UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE
MEXICO

PROGRAMA DE MAESTRIA Y DOCTORADO EN PSICOLOGIA
RESIDENCIA EN PSICOLOGIA ESCOLAR

“LAS ESTRATEGIAS DE AUTORREGULACION ACADEMICA EN
TAREAS ESCOLARES DE ESTUDIANTES DE SECUNDARIA DE
UNA ESCUELA PUBLICA DE TABASCO”

REPORTE DE EXPERIENCIA PROFESIONAL
QUE PARA OBTENER EL GRADO D
MAESTRA ENPSICOLOGIA
P R E S E N T A
ALBA CERINO SOBERANES

DIRECTOR DEL REPORTEDRA. ROSA DEL CARMEN FLORES MACIAS
COMITE TUTORIAL: MTA. HILDA PAREDES DAVILA
DRA. JUDITH SALVADOR CRUZ
DRA. BENILDE GARCIA CABRERO
MTA. ROSALINDA LOZADA GARCIA

MEXICO, D.F. OCTUBRE 2009



e e

Universidad Nacional - J ~  Biblioteca Central
Auténoma de México -

Direccion General de Bibliotecas de la UNAM
Swmie 1 Bpg L IR

UNAM - Direccion General de Bibliotecas
Tesis Digitales
Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADQOS ©
PROHIBIDA SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México).

El uso de imagenes, fragmentos de videos, y demas material que sea
objeto de proteccion de los derechos de autor, serd exclusivamente para
fines educativos e informativos y debera citar la fuente donde la obtuvo
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro,
reproduccion, edicion o modificacion, sera perseguido y sancionado por el
respectivo titular de los Derechos de Autor.



DEDICATORIAS

A mis lindos y maravillosos hijos: Maria Isabel gsds Alejandro. Mis grandes

amores, mis motivos por quien vivir

A mi nifla Maria Isabel: por ser mi comparfera, miganmi maestra a pesar de tu
corta edad y experiencia, por hacer mi vida immbetay feliz, eres mi estrellita porque
iluminas mi vida, mi arco iris porque me llenasrdagia y colorido y me maravillo de tu

gran capacidad de aprender como de amar. Eresgaii. an

A mi nifio Jesus Alejandro: por haber venido a aegnuestras vidas, por
ensefiarme a amar profundamente, por ser un memsigddios en un cuerpecito de bebé.

Porque con tu ternura das sentido a mi vida.



AGRADECIMIENTOS

Al todopoderoso, amante y maravilloso padre que m@screado y nos da el

entendimiento para servir a la humanidad a Diog:d®eReyes y mi mas grande amor.

A mis padres por su gran amor y sacrificios hadiaPRar todo su apoyo que ha sido
fundamental para lograr este gran paso en mi \@dacias por haberme dado la mejor

herencia: el acercamiento a Dios y los estudios

A mi asesora, Dra. Rosa del Carmen Flores Maciastdélo su apoyo y su gran
amistad, por sus conocimientos y su tiempo invergéid mi formacion. Este trabajo es una

realidad gracias a su gran colaboracion.

Al Padre Filemon Mejia (Q.E.P.D.), al Padre AntoXidanueva y al Padre Frody

Garcia Ovando, por su ejemplo, amor y su apoyo.

A mis hermanas y hermanos José del Carmen, Jesigs Barmita, Minerva, Rosa
Elba, Guadalupe, Gonzalo, Maria Jesus, Gloria,d,ubian José, Martin, Rubén, Cony.

Isidro, Enriqueta y José Luis, que son mi soport@ gpoyo.

A mis ahijados y ahijadas que son mis angeles. fAsobrinas y sobrinos con mi

profundo amor, y a mis cuifladas con todo mi aprecio.



A todos mis maestros de esta gran institucion gottquiero: Dra Silvia Macotela
(Q.E.P.D), Dra. Benilde Garcia Cabrero, Dra. lle@eda, Dra. Estela Jiménez, Dra.
Lizbeth Vega, Dra. Lucy Riedl, Dra. Isabel Reyegum@as, Dr. Florente Lépez, Dra.

Guadalupe Acle Tomasini, Dr. Carlos Santoyo.

A mis queridos amigos por su carifio, sus consejss yalioso apoyo: Adriana
Cinta, Sofia Guichard, Diana Ocafa, Catherine BeagiiHéctor, Benjamin, Anabel, Pilar,
Gabriela Javier, Mayra Buhaidar, Noemi CervantdBarna Uribe, Constanza Castro,
Angeles Cervantes, Paty Ordofiez, Nilvia Vazquegefilma Gomez. Y todos los que me

han brindado su amistad y su confianza.

A mis primos y tios, especialmente mi prima Isabeberano y mi primo Jesus

Soberano (Q.E.P.D). Gracias por su carifio y p@rea mi.

A todos mis compafieros maestros de la queridduogin donde laboro: la UJAT
mi alma mater, a mis alumnos que me han impulsado a ser mejl&r d&, al Dr. Marco
Antonio Zavala por su asesoria, y respetuosametds autoridades, Dr. Raul Guzman
Ledn, Mtra. Arely, y Mtra. Cinthia Gémez. Sin suliwvao apoyo este paso hoy no seria

posible.

A la Universidad Nacional Autbnoma de México, lajonainiversidad del pais, por

darme la oportunidad de estudiar en ella, y tehleoor de formarme en sus aulas.



) texto
INDICE
RESUMEN
) 1
INTRODUCCION
2
I. MARCO TEORICO
5
I.1. ANTECEDENTES
5
I.2. ADOLESCENTES DE SECUNDARIA
9
.1. Adolescencia y pubertad
9

.2. Desarrollo fisico o biolégico
11

.4. Desarrollo Psicosocial
13
.5. E1 adolescente estudiante de secundaria

CONCEPTUALIZACION DE AUTORREGULACION Y APRENDIZAJE AUTORREGULADO

16
.1. Definicién de Autorregulacion

16
I.3.2. Perspectiva tedrica de zimmerman y Schunk: Modelo Cognoscitivo Social Del
Aprendizaje Autorregulado 19
I.3.2.1. Determinantes personales

21

1
2
2
2
I.2.3. Desarrollo Cognoscitivo
, 12
2
3
I.3
3

I.3.2.2. Determinantes conductuales
22
I.3.2.3. Determinantes ambientales

.3. Fases Ciclicas del Aprendizaje Autorregulado

ESTRATEGIAS DE AUTO%&EGULACION EN TAREAS ESCOLARES
Estrategias COgni%?vas de Aprendizaje
Estrategias de Apggo al Aprendizaje

1

2

.3. Estrategias Metacognitivas
A 29
5

I Estrategias Motivacionales
I Creencias
34 )
I MODELOS PARA DESARROLLAR LA AUTORREGULACION
37

.1. Propuesta del PAES para promover la autorregulacidon en tareas escolares
37
I.5.1.1. Situacidén de trabajo
39

I.5.2. Promoviendo estrategias cognitivas en la planeacién de la tarea
40
I.5.3. Promoviendo Estrategias de apoyo al aprendizaje en 1a planeacion de 1la
tarea 41
I.5.4. Promoviendo estrategias motivacionales en la planeacién de la tarea
41

I.5.5. Promoviendo estrategias cognitivas en la elaboracién de la tarea
42
I.5.6. Promoviendo Estrategias metacognitivas en la Elaboracién de T1a tarea

I.5.7. Promoviendo Estrategias motivacionales y mejorando las creencias en la
Elaboracién de Ta tarea 47
I.6. La Ensefanza por Modelamiento
48
I.7 E1 modelo Integrative Strategy Instruction (ISI)

Pagina 1



IT.

IT.

IT.

IT.

IT.

IT.

IT.

IT.

IT.

IT.

IT.

IT.

IT.

IT.

IT.

A~ A A b dADdA DdDW W W

texto

52
JUSTIFICACION DEL ESTUDIO
57
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA
59
. METODO
60
.1. Objetivos
60
.2. Poblacién
61
IT.3.2. 1. Muestra
62
.3. Escenario
62
.4. Anadlisis del estggio piloto
.5. Decisiones
64
. Segundo estudio
64
.1. Objetivo segundo6gstudio
.2. Variables
65
.3. Participantes
65
.4. Escenario
66
.5. Instrumentos
67
.6.

Procedimiento de segunda aplicacién “Junio de 2005”
70

I1.4.6.1. Selecciodn
7

II.4.6.2. Aplicacion

71
IIT.1. RESULTADOS

72
III.2. CONCLUSIONES

86
IIT.3 SUGERENCIAS

89
REFERENCIAS

) 91

APENDICES

96

APENDICE 1. INSTRUMENTO DE EVALUACION

96

Pagina 2



RESUMEN

La presente investigacion tuvo como objetivo: Déseftlesarrollar y aplicar un
instrumento que permita conocer las habilidadeswerregulacion de los alumnos para
realizar tareas académicas en forma autonomapagi @entificar la relacion que existe
entre el rendimiento académico y la autorregulaeidna realizacion de tareas en casa en
estudiantes de secundaria de una escuela publitaldesco. En el trabajo se analizan las
bases tedricas que los autores han desarrollado quarocer, identificar y desarrollar
estrategias de autorregulacion en estudiantes.ntegran propuestas de trabajo para
desarrollar la autorregulaciéon en las tareas esslé&El modelo que se define y que
sustenta este trabajo es el Modelo Cognoscitivaabael Aprendizaje Autorregulado
propuesto por Bandura (1986) y retomado por Zimmaerm Schunk (1989). En la parte
metodoldgica, se presenta el proyecto de la imyaestin que se llevd a cabo en la Escuela
Secundaria “Ricardo Flores Magon” del municipioGfgdenas en Tabasco. Se presenta el
disefio, aplicacion y el analisis de un instrumetgonedicion, una escala tipo Lickert para
medir Autorregulacion en tareas escolares en esiteti de secundaria. Los datos fueron
recopilados y analizados, a través de un analsi®iial como resultado de este analisis,
se obtuvieron seis factores claramente definidostradede la escala. Los datos se
encuentran expresados en las tablas y, muestrardakados de la comparacion de las
medias obtenidas entre los alumnos de bajo y loslie rendimiento, asi como los

resultados de la comparacion entre sexos.



