, a los
cuestionamientos autorregulatorios, oblighndose, no solamente a regresar a

actividades ya realizadas, sino a perfeccionarlas o afinarlas para cumplir con los
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criterios de evaluacidbn mas exigentes; esto muestra una preocupacion en obtener
mejores evaluaciones, es decir una orientacion hacia la meta de ejecucion.

La segunda posible explicacion, se refiere a las demandas cognitivas
que requirieron las actividades por realizar. Las opiniones de los docentes
coincidieron al expresar que las actividades, no obstante no requerir de conocimientos
profundos o extensos sobre los contenidos, demandaron atencion y concentracion;
revision constante y consistencia y congruencia a lo largo de su realizacién. Esta
dificultad encontrada por los docentes se vio reflejada en las autovaloraciones
autorregulatorias de autoeficacia, las que fueron en decremento mientras mas se
avanzaba en las actividades del modulo 1 (en la escala del 1 al 4, rangos desde 2.9 al
inicio hasta 2.3 al final). El trabajo, no obstante lento y recursivo, probablemente llevé
a los profesores a que evaluaran como éxitos la realizacién de las tareas; es decir, con
niveles de autoeficacia no muy elevados, pero con logro de éxitos atribuibles a su
dedicacion, la mayoria de las veces.

Estos elementos inquietaron a algunos docentes en ambos grupos
experimentales y lo expresaron al final de las sesiones o al acudir personalmente al
facilitador para comentar sobre el taller. Este estado de animo afectd el desempefio
de los docentes que lo experimentaron, ya que comenzaron a comparar sus avances
con los de los compafieros mas habiles y preocuparse por su rezago.

Se observd que algunos participantes no leian las instrucciones con
detenimiento y por ello realizaron mas de lo que solicitaba la actividad, percatdndose
de ello cuando llegaban a otra que pedia lo ya habian hecho inoportunamente.
Apoyando esta observacion, en la escala evaluatoria del taller aplicada al final de cada
Programa, la gran mayoria de los profesores reporté haber tenido dificultades con las
instrucciones al no leerlas con detenimiento. Se recomienda resaltar las instrucciones
e incluir preguntas aclaratorias para verificar si se han entendido bien las
instrucciones.

Considerando que el interés por el aprendizaje se evalué del 1 al 4, los
docentes se mostraron interesados por aprender, autoevaluandose siempre en el nivel
3 (fluctuaciones entre 3.2 y 3.7). De acuerdo a Linnenbrinck y Pintrich (2002), El
interés por el aprendizaje se refleja en las valoraciones sobre la utilidad que las tareas
realizadas tienen para los aprendices y se averiguan preguntando sobre el agrado que
se experimenta al realizarlas o, el tiempo que le dedican a su realizacion. El interés
de los docentes se vio también corroborado en las escalas de evaluacion final al taller,
en donde todos los participantes de los grupos experimentales consideraron “haber

aprendido algo valioso”.
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Una de las estrategias para el control y regulacion conductual, es la busqueda
de ayuda y se asocia con los buenos estudiantes y buenos autorreguladores, en
aquellos casos en los que éstos saben cuando, por qué y a quién pedir ayuda; de lo
contrario se puede volver una estrategia dependiente para los que estdn buscando
respuestas correctas sin invertir mucho trabajo o, para quienes desean completar la
tarea rapidamente aunque sin mucha comprension.

Los docentes del grupo No. 2 buscaron menos ayuda que los docentes del
grupo No. 1. Y con respecto al tiempo de estudio, el grupo No. 1 le dedicé mas tiempo
al estudio que el grupo No. 2. A lo largo de este estudio se han realizado supuestos
sobre la influencia y relacion del nivel de pericia en investigaciéon de los docentes
universitarios, con varios conceptos autorregulatorios. La utilizacion de esta estrategia
autorregulatoria no es la excepcion, pues se cree que los niveles de pericia de los
docentes se relacionaron directamente con la blusqueda de ayuda, lo que no
necesariamente muestra mejores niveles autorregulatorios. No obstante, mas
investigacion se debera realizar al respecto para determinar si existe una relaciéon
directa entre estos supuestos y los resultados obtenidos.

De acuerdo al modelo de Orientacion a la Meta, la regulacién de la cognicion
se realiza con tres tipos de planeacion y activacién cognitiva: 1) establecimiento de
metas; 2) activacién del conocimiento de contenido previo y relevante y 3) activacion
del conocimiento metacognitivo; este elemento final se traduce en la utilizacion de
estrategias metacognitivas; en esta investigaciéon se manejaron dos bloques para su
identificacion: planeacién en uno y monitoreo y regulacion, en el otro. Las estrategias
de planeacién metacognitiva se organizaron en 1) planeacion de metas y sus
consecuentes acciones para lograrlas y 2) la revisibn previa que hicieron los
aprendices de las actividades por realizar.

La regulacion de la cognicidn se averigu6 y analizé con base a su presencia o
ausencia en el momento en que el aprendiz realizaba las tareas; es decir, al momento
en que decidié usar, no usar o cambiar de estrategia. Debido a que el juicio y
monitoreo metacognitivo fueron mas dindmicos y orientados al proceso, reflejaron
consciencia metacognitiva y actividades metacognitivas en las que los sujetos se
involucraron al realizar una tarea (Pintrich, 2000).