INTRODUCCION

El presente trabajo refleja la experiencia desadalen los estudios de Maestria en
Psicologia, con Residencia en Psicologia Escolspedficamente en el “Programa
Alcanzando el Exito en Secundaria” (PAES) dirigadapoyar a alumnos con problemas de
aprendizaje. Asesorado por la Dra. Rosa del Caffteres Macias, en el ciclo 2000-2001.
En ese tiempo se trabajo en la escuela secundar2®“Ludmila Yivkova”, actividades
de tutoria con estudiantes con dificultades deralizaje y de conducta.

Una de las metas principales del programa es darmade de estrategias de
autorregulacién para realizar las tareas escol&@esenfatiza el proceso que sigue el
adolescente en su trabajo escolar diario para @anmenitorear y evaluar su aprendizaje y
su conducta. Este fue el factor principal que ntoéivdesarrollar la presente investigacion:
identificar las estrategias autorregulatorias dermanejo y control que el individuo debe
ejercer para realizar sus actividades, lograr urgtany/o resolver sus problemas.
Coadyuvando de esta manera en el mejoramientoptdeVechamiento escolar en dicha
escuela.

En Meéxico el aprovechamiento educativo es consiberbajo en términos
generales. Victor M. Ponce Grima (2004), Investigadie la Direccion de Investigacion
Educativa, de la Secretaria de Educacion de Jalistiere que los resultados de las
evaluaciones internacionales apuntan, que loses\w# desempefio de nuestros estudiantes
son sumamente raquiticos. Como bien lo sefiala &n@003) estos resultados son
inferiores a los resultados de otros paises coronm@oducto interno bruto o con niveles

de desarrollo similar.



El presente reporte, se encuentra organizado enctpitulos: marco teoérico,
método, resultados y discusion. En el marco tepseodescriben los conceptos, teorias,
evaluaciones y antecedentes relacionados con lacicagl de autorregulacion de los
estudiantes. Se analizan las bases tedricas quaufoses han desarrollado para conocer,
identificar y desarrollar estrategias de autorragidih en estudiantes de secundaria.

Los autores que han desarrollado una vision madiampbre el Aprendizaje
autorregulado comentan: “Autorregulacion académiwa,es una habilidad mental, tal
como la inteligencia o las habilidades académitdss como las competencias lectoras;
mas bien es el proceso autodirectivo a través dal los aprendices transforman sus
habilidades mentales en habilidades académicakU(fBc& Zimmerman 1998)

Se describen propuestas de trabajo de diversogeautpara desarrollar la
autorregulacién en las tareas escolares, compradalida autorregulacion como un
mecanismo por el cual un estudiante desempefia itaremen forma autonoma las tareas
académicas que se le demandan. Sin embargo, cededtudiante ain no autorregula su
aprendizaje, esta relacion se vincula con el aglgyan tutor quien orienta, supervisa y da
las ayudas de manera graduada, para desarrokdestudiante conocimientos, habilidades
y actitudes que favorezcan que el alumno sea aodryoparticipante activo en su propio
proceso de aprendizaje.

Todo lo anteriormente descrito forma parte de lpeerncia de trabajo en las
sesiones de tutoria del programa Alcanzando elbEit Secundaria, donde uno de los
objetivos principales, es el de promover la Autguiacion.

El modelo que sustenta este trabajo es el Modelgn@&eitivo Social del
Aprendizaje Autorregulado propuesto por Banduré8§)9y retomado por Zimmerman y

Schunk (1989).



El capitulo de método, ofrece una descripcion @etal de los procedimientos
llevados a cabo para la obtencion de los datoszadak. En esta parte metodoldgica, se
presenta el proyecto de la investigacion que s& Ik cabo en la Escuela Secundaria
General: “Ricardo Flores Magon”. Se presenta edfdhs aplicacion y el andlisis de un
instrumento de medicion, una escala tipo Lickerapealorar la Autorregulacion en tareas
escolares en estudiantes de secundaria. Mientrasequla seccion de resultados y
discusion, se presentan los resultados obtenidosayserie de inferencias obtenidas de su
analisis, los datos fueron recopilados y analizadosmo resultado de este analisis, se
obtuvieron seis factores claramente definidos detérla escala.

Los datos muestran los resultados de la comparaaitha los alumnos de bajo y los
de alto rendimiento en las distintas esferas edaki@or el instrumento aplicado, asi como
la presentacion de los resultados de la comparaeidre sexos. Finalizando con las
conclusiones obtenidas, que incluyen el analisifagddimitaciones en el alcance de este

estudio.



I. MARCO TEORICO

[.1. ANTECEDENTES

Los temas acerca de como los estudiantes autaaregul aprendizaje, han atraido
la atencion por décadas de muchos investigadoresn&man (2008), describe cambios
importantes en el estudio de la autorregulacidénhgueontinuacion se enuncian:

En sus inicios, los investigadores trataron deuaralaprendizaje autorregulado”,
usando cuestionarios y entrevistas, con los cuddesostraron exitosamente resultados
significativos. Actualmente los meétodos con que se estudian los procesos de
autorregulacion y motivacion en sus contextos a#arson diversos e innovadores, €stos
incluyen: Disefios computarizados, diarios de eatids, observaciones directas y
microanalisis.

Las investigaciones sobre aprendizaje académicorragtilado, han emergido
desde hace mas de dos décadas, para respond@regiastas sobre ¢ COmo los estudiantes
autorregulan su propio proceso de aprender? Difeservaluaciones de habilidades
mentales, o desarrollo de habilidades de apremdiaajorregulado, se refieren a los
procesos de autodirectividad, y autoeficacia quenpen aprender a transformar sus
aptitudes mentales, tales como la capacidad verbal habilidades académicas
desarrolladas como la escritura. El aprendizajersegulado es visto como un proceso
proactivo que los estudiantes usan para adquitilit@ades académicas, tales como
establecerse metas, seleccion y desarrollo esaatg@utomonitorearse eficientemente.

Durante los afios 70°s y 80°s, investigadores como Brown, Joel Levin, Donald

Meichenbaum, Michael Pressley, Dale Schunk y ottwan investigado el impacto



individual de los procesos de autorregulacion, stammo el uso de estrategias,
establecimiento de metas, procesos de autoinsbrucEstos estudios mostraron que tales
estrategias fueron usadas efectivamente produciemdprendizaje superior, aln en nifios.

Un evento historico en investigacion sobre autaragon, fue un symposium en la
Reunion anual de la “American Educational Reseaksbociation” en 1986 que fue
publicado en un suplemento especial de Contempd&dugational Research Psychology
(Zimmerman, 1986). Como resultado de este Sympygsiue incluida la definicion de
Aprendizaje autorregulado: Grado en el cudl losudéshtes son metacognitiva,
motivacional y conductualmente activos en su prgpareso de aprendizaje (Zimmerman
1986, citado en Zimmerman 2008).

Numerosos instrumentos fueron desarrollados durastd980°s, para evaluar el
aprendizaje autorregulado considerando los aspeuttacognitivos, motivacionales y
conductuales; por ejemplo el Inventario: Learniagd Study Strategies Inventory
(LASSY; de Weinstein, Schulte & Palmer publicadol®87) que incluye 80 items, en 10
escalas que evallan habilidades y estrategias derregulacion, un sistema de
clasificacion que corresponde con la definicion aetorregulacion metacognitiva,
motivacional y conductual. La escala clasificadangohabilidades de metacognicion,
incluye: Concentracién, seleccion, generacion @asdy procesamiento de informacion.
La escala clasificada como Ser (“Will’en inglésglirnye: motivacion, actitud y ansiedad.
La escala clasificada como Autorregulacion (o catall) incluye: autocontrol,
autoestudio, autoevaluacion, y evaluacion de egfi@d. Los estudiantes responden a los
items en cada subescala de acuerdo a una gradtipoiduiickert de cinco puntos que va de

muy parecido a mi (la mas alta) a nada parecida a m



Otro cuestionario para medir el Aprendizaje Autgulado, y que fue ampliamente
utilizado es el “Motivated Strategies for LearniQgestionnaire” (MSLQ que se describe
en la obra de Pintrich, Smith, Garcia, & McKeaal#e1993). Esta compuesto de 81 items,
en dos secciones: Estrategias de Aprendizaje yvilmtin. La seccion Estrategias de
Aprendizaje se divide en una seccion Cognitiva-owgaitiva, la cual incluye: ensayo,
elaboracion, organizacion, pensamiento criticotpraeigulacidon metacognitiva. La seccién
Manejo de Recursos, incluye: Manejo del tiempo ybiamte de estudio, manejo del
esfuerzo, fijar la atencion y buscar ayuda. Laisecde Motivacidn incluye subescalas que
involucran valores, expectativas e Influencias: dudbescala de valores incluye: metas
intrinsecas y extrinsecas y valor a las tareas.slbescala Expectativas, incluye:
Autoeficacia y control del aprendizaje, y la séocde Influencias incluye el test de
Ansiedad. Las tres secciones: Motivacion, Secciognitiva-metacognitiva, y manejo
estratégico de recursos, corresponden a los &eseatos en la definicion de Aprendizaje
Autorregulado: Motivacion, Metacognicion y Conductas estudiantes responden a las
preguntas de estas escalas, asignando una pumtwkeid a 7 en el rango de que va de
“Verdaderamente nada parecido a mi” a “verdaderéenmany parecido a mi”.

Un tercer instrumento que fue utilizado para valelaAprendizaje Autorregulado
fue el: “Self Regulated Learning Interview Scal8RLIS; Zimmerman & Martinez —Pons,
1986,1988). Mediante entrevistas a los estudias¢e$es presentan seis problemas del
contexto escolar y se les pide que respondan tabcee preparan para un examen 0O
redactan un ensayo. Las respuestas a estas pregontdranscritas y codificadas en 14
categorias autorregulatorias que versan sobrevaoddn, metacognicién o conductas. Las

categorias de motivacion incluyen: autoevaluaci@utpconsecuencias. Las categorias de



metacognicién incluye, establecimiento y planeacide metas, organizacion vy
transformacion, solicitar informacion, y ensayo gmorizacion. Las categorias conductual
abarcan: organizando el ambiente, toma de apuntesnjtoreo, revision de textos, de
notas y evaluaciones; y solicitar apoyo de maestfamiliares. Los estudiantes responden
a cada contexto de aprendizaje y de acuerdo astasegjias y a la consistencia en que las
usan, se le otorga una puntuacién de cuatro esckda para el rango: “raramente” a “la
mayor parte del tiempo”.

Como se puede observar cada uno de estos trasmesiios, han sido clasificados
como instrumentos que evallan el proceso de agtdagon, de acuerdo a los criterios

gue definen Aprendizaje Autorregulado.



[.2. ADOLESCENTES DE SECUNDARIA

En este apartado se analizan aspectos del desaefaitivos a la adolescencia, asi
como se describiran las caracteristicas fisicaspgaciales y cognoscitivas y un breve
andlisis del adolescente estudiante de secundaria.

Estudiar estas caracteristicas es de gran imp@tarcque nos permitira conocer y
comprender las condiciones propias en esta etapa,pqsibilita o afecta el que un

adolescente estudiante pueda ser autorregulado.

I.2.1. Adolescencia y pubertad

Uno de los temas que despierta mucho interés exs tod etapas de la vida es la
adolescencia, debido a los cambos fisicos, psimalégy sociales que existen en el
individuo, en ella surgen una diversidad de ingqudes e interrogantes. La adolescencia
inicia con la pubertad cuya definicion es conver@eanalizar pues corresponde a la etapa
en la que la mayoria de los alumnos inician la seéata:

Diccionario de Psicologia (2005): El término Puaérviene del latifPubes que
significa vello, como signo de virilidad.

Anne M, Rochelblave (2003) sefiala que la pubedsd“Es un periodo del
desarrollo psicosexual y fisico en el cual los Gogareproductores alcanzan su capacidad
funcional y el individuo desarrolla caracteres sdas secundarios”.

Rochelblave distingue tres periodos en la pubedadcuerdo a éstos la pubertad se
sitla en el momento de la aparicion de la primegtarpara las mujeres y en el momento

de la primera emision del esperma para los hombiesluye diversos cambios fisicos,
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pero no solamente existe una transformacion depouwede sus diferentes funciones, sino
también existe un cambio de actitud del sujetotérah cuerpo, asi como un cambio de las
actitudes hacia el ambiente.

El Diccionario de Psicologia (2005) menciona queitéEmino adolescencia, se
deriva del verbo latinadolescerejue significa crecer.

Durante éste periodo de crecimiento fisico y emmadioel individuo prueba los
valores sociales y culturales, adquiriendo aptgusigciales. Es un proceso de cambio, ya
gue existen transformaciones corporales y psiccdégique se van presentando en un
determinado momento.

Por su parta Papalia (2005, pag. 422) sefala dtre:ld adolescencia cambia la
apariencia de los jovenes como resultado de loatevenormonales de la pubertad; es
decir, adquieren el cuerpo de un adulto. Tambiérpausamiento cambia; ahora son
capaces de pensar de manera abstracta e hipoftisasentimientos cambian acerca de
casi todo. Todas las areas del desarrollo convemyemedida que los adolescentes
confrontan su tarea principal: establecer una idadt Incluyendo la identidad sexual, que
perdure en la edad adulta”.

La adolescencia la entendemos también como un dweride cambios,
transformaciones vy crisis. Existiendo crisis dentatad y de valores y la confrontacion
entre padres e hijos; esto surge cuando el adokesga conociendo sus sentimientos y
dandose cuenta que esta cambiando fisicamentealmente, va adquiriendo nuevas
responsabilidades y, por lo tanto, esto le ocastangbios psicologicos y sociales.

La palabra “adolescencia” proviene de “adoleced¢ablo que fue asignado para

definir esta etapa de la vida en la que literalmesat “sufre” de una serie de cambios en
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todas las esferas del ser humano (biolégica, mgicma y social) como parte de su
desarrollo normal. A continuacion se profundizar@vbmente en esta serie de cambios,

abordandolos desde la perspectiva de bio-psic@lsoci

I.2.2. Desatrrollo fisico o biologico

En toda la vida del hombre ocurren cambios, pereresa adolescencia donde
surgen los cambios méas notables, logrando tranafbomes en los jévenes. A
continuaciéon, se mencionan las caracteristicas mbicg masculinos y femeninos,
existiendo cambios de estatura, peso, tejido y ifues endocrinasentre otras
caracteristicas sexuales y cambios fisicos.

Papalia (2005) sefiala que: “Los cambios fisicosnéios y nifias durante la
pubertad incluyen el estiron del adolescente, shutello del vello pubico, una voz mas
profunda y crecimiento muscular. La maduracionodedrganos reproductivos trae el inicio
de la ovulacion y la menstruacion en las muchaghks produccion de esperma en los
chicos. Esos cambios se presentan en una secugrcies mucho mas consistente que el
momento en que se presentan, aunque hay algunasimaes. Por ejemplo, en una chica
los senos y el vello corporal pueden desarrollaremisma tasa; en otra el vello corporal
puede crecer tan rapido que muestre un patroncadptoximadamente un afio antes del
desarrollo de los senos. Entre los muchachos atuagaciones similares.”

Como podemos ver en la explicacion anterior, mud®$os cambios fisicos que
existen en esta etapa, pueden ser observables,igfftiiran de manera muy importante en
los patrones de conducta. Uno de los principalesbuzs fisicos de la adolescencia

masculina es el aumento rapido de estatura; mgeqtra el tamafio y ritmo de crecimiento
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de los senos, son fuente de gran preocupacionl@gica para las mujeres, ya que el

desarrollo es obvio a la vista de todos.

I.2.3. Desarrollo Cognoscitivo

Durante la adolescencia, aunque de manera menodenéyi que las
transformaciones corporales, ocurren cambios iraptes en el pensamiento, estos abren
nuevas posibilidades como estudiante; por medienderoceso gradual aprende a manejar
simultaneamente mayor cantidad de informacionjndjsir entre la forma en que estan
organizados una informacién y su contenido; disiingntre lo real y lo posible, lo cual le
permite elaborar hipotesis; determinar y contrdés variables de un fendmeno para
analizar y disefiar experimentos y establecer k@lasi entre la nueva informaciéon y la ya
conocida.

De acuerdo con Piaget (en Papalia, 2004), los sckahtes entran en el nivel mas
alto de desarrollo cognoscitivo, las operacionesédes, cuando desarrollan la capacidad
del pensamiento abstracto. Este desarrollo, qu#ageor lo regular alrededor de los 12
anos, les permite una nueva y mas flexible formmdeipular la informacion. Pueden usar
simbolos para representaciones (por ejemplo haoer “g4” represente un ndamero
desconocido) y por ende pueden aprender algelakylc.

Los muchachos en la etapa de las operaciones fsnaleden integrar lo que han
aprendido en el pasado con los desafios del peegemicer planes para el futuro. En ésta
etapa, el pensamiento tiene una flexibilidad que en@ posible en la etapa de las
operaciones concretas. La habilidad para pensamadeera abstracta también tiene

implicaciones emocionales. Antes un nifio podia aman padre u odiar a un compafiero.
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Ahora el adolescente ama “la libertad” u odia laletacion. También aprecian mejor la
metéafora y la alegoria y de esta forma encuentigmifisados mas ricos en la literatura.
Son capaces de imaginar posibilidades y formamypcobar hipotesis.

Sin embargo, no todos los adolescentes llegan atinméa desarrollo del
pensamiento formal, Lutte Gerard (1991, pag 105 Ee refleja en sus dificultades para
comprender conocimientos cientificos y para sohaigroblemas.