A su vez, el control y el monitoreo metacognitivo son concebidos como dos
procesos separados y se asume que son dependientes el uno del otro; por ello, las
estrategias metacognitivas de planeacion se relacionan y complementan con las
estrategias metacognitivas de regulacion y monitoreo.

La discusion de los elementos metacognitivos se organizd primeramente

alrededor de las metas y posteriormente alrededor de la tarea.
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Una vez mas, se pensé que la experiencia entre los docentes de los grupos
experimentales habia sido determinante para la planeacion de metas consistentes con
las acciones para lograrlas, pero solamente un profesor de los cuatro del grupo No. 1
que incurrieron en inconsistencias tiene poca experiencia como docente (de 1 a 3
anos) y ninguno de los docentes — investigadores que presentaron inconsistencias en
su planeacion de metas tiene menos de 3 afios realizando investigacion. Esto da pie a
concluir que el nivel de experiencia, no necesariamente se relaciona con el
establecimiento de metas y claridad para lograrlas, es decir la consciencia
metacognitiva no se asocia con la experiencia o pericia de los docentes. Los 10
participantes del grupo No. 2 planearon metas y acciones consistentes para lograrlas.
Asimismo, nueve de los diez docentes del grupo No. 1 revisaron las actividades por
realizar de forma exhaustiva, mientras que solamente seis de los diez docentes del
grupo No. 2 lo hicieron exhaustivamente.

El modelo de Aprendizaje Adaptable, retoma la definicibn de Zimmerman y
Schunk (1989) sobre aprendizaje autorregulado: pensamientos, sentimientos y
acciones auto generados por el estudiante, sistematicamente orientados al logro de
metas; lo que implica que a los estudiantes les es permitido trabajar en contextos

donde generen sus propios episodios de aprendizaje, de acuerdo a sus propias metas.

Ademas considera a estos episodios de aprendizaje como una situacién en la cual la
persona es invitada, entrenada y encauzada a presentar conductas de aprendizaje,
dirigidas a metas. Las conductas de aprendizaje se desarrollaran hasta que: 1) la
meta de aprendizaje es lograda, 2) la meta de aprendizaje es lograda sélo
parcialmente, 3) la meta de aprendizaje se revalora como inalcanzable, no atractiva o
irrelevante, o 4) otra meta se vuelve mas importante.

En las autovaloraciones autorregulatorias de ejecucién del Programa
Aprendizaje Estratégico, el monitoreo y regulacion de metas evalué el episodio de
aprendizaje de los docentes — aprendices y se pudo observar que del grupo No. 1,
nueve de los 10 profesores consideraron haber logrado sus metas parcialmente al
término del médulo 1, contra 3 de los 10 profesores del grupo No. 2. Seis profesores
de este ultimo grupo, consideraron haber logrado sus metas cabalmente.

El que 11 de veinte docentes hayan evaluado sus metas como parcialmente
logradas brind6é a su episodio de aprendizaje una interpretacion distinta e individual,
pues cada uno de ellos pudo adoptar patrones de accién diversos, que dependieron de
la percepcion que tuvieron sobre su capacidad de seleccion frente a las alternativas
estratégicas. Aquellos aprendices que han desarrollado esta percepcion, tienen
ventajas sobre los que no, pues pueden reiniciar su episodio de aprendizaje

autorregulada y auto dirigidamente.
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Se infiere que ambos grupos mantuvieron el esfuerzo para lograr sus metas
precisamente desde diferentes alternativas pues, mientras el grupo No. 1 estuvo
orientado mayoritariamente hacia las metas de dominio, el grupo No. 2 lo estuvo hacia
las metas de ejecucién, con una elevada auto percepcion en el logro de sus metas.

En el andlisis final del logro de metas y su relacion con la promocién de
episodios de aprendizaje, se observd que el monitoreo de la identificacion y en su
caso, solucion de problemas al realizar la tarea, en el grupo No. 1, nueve de los
docentes identificaron problemas y 6 de ellos los solucionaron, mientras que 3 no
lograron solucionarlos y motivo la ausencia del logro de sus metas.

En cambio, en el grupo No. 2, solamente dos profesores tuvieron problemas
que no lograron resolver, 5 los resolvieron y 2 nunca tuvieron problemas; uno de ellos,
docente con mas de 10 afios de experiencia, lo que puede sugerir, de nueva cuenta,
que este tipo de habilidades autorregulatorias no se desarrolla necesariamente con la
experiencia o el nivel de pericia en el manejo de contenidos o tematicas.

En lo que se refiere al monitoreo y regulacion de las tareas realizadas, las
puntuaciones entre grupos variaron ,obedeciendo a las caracteristicas de cada una de
ellas, pero en lo general el grupo No. 2 evalué que sus tareas, cumplian mas
frecuentemente con los criterios establecidos que el grupo No. 1.

Cabe hacer notar que, al evaluar la identificacion de problemas al realizar las
tareas y su capacidad para solucionarlos, 16 de veinte profesores en total, reportaron
haberlos tenido pero tomaron medidas para solucionarlos. Tres identificaron
problemas pero no tomaron medidas para solucionarlos y, uno identific6 problemas,
pero no los solucion6. Esto muestra que 17 profesores realizaron adaptaciones
dirigidas a autorregularse y lo lograron; uno de ellos utilizé estrategias
autorregulatorias pero no le funcionaron y tres profesores utilizaron ninguna estrategia

autorregulatoria.