Por otra parte, Keating 1979, Stone y Day 198@adois en Lutte 1991) explican
gue en la soluciébn de problemas no solamente ietesu las estructuras légicas del
pensamiento., son muchas las capacidades de d&er8pos que requiere movilizar el
adolescente: como el patrimonio de los conocimgatiguiridos, la capacidad mnemaonica,
las estrategias utilizadas para elaborar la satudedb comprension de las instrucciones
verbales, las posibilidades de dar explicacionesakes, el estilo cognoscitivo, el grado de
confianza que se le concede a los juicios y otaaigbles de la personalidad.

Todo eso nos permite entender las variacionesithgiles en las manifestaciones
del desarrollo cognitivo de los adolescentes, ashoc comprender porque algunos
adolescentes estudiantes, que no han alcanzadéaxahmel pensamiento formal, ain no

han desarrollado las habilidades de ser autorrdgsila

1.2.4. Desarrollo Psicosocial

Casi al mismo tiempo que surgen cambios fisicasl edolescente, existen cambios
psicologicos, los cuales ayudan a tener un mejoyvaphamiento de todos sus recursos
intrinsecos. El adolescente pasa por un procesteskrollo emocional, logrando realizar

profundos procesos de introspeccion (intimidad;weEsdo comienza a conocer su propio
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“yo” y a definir su identidad. Emocionalmente elobbcente vuelve a reconstruir sus
vivencias, es decir, vuelve a revivir sus emociogpese aisla para ir descubriendo lo
emocionante de si mismo. Lograr ésta comunicacitarior, permitird una evolucion en
sus relaciones sociales (Papalia, 2004).

A medida que los muchachos comienzan a alejarteidéduencia de los padres, el
grupo de pares abre nuevas perspectivas y loslmma hacer juicios independientes. Al
compararse con otros jovencitos de su edad, lassrpiieden valorar sus habilidades de
manera mas realista y obtener un sentido de acéo&i mas claro (Bandura 1994, citado
en Papalia 2004). El grupo de pares ayuda a lofachos a aprender como desenvolverse
en sociedad, como ajustar sus necesidades y daedesgle otros, cuando ceder y cuando
mantenerse firme.

Erikson (1968, citado en Papalia 2004) decia quetalea principal de la
adolescencia es resolver la crisis de: la identicade a conflicto de identidad (o identidad
vs. Confusion de roles) para lograr convertirsee@dulto Unico con un sentido coherente
del yo y un papel que sea valorado en la sociddsid “crisis de identidad” rara vez se
resuelve por completo en la adolescencia por loagoeargo de la vida adulta afloran una

y otra vez problemas concernientes a la identidad.

1.2.5. El adolescente estudiante de secundaria

Ser estudiante es prepararse intelectualmente gesarrollar la capacidad de
afrontar y resolver problemas que se relacionela enayoria de las veces con la funcién
laboral. El adolescente puede estar inscrito emistema escolar asistiendo diariamente a

una escuela; sin embargo, este factor no puedee@reque el estudiante saldra bien
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preparado para afrontar los problemas de la vidar#éh o familiar. Se necesitan una serie
de factores intrinsecos a la persona, para queapaptbvechar las horas de estudio y
desarrollar el maximo de sus capacidades que haifiréin aplicarlos en el entorno social.

Algunos adolescentes que estudian la secundarigjuaudisponen del tiempo
suficiente para prepararse y desarrollarse académitte, no han desarrollado los recursos
necesarios para autorregularse esto se refleja enadivacion y la organizacién para poder
aprovechar esos tiempos y todo su potencial cogivasc

Pero ademas, el que un estudiante aprenda, deplendariables tales como: el
contenido que se aprende, la individualidad psgio®y fisica del estudiante, la capacidad
cognitiva, las estrategias que el estudiante engaeaautorregular su proceso de aprender,
el medio ambiente, el individuo que ensefia desgemonalidad y su estilo.

Todos estos aspectos son la pauta para poder aksae en algunos estudiantes
mas que en otros la habilidad de ser autorreguladad aprendizaje, realizar los trabajos
mas complejos de forma autonoma y asi poder sadaiante; sin embargo, la habilidad de
autorregularse aumenta durante todo el desarrella dida.

Flores, Rosa (2008) describe las caracteristicasnéradas por diferentes autores
gue permiten identificar como es un alumno quereadala su aprendizaje:

» Valora la actividad de aprendizaje y anticipa fssiitados.

» Plantea metas para su ejecucion. Planifica y opéirsil tiempo.

» Tiene creencias positivas acerca de sus habilidaatesaprender

» Es capaz de atender y concentrarse durante ladogin.

» Emplea estrategias efectivas para asimilar, orgamiecuperar la informacion.

» Establece un ambiente propicio para el aprendizaje.



16

» Emplea eficientemente recursos sociales.
» Se enfoca en afectos positivos.
> Atribuye sus éxitos y fracasos a situaciones hajoositrol.

Hasta este punto se ha descrito todas las esfefaeshrrollo del adolescente que
nos explican el porqué un adolescente se desenapeidavida diaria de la forma en que lo
hace. Esto nos permite comprender los diversosriEgigue afectan su desenvolvimiento
académico. Asi como las caracteristicas que nasiteer reconocer cuando el alumno se
autorregula. Ahora bien, abordaremos los conceplasionados con la autorregulacion y

el aprendizaje autorregulado.

|.3. CONCEPTUALIZACION DE AUTORREGULACION Y APRENDI ZAJE

AUTORREGULADO

Para poder definir el concepto de autorregulacgen presentaran las diferentes
perspectivas de algunos autores, a partir de épta®nes se podra identificar los aspectos

mas relevantes de la Autorregulacion.

1.3.1. Definicion de Autorregulacion

Schunk (1997) sefiala que la autorregulacién es rooepo de adquisicion y
desarrollo de habilidades de autodirectividad, exdtuacion y autocontrol, implica la
practica de estrategias cognoscitivas, metacogn@si y motivacionales que son
determinantes para que la persona sea autorregésigaproceso le permite al ser humano

tener una postura autonoma ante la vida y la soiué problemas cotidianos.



17

La autorregulacién involucra los pensamientos, ggos, sentimientos y actos
originados por los estudiantes y que estan oriestatstematicamente a la consecucion de
sus metas (Schunk y Zimmerman, 1994, citado enrich@97). Para Zimmerman existen
tres elementos importantes en la autorregulacion:

» Percepcion de autoeficacia en la ejecucion deidabis
» Estrategias de autorregulacion
» Capacidad para proponer metas

Zimmerman (1989) afirma que un nifio se puede cermidautorregulado en el
grado que es metacognitiva, motivacional y condalotante un participante activo en sus
propios procesos de aprendizaje; es decir, cuanadidiee inicia personalmente y dirige sus
propios esfuerzos para adquirir conocimientos vyilidables mas que apoyarse en sus
maestros, padres u otros agentes de instruccide. &gor se basa en planteamientos
tedricos como: teoria del refuerzo, desarrollo @billdades académicas, desarrollo
cognoscitivo, cognicidn social y procesamiento adormacion y considera otros
planteamientos tedricos como el aprendizaje dategias, administracion del estudio y el
tiempo, volicion y la relacion entre autorregulacidomotivacion.

Pintrich y Groot (1990) afirman que son tres losnponentes principales en el
proceso de autorregulacion. El primero incluyera@ésgias metacognitivas para la
planificacion, monitoreo y modificacion de su camon. El segundo componente es el
manejo y control de su propio esfuerzo para lazaebn de tareas. El tercer aspecto son
estrategias cognitivas que el nifio usa para aprered®rdar y entender.

Bandura (1986), por su parte, define el procesoreagulatorio en términos de

varios subprocesos involucrados en él que tienem wpr con variables personales
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conductuales y ambientales. Para Bandura, la adiguisde habilidades autorregulatorias

es un proceso esencialmente social, en el quéelaprende a observar y evaluar su propio
desempefio. Ademas, sostiene que un individuo ppexdeover cambios en su conducta

s6lo si discrimina aspectos relevantes de ella.

Bandura ofrece algunos antecedentes para la définide autorregulacion,
proponiendo también el concepto de autoeficaciautaeficacia juega un papel central en
la eleccion de una tarea y en el esfuerzo y peraeeia que se demuestra en su ejecucion y
se define como la percepcion sobre la propia cdpdgbara desarrollar una tarea (Bandura
y Carvone, 1983).

Flores Rosa (2008 pag. 2) Propone que la autoaeigunl es la capacidad de
moderar el propio aprendizaje: al identificar mgiassonales, al planificar que estrategias
se han de utilizar; al aplicarlas y controlar elgaso de aplicacion; al evaluarlas. Asi como
la capacidad de mantenerse motivado: al proculaged de metas, al reflexionar sobre los
beneficios de la actividad de autorregulacién, astener creencias motivacionales
compatibles con el aprendizaje autbnomo.

Hasta ahora, se definié el término autorregulagiara contemplar la variedad de
percepciones tedricas y poder comprender los el@sedimensiones y estrategias que la
conforman. A continuacion se presenta la postu@menerman y Schunk sobre el modelo

cognitivo del aprendizaje autorregulado, por st &soria la que mejor lo describe.
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1.3.2. Perspectiva tedrica de Zimmerman y Schunk: Mdelo Cognoscitivo Social Del

Aprendizaje Autorregulado

Zimmerman y Schunk (1989) propusieron un modeloa par estudio de la
autorregulacion en el aprendizaje académico sastergn los planteamientos del Modelo
de Aprendizaje Social de Bandura (1986) y que, comose dijo en el apartado de
antecedentes, se denomina Modelo Cognoscitivo ISdeiaAprendizaje Autorregulado
(CSAA). En dicho modelo, intervienen varios factoren el desempefio de la
autorregulacién: factores personales (metacogmossijtcognoscitivos y motivacionales),
conductuales (autoobservacion, autoevaluacion yor@atcciones) y ambientales
(condiciones fisicas, instruccionales y socialesaabiente de aprendizaje). Al integrarse
estos tres aspectos en una actividad de estudictiéa que el estudiante se vuelva un
aprendiz autébnomo.

La teoria del aprendizaje cognoscitivo social desta idea de que buena parte del
aprendizaje humano se da en el medio social. Aérebs a los otros, la gente adquiere
conocimientos, reglas, habilidades, estrategiaencias y actitudes. También aprende la
utilidad y conveniencia de diversos comportamienfigdose en modelos y en las
consecuencias de su proceder, y actua de acuendio cpue cree que debe esperar como
resultado de sus actos.

Bandura (1991, citado en Schunk, 1997) ampli6 stiagpara tratar la forma en que
la persona intenta controlar los acontecimientopomantes de su vida mediante la
regulacién de sus propios pensamientos y actosptar®sos basicos consisten en ponerse
metas, juzgar de antemano los resultados de sos, &valuar los progresos rumbo a las

metas y regular los pensamientos, emociones y pobps$os.
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La teoria cognoscitiva social propone varios sugpsescerca del aprendizaje,
motivacion y percepcion de autoeficacia, los cuadftgyen en la ejecucion de la conducta,
esta conducta se manifiesta en las interacciongsroeas de personas; es asi que la teoria
cognoscitiva social trata de comportamientos y antes del aprendizaje, asi como de
aprendizaje y desempefio.

El modelo asume una relaciébn causal y reciprocae eptocesos personales,
conductuales y ambientales. En éste modelo exidtes tipos de estrategias
autorregulatorias que controlan a la conducta (oogr@oscitivas, cognoscitivas y
motivacionales) y el ambiente. Se plantea quefakem de un estudiante por autorregular
su aprendizaje no solo esta determinado por predaesss como la cognicion o el afecto,
sino que estos procesos estan influenciados deraneew@proca por eventos conductuales y
ambientales

El modelo CSAA enfatiza que el nivel y direccionlddanfluencia entre estos tres
procesos (conducta, cognicion y afecto) varia aoméoa las condiciones del contexto
fisico y social en el que tiene lugar el aprendizppr ejemplo, en un ambiente escolar en
el que el maestro restringe o dirige las acciomeks alumnos (procesos ambientales), se
limita la participacion por parte del alumno deatedlar conductas autorreguladas como
plantearse metas o autoevaluarse; asimismo, steetada la percepcion que el estudiante
tiene acerca de su eficacia en tareas escolase§us afectivos); un ambiente en el que el
alumno tuviera mayor posibilidad de participacidteraria la relacion antes descrita.
Siendo asi, la relacién entre estos factores pa#idearse por un esfuerzo personal por
autorregularse: las consecuencias ambientales égdaciéon y cambios en el contexto

fisico o social (Bandura, 1986).
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En lo referente al empleo autodirigido de las é&sflias de autorregulacion, el
modelo cognoscitivo social lo vincula con un pracespecifico de autopercepcién en la
tarea y marca como elemento basico la observa@dia gropia conducta en un area en
particular. El modelo se centra en el analisis gjuadividuo hace de su propia ejecucion
en relacion a sus metas.

Como ya se menciondesde la perspectiva del modelo cognoscitivo kegiaten
tres tipos de determinantes para el aprendizagoyde procesos autorregulados, estos son:
personales, conductuales y ambientales. Es impertatalcar que operan en estrecha
vinculacion las tres determinantes. A continuacgngdescriben cada una de ellas segun la

teoria de Zimmerman & Schunk, citados en.FloreSg1L9

1.3.2.1. Determinantes personales

Estos ocurren en forma encubierta y se refierays a&dnocimientos que se tienen
respecto a la tarea, procesos metacognoscitivase§us cognoscitivos y procesos
motivacionales

Respecto a la dimensién Metacognoscitiva, se amaistos procesos a través de
los
conocimientos y creencias acerca de la ejecucidistintas areas, por ejempkaber que
se es bueno en tareas de memorizacion pero dééi@artareas de razonamiento.

Dimension Cognoscitiva: La cual se refiere al HsEimiento de metas; ésta
dimension, por referirse a lo cognoscitivo, es lasnmrelevante para el logro de la

autorregulacion ya que abarca la aplicacion deategfias cognoscitivas para diferentes
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dominios como: comprension lectora, toma de apuntducion de problemas
matematicos, elaboracion de textos, etc.

Dimensién Motivacional: Las estrategias cognosagtiy metacognoscitivas no son
suficientes para promover el logro académico, pajule es necesario que el estudiante esté
motivado a emplear estrategias de autorregula&ibeer capaz de establecer metas tiene
un valor motivacional clave en el aprendizaje aewulado Bandura y Schunk (1981)
sustentan que al plantear una meta, el individtiweaan proceso evaluativo de su propia
ejecucidén en una tarea, al comparar su ejecucintracestandares personales socialmente
establecidos.

Cabe sefnalar que, una meta es lo que el indivistfoa®nscientemente tratando de
alcanzar, ésta, una vez que se establece, es shigcdp modificarse a juicio del individuo

(Schunk 1990).

1.3.2.2. Determinantes conductuales

Existe una influencia reciproca entre los aspectmoscitivos que forman los
determinantes personales y los determinantes carales, ésta se podria entender como
un circuito de retroalimentacién entre: a) Los psms metacognoscitivos y los de
autoobservacion, autovaloracion y autorreaccior,éhabilidad para establecer metas v,
c) La percepcion de autoeficacia (Schunk 1989) EBtuito opera autbnomamente si y
solo si el aprendiz actta en forma autorregulaslaleeir, en etapas de adquisicion algun
agente media este proceso como ocurre cuandoibe retroalimentacion o se establecen

las metas que se deben alcanzar en una tareagées externos pueden o no llevar a que
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un individuo active este circuito (Flores, 1999)céntinuacion, se describen cada uno de
los determinantes conductuales:

a) Autoobservacion:

Consiste en el monitoreo y registro de distintosupetros de la propia conducta.
La efectividad de la autoobservacion puede debarsgue contiene un componente
evaluativo, asi como el establecimiento de un p&ma dirigir la conducta. Bandura (1983),
sostiene que un individuo puede promover cambiosiertonducta sélo si discrimina
aspectos relevantes de ella.

b) Autoevaluacion:

Ademés de dirigir el comportamiento, es una fuetgemotivacion y se activa
mediante un proceso de comparacion interna endgredtandares personales y el nivel de
ejecucion en el logro de una meta. Los estandafesman sobre los progresos para el
logro de una meta, ademas la certeza de estoseposgrealza la percepcion de la propia
eficacia lo que redunda en una mejor ejecucion pl@nzar estandares sociales y metas
personales.

c) Autorreacciones:

Estas son respuestas especificas que el indivichseqta ante la propia ejecucion
en una tarea y que afectan en forma positiva ativeglas conductas implicadas en su
ejecucién, por lo que estas respuestas tienen agtoefmotivante sobre la conducta. Por
ejemplo, si una persona cree que es capaz de mgjpegecucion sera mas persistente y se
esforzara mas por lograr una meta mas elevada.

Se han establecido distintos tipos de de auton@aes (Bandura 1986, Zimmerman

1989), a saber:
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« Conductuales, cuyo fin es recompensar o penahlzejecucion.
« Evaluativas, que influyen sobre procesos personales

* Ambientales, encaminadas a mejorar el ambient@kndizaje.

1.3.2.3. Determinantes ambientales

El ambiente provee apoyos fisicos y sociales gaeeapn en funcion del contexto
de aprendizaje regulado por el aprendiz. Band®86§)l considera que la influencia social
de mayor importancia para el aprendiz es la obsEmale la conducta de otros; también
se incluye el tipo de informacion que un experiada al interactuar con un aprendiz y la
propia experiencia ejecutando una tarea.

El modelo descrito hace referencia a todas las rdioees o determinantes del
aprendizaje autorregulado, mismas que sirvieroa patactar los reactivos y categorias del
instrumento de medicion empleado en este estudmmminuacion, se describen las fases
del aprendizaje autorregulado, es decir, los moosemie todo estudiante pasa para realizar
una tarea de manera auténoma, lo cual es una tappara que el lector aplique en su

practica si éste realiza actividades de tutoria.

1.3.3. Fases Ciclicas del Aprendizaje Autorregulado

Se ha percibido que el aprendizaje autorregulamhe tun continuo, y se propicia de
manera ciclica. Las bases para sustentarlo, seeinen en un modelo presentado por
Schunk y Zimmerman (1998), quienes acentlan quaslan teorista del Aprendizaje
Autorregulado es como un proceso de “Abrir y finalf (Open ended process) que

requiere actividad ciclica que ocurre en tres faspsrtantes:
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La fase de prevision (The forethough phase), sereefa la influencia de los
procesos y creencias que preceden a los esfuesr@ppender y establece el estadio para
tales aprendizajes.