Capitulo VI

Conclusiones

La presente investigacion se fundamenté en el cognoscitivismo, en especifico
en el concepto de aprendizaje autorregulado en el contexto de la instruccién cognitiva
y contesté preguntas formuladas sobre el desarrollo y utilizacion de habilidades
autorregulatorias por docentes universitarios mediante una interfase autorregulatoria
que fue disefiada para validar la evidencia obtenida. Los supuestos iniciales incluian
a) que los profesores universitarios, por su preparacion profesional mas no docente,
desconocian procesos que fomentan el aprendizaje eficaz y que involucran la
utilizacion de estrategias de aprendizaje; b) que poseian cierto nivel de autorregulacion
y por ende, manejo de estrategias de aprendizaje, lo que se manifestaria en la propia
interfase, realizando adaptaciones al trabajar como aprendices con el modelo de
Aprendizaje Estratégico y ¢) que haciendo manifiestos o conscientes estos procesos
autorregulatorios, se fomentaria la promocién de episodios de aprendizaje mediante el
disefio del curriculo y metacurriculo para su salén de clases, utilizando el modelo de
Ensefianza Estratégica.

El trabajo metodoldgico consistié en evaluar las habilidades autorregulatorias
de los docentes universitarios mediante 1) el disefio y validacion de una Escala
Autorregulatoria, para determinar el conocimiento de tipo declarativo en cuestion de
autorregulacion al realizar tareas relacionadas con la investigacion, antes y después
de las intervenciones y estar en posibilidad de evidenciar si hubo cambios y en qué
consistieron después de la interfase autorregulatoria y 2) el disefio y validacion de
Programas de intervencién en Aprendizaje y Enseflanza Estratégicas, para valorar no
solamente el conocimiento de tipo procedimental autorregulatorio al ejecutar tareas
relacionadas con la investigacion, en un Programa de Aprendizaje Estratégico, sino
para también determinar cuales habian sido los ajustes y adaptaciones de los
docentes al ejecutar tareas relacionadas con la investigacion.

En general, los resultados no arrojaron diferencias significativas en las
autovaloraciones autorregulatorias de los docentes, antes y después de ser sometidos
a las intervenciones, aunque en algunas subescalas si hubo diferencias significativas
en las auto valoraciones entre grupos experimentales y control, utilizando estadisticos
no paramétricos, como la U de Mann-Whitney,.

Los niveles de confiabilidad de los estudios de validacion tanto para la Escala
Autorregulatoria (alfa = 0.8153), como para los Programas de Intervencion (validaciéon

por jueces y W de Kendall) fueron aceptables.
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Los contenidos de los reactivos de la Escala y de las actividades de los
Programas de Intervencion estuvieron relacionados con tareas, establecimiento de
metas y planificacion de una investigacion o con la utilizacion del método en una
investigacion. Al respecto, después de revisar la literatura relacionada se concluy6
que los estudios sobre habilidades para la investigacién son relativamente pocos y no
existe un modelo instruccional especifico, ya que se trabaja con el desarrollo de
habilidades y contenidos complejos y en contextos que, dependiendo de la perspectiva
de cada investigador, pueden llegar a ser inclusive ilégicos y cadticos pues la
investigacion no es un proceso lineal, con un principio y fin definidos, sino mas bien es
un proceso recursivo, inacabable, creativo y en algunos casos, que arroja resultados
contradictorios y disonantes.

Es importante sefialar entonces, que el trabajo realizado no intenté determinar
un nivel de eficacia de los participantes como investigadores o docentes; el trabajo
desarrollado por ellos, si bien puede ser analizado para determinarlo, requeriria un
analisis distinto para llegar a conclusiones al respecto.

Lo que se averigué mediante sus auto valoraciones y su ejecucion, fue la
evaluacién de sus habilidades autorregulatorias y la forma en que las adecuan al
realizar tareas relacionadas con la investigacién; por ello, se considerd de utilidad
distinguir entre los dos tipos de autorregulacibn que se evaluaron en esta
investigacion. Al utilizar la Escala Autorregulatoria se averigué sobre el conocimiento
autorregulatorio declarativo del profesor. Este conocimiento es sobre el qué de la
cognicién, el qué de los afectos y el qué del contexto y, apegandose al modelo de
Aprendizaje Autorregulado, también incluye el conocimiento sobre distintos tipos de
estrategias cognitivas, motivacionales y de auto administracion que pueden ser
utilizadas en el aprendizaje estratégico.