La segunda fase de desempefio o control de la adlyperformance o volitional
control), involucra procesos que ocurren durdogessfuerzos del aprendizaje y afectan la
concentracion y el desempefio.

La tercera fase de auto-reflexion (self-reflectianyolucra procesos que ocurren
después de los esfuerzos de aprendizaje e infaudaireacciones de los aprendices a esta
experiencia. Esta autorreflexion, en su momentfiuancia la prevision subsecuente
respecto al esfuerzo del aprendizaje; asi se ctanglleiclo autorregulatorio.

Una vez descritas las fases del aprendizaje agtdado, se definen las estrategias
autorregulatorias pertenecientes al modelo cogtesocial, dichas estrategias son las

gue permiten que un estudiante sea autorregulado.

l.4. ESTRATEGIAS DE AUTORREGULACION EN TAREAS ESCOL ARES

Para desarrollar un instrumento que nos permitieradir y evaluar la
autorregulacion en tareas escolares, fue necedetiéominar las estrategias que integraran
las categorias o esferas que forman la autorréguoladichas estrategias encontradas en el
modelo cognoscitivo social del aprendizaje autar@dp han sido: estrategias cognitivas,
metacognitivas, motivacionales y en los determemnambientales encontramos las
estrategias de apoyo al aprendizaje. Asimismo,nt&griaron a éstas, el factor de las
creencias en este proceso, incluyendo para elen&lisis del concepto de autoeficacia

descrito por Schunk (1989).
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1.4.1. Estrategias Cognitivas de Aprendizaje

Se encuentra en la Dimension Cognoscitiva que pe@echunk: en la cuél se
refiere al Establecimiento de metas, y a la aplicacle estrategias cognoscitivas para
diferentes dominios como: comprension lectora, ta®apuntes, solucion de problemas
matematicos, elaboracion de textos, etc. (SchuBR)19

La adquisicion de las estrategias cognitivas ptasan desarrollo evolutivo, es
decir, a mayor edad de los sujetos mayor desardall@stas estrategias. Asi mismo, se
aprenden en gran medida a través de la interacoidhos demas. Si las estrategias no son
promovidas es probable que los alumnos muestréciatefias en su uso.

Las definiciones de Nisbett y Shucksmith (1986dut en Beltran, 2001) plantean
gue las estrategias cognitivas son secuenciasraolag de procedimientos o actividades
gue se eligen con el proposito de facilitar la asiqidn, almacenamiento y/o utilizacion de
la informacion.

Para hablar de las estrategias, y profundizar eclagificacion cognitiva, en éste
trabajo se adoptara la vision de Pozo (1990), gpiéntea, la necesidad de entrenar a los
estudiantes en las estrategias de aprendizajesendel reconocimiento creciente de que
en el aprendizaje de un sujeto existe una inteyacentre los materiales de aprendizaje y
los procesos psicolégicos mediante los que se gadadgnformacion. Es decir, lo que se va
a aprender no solo depende de la cantidad o tipafdenacion que va a ser asimilada,
sino que también de las estrategias que poseaearidip para enfrentar eficientemente la
tarea. La labor del maestro es, entonces, promosegorocesos mediante los cuales esos

conocimientos pueden ser asimilados.
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Asimismo, Pozo (1990) analiza los procesos medibrgtecuales se adquieren las
estrategias de aprendizaje planteando la distirenbre el enfoque superficial y profundo.
El primero tiene el objetivo de incrementar los @dmientos y la memoria de ellos. El
enfoque profundo se dirige a la abstraccion defsigdos y tiene como finalidad Ultima la
comprension significativa de la realidad. Dentrbptamer grupo se encuentra la estrategia
de repaso, y dentro del segundo, las estrategiaaderacion y organizacion.

La eficacia del aprendizaje dependera de la pradaddcon la que se procese el
estimulo, siendo los niveles mas profundos —maxipas a lo semantico- los que
producirian un mayor recuerdo. De esta forma, Ebkese una primera clasificacion de los
procesos de codificacion que distinguia el procesatm superficial (Beltran, 2001).

El enfoque superficial — memoristico — tiene conbgetivos un incremento en el
conocimiento y la memorizacion o repeticion litecd la informacion. En cambio el
enfoque profundo - significativo- busca abstraegnificados y, en udltimo extremo,
comprender la realidad (Beltran, 2001).

Respecto a la clasificacion de las estrategiasipos de aprendizaje, el aprendizaje
asociativo esta relacionado con aquellas estrategi@ incrementan la probabilidad de
recordar literalmente la informacion, sin introducambios estructurales en la misma. El
aprendizaje por reestructuracion se logra media#igategias que proporcionan un
significado nuevo a la informacion o la reorganig@eltran, 2001).

En el cuadro |, se presenta la clasificacion deetdsategias en funcion del tipo de

aprendizaje del alumno.

Cuadro I. Clasificacion de las estrategias por tip@prendizaje. (Beltran, 2001).
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Tipo de Aprendizaje Estrategia de Aprendizaje ncieoal
Por asociacion Repaso Repetir, Subrayar, destacar,
copiar, etc.
Por reestructuracion Elaboracién Palabra clavegémarimas
y abreviaturas, cédigos.
Formar analogias, leer textps

Por reestructuracion

Organizacién

Formar categorias

Formar redes de conceptos.

Hacer mapas conceptual

cuadros integradores.

Todo este entrenamiento en las estrategias fatalitarea de aprender de forma

autonoma y eficiente, y permitira que los estudiampiedan desarrollar la autorregulacion.

A continuacion, se describen las estrategias dgoapb aprendizaje, las cuales,

facilitan el uso de las estrategias cognitivasranaente descritas.

1.4.2. Estrategias de Apoyo al Aprendizaje

Las estrategias de apoyo al aprendizaje se apogama edimension de los

determinantes Ambientales que proponen Zimmerm&ohynk (1989). De acuerdo a esta

teoria, Para estos autores, el ambiente proveeosgd@sicos y sociales que aparecen en

funcion del contexto de aprendizaje que es regytade!| aprendiz.

Se ha diferenciado recientemente entre estratetgagprendizaje propiamente

dichas y estrategias de apoyo al aprendizaje. SPginserau (1985, citado en Beltran,
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2001), las estrategias de apoyo serian aquellaemguegar de dirigirse directamente al
aprendizaje de los materiales, tienen como misidcrementar la eficacia de ese
aprendizaje mejorando las condiciones en que sdupep por lo que se incluirian
estrategias para aumentar la motivacion, la atand& concentracion y, en general, el
aprovechamiento de los propios recursos.

Las estrategias de apoyo vendrian a ser autoioBings para mantener unas
condiciones 6ptimas para la aplicacién de las tegfies, y en el caso del aprendizaje
escolar, pueden ir dirigidas a incrementar la naafidn, la autoestima, la atencion.

Las estrategias de apoyo estan conectadas dirgdtamen los tres elementos

centrales: las habilidades, las estrategias y &lgorocimiento.

1.4.3. Estrategias Metacognitivas

Estas estrategias se encuentran en la dimensiGcMgtitiva de los determinantes
personales del modelo CSAA. Hay que enfatizar questrategia Metacognitiva es la que
acentua el entrenamiento en la identificacion d&sée aprendizaje, aplicacion de tacticas
y estrategias dirigidas a la meta y el conocimi@miotrol metacognitivo. La teoria
metacognitiva ve el control ejecutivo como operarsdbre la base del conocimiento
metacognitivo que incluye informacion sobre sitoaes de aprendizaje y reglas sobre
cémo y cuando aplicar varias estrategias.

Gargallo (2000 pag 19) Estrategias metacognitiveagesieren al conocimiento,
evaluacién y control de las diversas estrategipsogesos cognitivos, de acuerdo con los

objetivos de la tarea y en funcion del contexttedran: Conocimiento y Control.
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Conocimiento: de la propia persona, de las esiegelisponibles, de las destrezas y
limitaciones, de los objetivos de la tarea y deiterto de aplicacion.

Se integran dos procesos de control: Las Estratetgaplanificacion (del trabajo,
del estudio, de los examenes), y las Estrategiagvdduacion, control y regulacion:
implican verificacion y valoracion del propio degefo, control de la tarea, correccion de
errores y distracciones, reconduccion del esfueentificaciones, autorrefuerzo, desarrollo
del sentimiento de autoeficacia, etc.

Con éste apartado podemos comprender que lasegsmstmetacognitivas son
estrategias que requieren un desarrollo cognitiéaximo, para poder monitorearse uno
mismo, acerca del conocimiento que se va adquibiendjue se va aplicando en la
ejecucion de una tarea, acerca del esfuerzo quecssita para esta ejecucion, acerca del
desempefio que uno mismo estd teniendo en la adividentificando la eficiencia o
deficiencia de ese desempefio. Podemos de éstaardesarrollar un trabajo escolar de
forma autorregulada.

Las Estrategias de Metacognicion también fueromdldas por Sternberg (1985,
citado en Beltran, 2001) como entrenamiento en ddetponentes. Dentro de su teoria
triarquica menciona que la inteligencia componér@ae que ver con el mundo interno
del individuo, especificando los mecanismos mestglee conducen a un comportamiento
mas o menos inteligentes. Sternberg intenta ofrdoes tipos de entrenamiento:
Microcomponentes, Macrocomponentes y Metacomposente

El entrenamiento en Metacomponentes (0 estrategeiacognitivas) se refiere a
los procesos de control que asumen la responsabitid planificar y tomar decisiones en

la realizacion de la tarea o en la solucién de Iprobs. Es desarrollar un mecanismo de
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control ejecutivo que responda, flexible y rapidatee a las situaciones de soluciéon de
problemas movilizando y organizando los componentes

Con esta explicacibn podemos comprender que cudrgl@studiantes logran
identificar las necesidades de la tarea académsta;omo la complejidad; a través de este
mecanismo mental, pueden seleccionar la estratefgauada para el logro de su meta.
Desarrollando asi su tarea de forma autorreguladiignte.

A continuacion se describen las estrategias matimates, dichas estrategias son

las que permitirdn el empleo de todo el procesatggfico de autorregularse en las tareas.

1.4.4. Estrategias Motivacionales

La motivacion es el conjunto de procesos internodos que la actividad es
dirigida hacia el logro de metas. Pintrich & Schy@k02) Un estudiante motivado es
capaz de idealizar, identificar y proponer metasapa logro de aprendizajes y tareas
académicas.

Flores & Gémez, 2009 El papel del docente, y ee ésso, de los tutores del
programa “Alcanzando el éxito en Secundaria” se ed&entrar en propiciar la
identificacion de motivos en los adolescentes éatiiels en lo que respecta a sus
aprendizajes y comportamientos en tareas escofamgsyrcionandoles asi un significado y
dirigiéndolas hacia un fin determinado, de tal mamgie los alumnos se involucren con la
actividad y comprendan su utilidad personal y docia

La motivacidn escolar se refiere a un factor cagmiafectivo presente en todo acto

de aprendizaje y en todo procedimiento pedagogasea de manera explicita o implicita.
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Para ello debe existir un conocimiento y una irdpathdencia entre los siguientes
factores:

» Las caracteristicas y demandas de la tarea odauivdscolar
» Las metas o propoésitos que se establecen partvalad
» Elfin que se persigue en su realizacion.

Para Schunk (1997) la capacitacion en la motivacibtogro pretende que los
estudiantes adquieran las conductas habitualesiidaes muestran un grado elevado de
este tipo de motivacion. En proyectos realizados ipeestigadores como De Charms
(1984, citado en Schunk 1997), se incluye el atldés de la motivacion académica, el
establecimiento de metas realistas, la elaboratéoplanes concretos para cumplirlas y la
evaluacion del progreso.

El establecimiento de metas y la autoevaluacion plelgreso constituyen
importantes mecanismos motivacionales (Banduray,18ifado por Schunk, 1997). El
establecimiento de metas funciona junto con laseetivas de los resultados y la
autoeficacia. La gente actla de la manera querkc@ajue le ayudara a conseguir sus
metas, y para que éstas influyan en la conductasita un sentimiento de autoeficacia con
el fin de realizar los actos que las cumplan.

Nichols (1984, citado en Schunk, 1997) mantiene ejuesfuerzo que el estudiante
pone en su tarea es de acuerdo al grado de métivaderna y a la involucracion en la
actividad. Si su motivacion es baja, el esfuerzovem regulado de acuerdo a los

reforzadores sociales extrinsecos.
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Habiendo estudiado diferentes perspectivas tedscase la motivacion, parece
pertinente destacar los tipos de motivadores, quel embiente escolar, promueven un
mejor aprendizaje.

Motivadores evaluativoBandura (1986) sefala que las reacciones persoakles
progreso hacia las metas motivan la conducta;aesgte cree que la satisfaccion anticipada
de culminar la meta, aumenta la autoeficacia yieswestla motivacion. Las evaluaciones
negativas no disminuyen la motivacion si el indiMdgiensa que es capaz de mejorar.

Motivadores tangiblesMientras se progresa en la consecucién de las metas
gente acostumbra a premiarse con descansos, repa naardes libres con los amigos. La
teoria cognoscitiva social postula que las congesag anticipadas de las conductas antes
gue las mismas consecuencias aumentan la motivéRaura, 1986).

La autorregulacion eficaz requiere imponerse megtiaspresencia de motivadores
evaluativos y tangibles para alcanzarlas (Band2@és)l

Flores & Gomez (2009) especifican que El estuditadaotivacion relacionada con
la actividad escolar ha incluido diferentes vaesblque abordan los razonamientos,
creencias y afectos que influyen en la forma camsoyllas estudiantes se involucran en sus
actividades escolares.

Al hablar de motivacién, tenemos presente la peidéapde la persona con respecto
a las metas, las variables intrinsecas y extrissdeacada individuo; sin embargo, se
distingue un apartado al cual denominados “creshqiara describir mas ampliamente la
importancia de las creencias del individuo y suc@ecion de autoeficacia en su

desenvolvimiento académico.
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1.4.5 Creencias

Las creencias las podemos encontrar dentro deleptmcde Autoeficacia de
Bandura (1986), quien se refiere a éste como laeperdn que se tiene de la propia
capacidad para llevar a cabo las acciones necegania el logro de una meta. Zimmerman
(1989) sefiala que los estudiantes con un altd devautoeficacia manejan estrategias de
aprendizaje de alta calidad y realizan mayor mositale sus logros; la percepcion del
estudiante respecto a su autoeficacia esta posiivte relacionado con aspectos de
aprendizaje tales como persistencia, interés sedo a una tarea, actividades efectivas de
estudio, adquisicion de habilidades y logro académios cuales corresponden a los
hallazgos que pretendo evaluar en mi instrumenta gatectar a través de las creencias
externas y autoeficacia el atributo de autorregoitac

La postura tedrica de Licht, (1993, citado en Hpf&999) permite analizar mucho
mejor los modelos motivacionales en el ambienteolasc especialmente en nifios y
adolescentes con dificultades de aprendizaje asmescolar.

Licht propone un Modelo Cognitivo Motivacional bde en creencias relacionadas
con logros. Dicho modelo fue propuesto para loblproas motivacionales, por ejemplo,
distracciones, falta de tareas, comportamientog entos.

Diversos autores (Licht 1983, Thomas 1979, Torgerik#/9, citados en Flores,
1999) propusieron que repetidos fracasos escokxpsrimentados por los nifios con
problemas de aprendizaje, dejan a éstos nifios @oida de que sus habilidades
intelectuales son muy bajas y que sus esfuerzdizadgas son inutiles. Como una
consecuencia de éstas creencias, ellos probablemmentintenten con suficientemente

esfuerzo, lo cual incrementa la oportunidad deiooat fracasando. Se ha encontrado en
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investigaciones y practicas que los nifios puedéregeneralizar ésta creencia; por ello,
nifios con problemas de aprendizaje pueden ejerggrpmco esfuerzo, adn en tareas que
ellos podrian ser capaces de realizarlas con éxito.

Este modelo esta considerado “Cognitivo Motivacibparque propone que las
creencias estan relacionadas con logros cognitigdss nifios, lo cual tiene una importante
consecuencia motivacional.

Al revisar la literatura (Flores 2009, Bandura 19Bght 1983, Weiner 1985) se
encontraron dos lineas de investigaciones que d#raneque las creencias de los nifios
acerca de la utilidad de sus esfuerzos, influyereleasfuerzo con que ellos traten, y
consecuentemente, se refleja en sus logros.

La primera linea demuestra que nifios quienes @eda utilidad de sus esfuerzos
muestran mas persistencia en las dificultadeslizamamayores ganancias académicas que
los nifios quienes inicialmente logran pero no cesela utilidad de sus esfuerzos.

En la segunda linea de investigacion, los estutiosuestran que ensefiando a los
nifios a atribuir sus dificultades al insuficienséuerzo (opuesto a la insuficiente habilidad)
mejora su persistencia y desempefo en la dificadeath tarea. Esta linea de investigacion
se dirige a las Creencias relacionadas a logrosogueifios con problemas de aprendizaje
han desarrollado. Se muestra que nifios con probledea aprendizaje son mas
significativamente dados que sus compafieros de alaseer que sus habilidades son muy
limitadas y, que aun intentado con empefio, no polgrarlo. Esta linea de investigacion
se centra en las diferencias individuales entr@sifon problemas de aprendizaje en
términos de sus creencias relacionadas a los logresi comportamiento en el salon.

Dentro de estas diferencias parece haber algufeerntias individuales relacionadas con
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el Género, ya que algunos de éstos nifios desarrobbaductas mal adaptativas en
comparacion con las nifias, mientras que las nifiasrgs dadas que los nifios a creer que
no logran tener éxito, porque no tienen la hakdida

Cabe sefalar que los nifios con problemas de apsg@dson muy comunmente
comparados por sus maestros o socialmente. Lamafién de ésta comparacion puede
tener efectos de baja motivacién ya que se delkamob creencia, y la creencia se ve
influenciada por la manera en que los maestrosal@hentan el énfasis de la comparacion
en los logros que se producen y no en los esfueEsta informacién parece no tener
mucho impacto cuando los nifios dentro del salorlages son relativamente homogéneos.