Por su parte, al evaluar las ejecuciones a lo largo del Programa de Aprendizaje
Estratégico, se trabaj6 con el conocimiento autorregulatorio procedimental y
condicional; es decir, el coOmo ejecutar utilizando estrategias efectivamente y el
cuando y por qué usarlas, respectivamente. El conocimiento procedimental es
importante para el uso flexible y adaptable de las diversas estrategias
autorregulatorias, esto es, para el funcionamiento en la interfase autorregulatoria que
se disefid en este estudio y donde se pudo observar y detectar, tanto en aquellos
profesores que presentaron buena estructuracion y organizacién de sus conocimientos
y que obtuvieron mejores evaluaciones en la Escala y en la ejecucion de la
intervencion; como en los profesores que, aun sin tener una adecuada estructuracion y
organizacion del conocimiento, utilizaron estrategias de aprendizaje autorregulatorias,

algunos mas exitosamente que otros.
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Efectivamente, los resultados mostraron que los profesores presentaron ciertos
problemas en el manejo de su conocimiento procedimental y condicional
autorregulatorios, pues no obstante obtuvieron puntajes promedio e inclusive mas
elevados que el promedio en la Escala, al momento de ejecutar y percatarse de las
demandas que la tarea exigio, la utilizacion de sus estrategias autorregulatorias no fue
la mas eficaz. Mayor investigacion se debera realizar para poder establecer si
calificaciones bajas en las subescalas unidireccionales de la Escala Autorregulatoria
se relacionan mas cercanamente y al mismo nivel de las escalas andlogas, pero en
ejecucion.

Sin embargo, lo mas relevante de esta investigacion fue que la interfase
autorregulatoria permiti6 observar y evaluar el proceso de autorregulacion de los
participantes en los grupos experimentales, de forma mas clara, en las auto
valoraciones de auto eficacia, que decrementaron conforme las actividades iban
avanzando; los docentes invirtieron mas tiempo en realizarlas para finalmente
evaluarlas como éxitos atribuibles a la dedicaciébn. Es decir, realizaron ajustes
autorregulatorios que impactaron directamente el tiempo de trabajo en las tareas, pero
que finalmente fueron evaluadas positivamente, con éxitos.

Los juicios de las personas sobre sus capacidades para realizar una tarea,
tienen consecuencias en el afecto, el esfuerzo, la persistencia, la ejecucién y el
aprendizaje. Una vez que el aprendiz comienza una tarea, los juicios de autoeficacia
pueden adaptarse basados en su ejecucibn momentanea y en su realimentacion
(Bandura, 1997), lo que se puede constatar en las auto evaluaciones fluctuantes de
ejecucion de ambos grupos experimentales.

Las implicaciones pedagdgicas de estos resultados se relacionan directamente
con las observaciones que varios autores realizan al solicitar de los docentes la
capacidad y preparacion para identificar, diferenciar y fomentar la autorregulacion en
sus estudiantes.

Si bien es cierto que la autorregulacion es una de los dimensiones que
promueven el aprendizaje significativo, mas recientemente denominado “eficaz” (De
Corte, 1999), es un proceso complejo, no lineal que, como ya se ha visto, involucra el
manejo no solo de constructos teodricos, sino de utilizacion del self en la deteccion de
las necesidades de aprendizaje, del establecimiento de metas para satisfacer esas
necesidades, de la ponderacion de la dificultad o facilidad para lograrlas y de
conductas determinadas por el resultado de esa ponderacion. En otras palabras, es
un proceso personal, por ello, diferenciado, individual y cambiante en su nivel mas
sencillo. Contextualizado, social y adaptable, conforme se va volviendo mas complejo

y, tal y como lo sugieren los resultados obtenidos en esta investigacion, los afios de
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experiencia como docente o como investigador, no garantizan el desarrollo de
habilidades autorregulatorias, mientras que docentes con menos afos de experiencia
obtuvieron buenos niveles de autorregulacion.

Por su caracteristica de adaptabilidad, la autorregulacién constantemente
cambia de acuerdo al contexto y la situacion; esto obliga a los profesores a desarrollar
competencias autorregulatorias propias, para estar a su vez, en posibilidades de
detectar ajustes y adaptaciones en sus estudiantes; la percatacion y el monitoreo de
las reglas de clase, las practicas de evaluacion, los requerimientos de las tareas, las
estructuras de premiacion y la conducta general del profesor son todas importantes
para que el estudiante tenga un buen desempefio en el salén de clases.

Aquellas clases y actividades que estan centradas en el estudiante, como las
gue promueve la instruccién cognitiva basada en la solucién de problemas, solicitan a
los estudiantes de autonomia y responsabilidad proveyéndoles, idealmente de
oportunidades para que puedan controlar el contexto y su regulacion. Para ello, tanto
el docente debe aprender a ceder la responsabilidad y promover la autonomia sin que
le cause disonancia, como el estudiante debe aceptar su responsabilidad y volverse
proactivo, sin depender del docente.

Los episodios de aprendizaje en esta investigacion, fueron evaluados en el
Programa de Aprendizaje Estratégico mediante reactivos que preguntaban si los
participantes habian logrado sus metas con o sin problemas, o bien, si no habian
podido lograrlas. Los resultados muestran que los profesores en general, tuvieron
problemas al realizar las tareas pero los solucionaron. No obstante, hubo algunos que
simplemente no los pudieron solucionar, inclusive no haciendo nada al respecto a
pesar de reconocer que existieron. Mayor investigaciébn se debera de realizar,
aplicando mas ampliamente el Modelo de Aprendizaje Adaptable para estudiar el
establecimiento de metas y el modo en que los docentes intentan lograrlas. Es decir,
averiguar, en aquellos casos que solucionaron problemas, la forma en que lo hicieron
y, cuando hicieron nada para solucionar los problemas, las razones de ello, sobre todo
porque los estudiantes pueden no darse cuenta que los esfuerzos por lograr sus metas
no son acordes con las metas establecidas.

Estadisticamente hablando, en lo general, no se detectaron diferencias
significativas entre grupos experimentales, no obstante si las hubo en algunas
subescalas, entre grupos experimentales y control, lo que muestra una influencia de
los Programas de Aprendizaje Estratégico y Ensefianza Estratégica en el desarrollo de
habilidades autorregulatorias. Las posibles explicaciones de la inexistencia de
diferencias significativas entre los grupos experimentales se atribuyen a: a) la muestra

de docentes fue reducida, b) el manejo de grupos no fue de acuerdo a una asignacion,
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sino al grupo de profesores en cada plantel con el que se trabajo, c) la duracion de los
programas de intervencion fue muy reducida

A manera de recomendacién se considera apropiado realizar trabajo previo
relacionado a los tipos de conocimiento, habilidades y contextos curriculares, sobre
todo para los profesores que no han tenido capacitacion formal en instruccién
cognitiva, pues el desconocimiento impacté el tiempo que les tomé definir estos
elementos para utilizarlos en su evaluacion diagnostica del taller Ensefianza
Estratégica.

Se infiere que la diferencia en orientacibn a la meta entre los grupos
experimentales obedece a que los profesores del grupo No. 1, reconociéndose
novatos, presentan orientacibn cuya meta es aprender Yy enriquecer sus
conocimientos, a diferencia de los profesores mas experimentados del grupo No. 2,
cuyo nivel de pericia los orienta a ejecutar mejor que sus comparfieros, posiblemente
por reconocer gue sus conocimientos y habilidades en investigacién estan en un buen
nivel.

Las orientaciones hacia la meta se refieren al porqué el individuo desea lograr
algo en diferentes circunstancias. Segun los modelos de Dweck y Legget (1988) y
posteriormente de Pintrich y Zeidner (2000), las metas de dominio reflejan la atencion
en incrementar las competencias y las de ejecucién se involucran ya sea con la
evitacion de juicios negativos sobre la competencia o, el logro de juicios positivos
sobre la competencia.

Estos modelos enlazan las metas de ejecucion y los resultados del logro
cognitivo y motivacional, pues asumen que pueden ser moderados por las creencias
de eficacia. Es decir, que los estudiantes tienen altas percepciones de sus
competencias para realizar una tarea—Io que sucede con el grupo No. 2—y entonces
las metas de ejecucion no deben ser detrimentales para la cognicion, la motivacion y el
logro.

Los estudios demuestran que el acercamiento a la ejecucion no lleva
necesariamente a menor interés—subescala que tiene buenos niveles para ambos
grupos--; mas bien sugiere que ambos, tanto las metas de dominio como las de
acercamiento a la ejecucion pueden llevar a los estudiantes a la actividad,
dependiendo de sus caracteristicas personales y del contexto en el que se esté
realizando la tarea.

Los resultados de las autovaloraciones autorregulatorias de ejecucion de los
Programas de Aprendizaje y Ensefianza Estratégicos no se relacionan entre si,
mostrando que los profesores manejan diferentes niveles de conocimiento declarativo,

procedimental y condicional. Se juzga pertinente para futuros estudios, analizar
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grupos de profesores seleccionados por su nivel de pericia y averiguar si una
caracteristica definida como esta, arroja diferente manejo en el conocimiento
procedimental y condicional y puede relacionar los resultados de ejecuciones con los
resultados de la Escala Autorregulatoria.

Finalmente, contestando los cuestionamientos iniciales de este estudio se
concluye que los profesores participantes en lo general, se autorregulan, aunque las
estrategias usada no son muy eficaces, dado que les consume demasiado tiempo
realizar los ajustes necesarios y retomar con posterioridad las tareas a realizar;
derivado de lo anterior no se pudo observar si los componentes de la ensefanza
estratégica que utilizaron, fomentan episodios de aprendizaje, ya que ninguno de los
participantes del grupo experimental No. 1 con tratamiento completo, terminé todos los
modulos del Programa Ensefianza Estratégica; se cree que el tiempo que
consumieron desarrollando dos o tres modulos de este Programa fue excesivo debido
a la misma razén: un manejo inadecuado del conocimiento de tipo procedimental y
condicional de su materia y autorregulatorio. Posiblemente estos profesores, cuando
fueron estudiantes, se les promovié el que adquirieran conocimiento declarativo, en
especifico para la solucién de problemas, pero no se les fomenté ni evalué la préactica
del desarrollo de procedimientos.

Estudios posteriores se deberan de realizar para determinar los fracasos o
demoras en el uso de estrategias autorregulatorias y diferenciar aquellos profesores
gue se deslindan de la tarea racionalmente o bien, emaocionalmente.

Boekaerts y otros estudiosos de la autorregulacion recomiendan
insistentemente que los profesores deben ser capaces de diferenciar estos procesos
para poder guiar el aprendizaje autorregulado, pero las conclusiones de este estudio
remiten a los cuestionamientos iniciales.

Si el docente universitario en estas instituciones tiene problemas en el manejo
de sus propias estrategias de aprendizaje ¢cOmo puede ayudar a sus estudiantes para
gue aprendan reguladamente? ¢Coémo identifica en sus estudiantes cuales de sus
estrategias les funcionan o no? ¢Cémo interpreta la falta de motivacion, las
atribuciones del fracaso y la pobre administracion del tiempo de estudio de sus
alumnos?

El estudio de poblaciones mas amplias de docentes universitarios acercara
algunas de las respuestas a estas preguntas y llevara a la determinacion del tipo de
ajustes y adaptaciones autorregulatorias que realizan otros profesores, en otros
contextos y bajo diferentes circunstancias. La ventaja de la interfase autorregulatoria
propuesta en este estudio proviene, inicialmente de contar con un instrumento

validado que permite detectar y evaluar la autorregulacion; asi también ofrece
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posibilidades para seguir trabajando en el dmbito del aprendizaje autorregulado,
modificando o adaptando el material disefiado para otras disciplinas u otros contenidos
instruccionales y fomentando en los docentes el uso de un lenguaje cognitivo “que les
permita identificar mecanismos cognitivos y de autorregulacion, necesitados para
aprender las asignaturas que ensefian” (Castafieda, 2006, p. xiv).

Ya que el ambito de accion de este estudio se circunscribe a la formacion
docente, es oportuno hacer las Ultimas puntualizaciones al respecto a la luz de los
resultados obtenidos y enfatizar que, generalmente, la preparacion del docente, deja
mucho que desear; los cursos de capacitacion docente por lo general no retoman la
nocion actual de aprendizaje, por lo que no pueden ofrecer a sus participantes
herramientas que les permitan seleccionar contenidos y formas de ensefiar, menos
aun hacer inferencias sobre los conocimientos y habilidades desarrollados por el
estudiante (Castafieda, 2006); tampoco las formas en las que se puede ensefiar al
estudiante a tener un control ejecutivo de su conducta de aprendizaje, sus
motivaciones y afectos relacionados con el estudio.

La profesionalizaciébn docente es una tarea compleja, que requiere tiempo,
materiales especializados, frecuentemente costosos y de planeaciéon formal y
sistemédtica. Sin ella, se dificulta la atencién a las grandes demandas de la actual
sociedad del conocimiento. La profesionalizacién docente debe ir mas alla de la mera
“capacitacion,” en cursos o talleres, debe involucrar, como se ha visto, caracteristicas
personales —del self--, de personalidad, de tradicion en la ensefianza, de bagajes
culturales, de valores y creencias y, de elementos que consideren al docente como
una persona que aprende diferentes formas de ensefiar.

Si bien el aprendizaje autorregulado es sélo uno de los elementos en el
concepto de aprendizaje actualmente, su relacion con la ensefianza y la formacion de
profesores se vuelve imprescindible, no solamente por su riqueza y complejidad, sino
también por su enorme potencial en ambientes educativos, ya que impacta el
desarrollo y fomenta personas —profesores y estudiantes-- autbnomas, perseverantes,
con capacidad de reflexion sobre lo que estan haciendo y con habilidades para planear
y solucionar problemas, componentes clave en el fomento del desarrollo cognitivo, el

aprendizaje y la ensefianza.
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Anexo A
Escala de validacion por jueces de los componentes de la Escala Autorregulatoria
(Ejemplo)
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Auto eficacia: Creencias acerca de la capacidad para ejecutar tareas o actividades especificas o en un contexto especifico (Bandura, 1997).
Intereses y valores personales al aprendizaje: Personal y Situacional. El interés personal de un individuo se refleja en su interés por un
tema o area y se mide frecuentemente con reportes del estudiante de su gusto por el &rea. Son estables en el tiempo. Al utilizar
autorreportes, se cuestiona sobre el gusto o disfrute de la tarea.
El interés situacional de un individuo se basa por completo en los rasgos del contexto de aprendizaje y puede durar mucho o poco tiempo. Se

observa en los estudiantes de manera informal en sus reacciones a las diferentes técnicas instruccionales y platicas para conocer qué

actividades encuentran mas excitantes o significativas (Linnenbrink & Pintrich, 2002).

Subescala: auto eficacia percibida

Subescala: Intereses y valores personales

Reactivo Reactivo
Por muy complicados que sean el problema, el procedimiento o Disfruto realizando investigacion.(P)
1 los elementos del proyecto de investigacién, los puedo realizar 12
sin dificultad.
Entiendo apropiadamente diagramas, graficas y otros recursos Cuando estoy trabajando en una investigacion (o en un
7 similares incluidos en los materiales por aprender. 18 proyecto de investigacion), dedico parte de mi tiempo libre a
tareas relacionadas con él. (P)
10 Entiendo cuando un término substituye a otro presentado 19 Mi interés por investigar se mantiene independientemente del
previamente. tema que aborde. (P)
15 Elaboro ideas interesantes cuando disefio proyectos de 34 Mi interés en la investigacion (o el proyecto de investigacion)
investigacion. depende del contexto en el que se dé.(S)
29 Soy eficiente analizando cada uno de los componentes de una o El realizar investigacion (o proyectos de investigacion) no me
. - (Inv) L
teoria o de un procedimiento dado. beneficia personalmente. (P) (Inv)
Sé cuando y donde aplicar mis conocimientos para obtener Mi interés en la investigacién se mantiene constante, aunque
25 mayor beneficio en el desarrollo de una investigacién (o un 40 trabaje en elementos que no son de mi agrado. (S)
proyecto de investigacion).
26 No soy eficiente para organizar mis materiales de acuerdo al No le veo ninguna utilidad practica al desarrollo de proyectos
(Inv) : X X L 46 (Inv) . L2
tiempo que tengo para realizar la investigacion. de investigacion. (S)
39 Discrimino los hechos que conforman un problema de 49 Mi interés por la investigacion va mas alla de mis

investigacion.

responsabilidades laborales o académicas.
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Orientacion a la meta de aprendizaje: las metas de aprendizaje se dividen en: metas de dominio y metas de ejecucion. Las de dominio orientan al
estudiante a desarrollar nuevas habilidades, tratar de entender su trabajo, mejorar su nivel de competencia o lograr una sensacion de dominio basada en sus
estandares de auto referencia. Las de ejecucidn se centran en las capacidades y auto merecimientos, para determinar sus capacidades para sobresalir en
comparacion con otros en competencias, calificaciones o logros; y para recibir el reconocimiento por su ejecucion superior. Se dividen en: de acercamiento:
centradas en sobresalir a los demas y de evitacion, centradas en evitar aparecer como incompetente comparado con otros.

Atribuciones del éxito o fracaso: La percepcion del estudiante sobre las razones del éxito o fracaso al realizar la tarea. Para el éxito: capacidad, habilidad,
talento, esfuerzo. Para el fracaso: falta de esfuerzo, mala suerte, uso de estrategia inapropiada. Se identifican si son externas o internas para determinar su
dificultad o facilidad para controlarlas o adaptarse (Linnenbrink & Pintrich, 2002).

Subescala: Orientacion a la meta Subescala: Atribuciones al éxito o fracaso
Reactivo Reactivo
Busco informacion que contradiga o amplie lo que dice el Para lograr solucionar un problema de investigacion
9 autor del libro o lo que yo sé sobre el tema que investigo. 20 complejo, me esfuerzo en sacar adelante las tareas
(D) relacionadas.
. L . . Me cuesta trabajo controlar emociones y/o conductas
Me atrae la investigacion porque sé que con ella mis ) yio
16 o X 21 que pongan en riesgo el logro de los objetivos de la
conocimientos sobre el tema se acrecientan. . A . .
investigacion que se esté realizando. (F-1)
Dudo de mis capacidades para realizar ciertas tareas Los logros que obtengo dependen del equipo de trabajo
27 (Inv) |relacionadas con investigacién y para evitar aparecer 32 en el que colaboro.
como incompetente, las delego a alguien del equipo.
28 (Inv) . Mi talento se ve reflejado en el éxito que alcanzo.(E-I)
Me esfuerzo en sacar adelante todas las tareas que exige
la investigacion (o el proyecto de investigacién) para 36 (Inv)
obtener el reconocimiento de mis colegas.
Mas alld de los conocimientos y habilidades que desarrolle Mi éxito académico tiene que ver con el factor suerte (E-
33 (Inv) |en una investigacion, lo que me motiva es sobresalir sobre 42 E)
los demas colegas.
. . Las estrategias que utilizo para solucionar problemas,
Prefiero no involucrarme en aquellos proyectos de I
35(Inv) |. o ) 43 (Inv) aclarar conceptos o establecer procedimientos no me
investigacion cuyos temas no domino, para no fracasar. .
funcionan. (F-1)
No obstante se acrecientan mis habilidades investigativas Mis fracasos se relacionan con la falta de oportunidades
41 con cada proyecto que realizo, me preocupa aparecer 47 (Inv) que he tenido en el medio. (F-E)
como incompetente ante los demas.
51 Reservo para mi provecho los resultados de una 50 (Inv) Las circunstancias o el medio ambiente han determinado
investigacion y asi, no llamo la atencion. mis fracasos.
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Estrategias metacognitivas son tres: la planeacién, el monitoreo y la regulacion (Corno, 1986; Zimmerman y Pons, 1986 y 1988; Pintrich,
1988a, b; Pintrich, 1989, Pintrich y De Groot, 1990; Pintrich y Garcia, 1991 y Pintrich et al., 1993). Las de planeacién: Ayudan al alumno a
planear el uso de sus estrategias cognitivas y también privilegian aspectos relevantes del conocimiento previo, haciendo la comprensién y
organizacion del material mucho més sencillo. En las de monitoreo: Se monitorea el propio pensamiento y la conducta académica. Alertan al
alumno sobre pérdidas en la atencion o la comprension para poder ser reparadas con estrategias reguladoras. Y las de regulacién: Muy
unidas a las de monitoreo y ayudan a mejorar o salvar obstaculos en la comprensién o atencion.

Auto administracion: Tiempo de estudio: El tiempo que el estudiante le dedique al estudio le facilitard u obstaculizara llegar a sus metas
académicas. Ambiente de estudio: La seleccion por el estudiante del lugar de estudio le ayudara a eliminar distractores y concentrar su
atencion. Busqueda de ayuda: Los estudiantes saben cuando, como y a quién pedir ayuda (Newman, 1994) para garantizar un poco mas el
éxito académico.

Subescala: Estrategias metacognitivas Subescala: auto administracion
Reactivo Reactivo
3 Organizo mis actividades de estudio de acuerdo al nivel 14 Dedico de 6 a 12 horas extras para estudiar, cuando el
de dificultad que presenta el problema a solucionar. (P) proyecto de investigacion lo requiere.
. No logro administrar mi tiempo de estudio de acuerdo
2 No puedo concentrarme cuando estudio (M) X ; o
(Inv) (originalmente no estaba invertida) 11 (Inv) con lo que necesita el problema de investigacion por
9 resolver.
8 No elijo el mejor método de investigacion para solucionar Tengo lugares designados que me ayudan a no
(Inv) 38 . :
el problema. distraerme cuando estudio.
Sé que estrategias usar para diferentes problemas de Aunque arreglo las condiciones ambientales a mi
17 ; o 44 (Inv) :
investigacion. (R) alrededor, no logro concentrarme cuando trabajo.
29 Evallo mis avances para identificar mis necesidades de 45 Reconozco cuando necesito ayuda de algun colega.
ayuda. (M)
37 (Inv) No planeo las estrategias que utilizaré para la resolucion 48 (Inv) No sé cuando, como y a quién acudir para pedir ayuda
de un problema de investigacion. cuando se presentan problemas en la investigacion.
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Materiales: Se refiere a los materiales de aprendizaje en términos de su adecuacion (estos reactivos no tuvieron ninguna modificacion del
instrumento original).

Escala: Materiales
Reactivo
4 Al terminar de estudiar, evallo su utilidad para mi investigacion
5 Me hago preguntas sobre qué tan claro, comprensible, facil y/o recordable me resulta el material que estoy
aprendiendo
6 Selecciono los mejores materiales de aprendizaje para que mi aprendizaje sea sélido.
13 Prefiero trabajar con materiales de un solo tema, antes de estudiar los materiales de otros.
23 Mantengo el interés aun cuando los materiales de estudio sean complicados y/o confusos
30 (Inv) No sé cdmo elegir buenos materiales de estudio.
31 Sé seleccionar las porciones significativas de los materiales de estudio para profundizar mi comprension.




Anexo B
Reactivos autorregulatorios: lo que evaluaron, sus cédigos y significados

No.

Escala o cédigo

total No. &rea Qué evalua utilizados Significados
1 1 lal4
2 2
3 3 Auto eficacia
4 4 .
5 5 A mas elevada
6 6 calificacion, mas
autorregulacién
7 1 lal4 g
8 2 Intereses por el
9 3 aprendizaje
10 4
11 1 DoE D = Metas orientadas al
12 2 Orientacion a la meta dominio .
13 3 E = Metas orientadas a la
ejecucion
1,2,3,4 1 = ambiente
. . . 2 = suerte
14 1 Atribuciones al éxito 3 = dedicacion
4 = capacidad
1,2,3,4 1 = ambiente
. . 2 = suerte
15 2 Atribuciones al fracaso 3 = dedicacién
4 = capacidad
16 1 Auto administracién: lal4 A mas elevada
17 2 busqueda de ayuda calificacion, mas
18 1 Tiempo de estudio lal4 autorregulacion
lo2 1 =trabaja en cualquier
. . espacio
19 1 Espacio para el estudio 2 = arregla espacio para
el estudio
1
Plane6 metas y acciones
consistentes con metas
20 1 0
Plane6 metas y acciones
L inconsistentes con metas
Metacognicion:
Planeacion S
lal3 Revisé actividades por
21 2 realizar: A calificacion
mas alta, mas planeacioén
1
29 3 Plane6 metas y acciones
consistentes con metas
23 1 n/10 n = numero de criterios
cumplidos
Monitoreo y regulacion 102 Evaluacion de la tarea
24 2 realizada:

1 = (M) cumple con
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No.
total

No. area

Qué evallia

Escala o cédigo
utilizados

Significados

25

26

criterios.
2 = (R) necesario revisar
tarea

1,2,3,4

1 = identificé dificultad,
pero no tomé medidas

2 = identifico dificultad y
tomo medidas

3 = tomo6 medidas pero
no solucioné problema

4 = no identificé dificultad

Oal3

Autoevaluacion de la
tarea realizada de
acuerdo a criterios. A
calificacién mas alta,
mejor evaluacion.

27

28

29

30

31

32

10

33

11

102

Evaluacion de la tarea
realizada:

1 = (M) cumple con
criterios.

2 = (R) necesario revisar
tarea

Oal3

Autoevaluacion de la
tarea realizada de
acuerdo a criterios. A
calificacion mas alta,
mejor evaluacion.

102

Evaluacion de la tarea
realizada.

1 = (M) cumple con
criterios.

2 = (R) necesario revisar
tarea.

lal3

(M) Evaluacién de metas
planteadas (en boquita 1
de planeacion).

1 =no logré metas

2 = logr6 metas parciales
3 = logré metas

lal3

Dificultad/facilidad para
lograr metas. A mas alta
la calificacion, mas
dificultad para lograrlas

n/5

n = ndmero de criterios
cumplidos

102

Evaluacion de la tarea
realizada.

1 = (M) cumple con
criterios.

2 = (R) necesario revisar
tarea.
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