Niflos distraidos, con conductas hiperactivas y shiion conductas agresivas
pueden producir impactos negativos en los lograsgo plazo, dadas que éstas conductas
se puede generar una mala interaccién con susngmeBsta interaccion negativa puede
producir que los niflos desarrollen una vision exedde sus creencias relacionadas a
logros, ya que consideran que es su mala condactpd les ha dado como resultado
dificultades académicas. En otras palabras, ellesign considerar que sus éxitos y sus
fracasos son determinados por el poder de los dgméspor ellos mismos; ésta creencia
puede contribuir a futuros problemas.

En el caso de los nifilos con problemas de falta tdaci@n, hiperactividad,
agresividad, actitud desafiante, pueden carecer ladehabilidad de controlar su
comportamiento; aunado a estos, son que frecuenteraen exhibidos por sus problemas
por lo tanto, la percepcidén de sus competenciabiése ve afectada. Para este grupo,
existe una serie de tratamientos prometedores, domes el empleo de técnicas para

cambiar sus creencias.



37

Las atribuciones, junto con las evaluaciones delgm@so, influyen en la
autoeficacia, la motivacion, los logros y las réawces emocionales (Bandura 1986). En
relacién con las reacciones emocionales, la gentsiente mas orgullosa de sus logros
cuando los atribuye a su habilidad y esfuerzo qoausas externas (Weiner, 1985, citado
en Schunk, 1997). La gente es mas autocritica esispi que ha fallado por razones
personales y no por circunstancias fuera de suaiont

A continuacién se presenta la propuesta del programanzando el Exito en

Secundaria (PAES), para promover la autorregulaaitareas escolares.

|.5. MODELOS PARA DESARROLLAR LA AUTORREGULACION

I.5.1. Propuesta del PAES para promover la autorrgulacion en tareas escolares

Uno de los objetivos del programa “Alcanzando eltoéxen secundaria” es la
Autorregulacion en las tareas escolares de logliestigs, en un proceso que no solo se
lleva a cabo en las sesiones de tutoreo, sinosmtambién, el estudiante debe desarrollar
estrategias eficientes para acceder a las demamchdemicas, estas estrategias son

actualmente promovidas por los tutores.

Existen varios modelos para trabajar el program$ % promover autorregulacion en
tareas, ejemplo de ellos son: ensefianza por mogeln instruccion estratégica,
ensefianza reciproca, andamiaje, grupos colabasdiagado en las propuestas de Bandura

(1992), Schunk (1998), Ellis (1993), Harris (1982allincsar y Brown, entre otros.
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Todos los adolescentes del programa muestran aligfidencia académica. Ellos no
son suficientemente eficientes en habilidades depeension lectora, redaccién, o

resolucion de problemas matematicos, de acuerdagad demanda la escuela secundaria.

Son asi disfunciones en los procesos cognitivosacognitivos y motivacionales; en

éste modelo de entrenamiento, se pone particiacian a éstas deficiencias.

Dadas las exigencias curriculares en las escisgdassperan de los alumnos resultados
de aprendizaje y que éstos se vean reflejados emvaluaciones. Como uno de los
indicadores de evaluacion se encuentra en altemsig el cumplimiento de las tareas, esto
lo sabemos por los datos de las entrevistas rdakza los maestros, que afio con afio se

aplica para trabajar con los adolescentes.

Por ello diariamente se les esta pidiendo la raeilin de tareas. Al hacerlas, no solo
mejora el alumno sus logros, también aprende deeraamas general, cubre ciertos
requisitos de responsabilidad y autocontrol y @sgdica también cumplir oportunamente

una tarea. Esto es fundamental en la vida laboéatipa.

Por esta razén surge la idea de disefar y aplitaregcala, que nos permitiera medir,
analizar y comprender cuales son esas estrataggal®s| estudiantes han desarrollado y les
permite ser autorregulados, a su vez cuales soestagtegias que no han desarrollado y

poder ayudarles en su proceso de aprender.

La asesoria que les brindan los tutores a los alares vital para que adquieran mejores
habitos de estudio, manejen de manera eficaz ¢anaicion para la realizacion de tareas

escolares y los lleve a una buena solucién de gnuds.
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Una forma de cémo ayudan los tutores a los aluranesolver estos conflictos es a través
del establecimiento de metas, planificacién deasuy clarificacion de los objetivos que

los alumnos se plantean cumplir dentro de la sesa@ando el mejor provecho de ellas.

El desarrollo de este proyecto, surge de la expedetrabajando en el Programa
Alcanzando el Exito en Secundaria (PAES) en la spiédentificaron aspectos que son
importantes de comprender y valorar para propildaautorregulaciéon en alumnos de
secundaria. El instrumento del presente estudidwena mediada refleja la forma de
trabajo en el PAES, por esta razdn en este apadedatiscribiremos.

La Planeacion de la tarea se refiere a la prim&paede Autorregulacion del
alumno, donde éste, a través de sus estrategidganiohales y metacognitivas, disefia la
forma y organiza los pasos para realizar su taraseas, por lo que este es un proceso de
reflexion y toma de decisiones. El proceso de aegoitacion se activa cuando los alumnos
conocen el contenido y estructura de la actividaldsoactividades de aprendizaje que
llevardn a cabo y tiene metas claras al desaraslaesto constituye el proceso de

planeacion (Flores & Macotela, 2006).

[.5.1.1. Situacion de trabajo

En la primera sesion, se platica con los alumnccacde sus fortalezas y
habilidades en sus estudios, asi como también sidicultades en las materias y de sus
propuestas para mejorar en su aprovechamientoaeséita primera parte es importante
para el tutor, para identificar, ademas de otrasagiola manera como el alumno esta
trabajando las tareas; es decir, en qué aspeatesiteemas apoyo, con qué apoyos cuenta

en casa, en qué areas necesita mas ayuda y amovastfortalezas de los chicos para
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generalizarlas hacia otras areas escolares. Rarax los objetivos de esta primera sesion,
se suceden la siguiente secuencia de pasos: ledtagiantes hacen propuestas con
respecto a la tarea, esta sera una parte medulllproggama, ya que de ella se deriva gran
parte de su problemética en los estudios. 2) Premawlaneacion se llevara de lo general
a lo particular. 3) Planeando primero los tiempas ge llevaran en casa para hacer las
tareas. 4) Ellos proponen un horario, y proponentiempos; se les indica que sea algo
accesible para poderlo realizar; para que sea5gal.planeando en la sesion los tiempos
gue le dedicaran a las tareas especificas dease di

De acuerdo a este programa, cuando al individtiene sin cuidado su desempefio,
no lo evaluaré ni se esforzara por mejorarlo. Liatggestima su progreso en el aprendizaje
siempre que valora las metas (Bandura, 1986). drta pnportante de la tarea es lograr en
el alumno la metacognicion en la planeacion, es,dgee pueda dar respuesta a preguntas
tales como: ¢Que materias me tocan mafana? ¢ @aetémgo que realizar? ¢Como la
podré realizar? ¢Que requiere para su elaborag&s?dificil o facil su elaboracion?
¢ Tengo los antecedentes necesarios para comenz&maquién me puedo apoyar para

realizarla?

I.5.2. Promoviendo estrategias cognitivas en la plaeacion de la tarea

Una vez que el chico ha analizado el porqué desddizacion de la tarea y sus
ventajas de entregarlas oportunamente, el tutguiard para que proponga sus metas del
dia, las cuales pueden ser las tareas que mégltdidi le causan para que el tutor modele

los apoyos necesarios.
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Cabe sefialar que, una meta debe ser: Especifidmar, y dificil pero accesible,
para aumentar la motivacion, la Autoeficacia y daasicion de habilidades (Bandura,

1982; Bandura & Schunk, 1981).

1.5.3. Promoviendo Estrategias de apoyo al aprendife en la planeacion de la tarea

En esta etapa o fase, se propicia que los alumeragmam a su alcance todas las
ayudas que necesitaran para realizar su taregpsosgieve un apoyo constante por parte
del tutor en las dudas que el chico tiene, aceecaatabulario, acerca de indicaciones
sobre la realizacion de la tarea, acerca de exphicade conceptos; todo ello apoyandose
primero en la estrategia de solucidon de problersasual consiste en la activacion de

conocimientos previos, inferencias, y apuntes aalse.

1.5.4. Promoviendo estrategias motivacionales en faneacion de la tarea

Al iniciar el programa, los alumnos tendran muy goaotivacion intrinseca para
realizar su tarea y sera dificil planear su reealé@a por lo tanto, proponerles alternativas
accesibles puede propiciarles realizar una tare@aolétante, se puede hacer uso de la
motivacion extrinseca también para hacer mas efiigue empiecen a cumplir y, cuando
vayan alcanzando logros por haber cumplido su taedes propiciara la reflexion en
cuanto a los satisfactores que sintieron respecto a

1) proponerse unatarea y lograrla;

2) haber entregado una tarea a tiempo;

3) como se reflejo en su maestro este cambio;

4) como se reflejo en sus padres, este logro;
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5) cémo se sintieron de cumplir a tiempo ya que esttisfactor permitird que
planeen sus tareas con mas motivacion.

Durante la instruccion estratégica, el tutor o rtraega sirviendo de modelo y
promueve la particion activa del alumno. A medida gl control autorregulatorio de parte

del alumno se vuelve mas internalizado, la pasitin del tutor disminuye.

I.5.5. Promoviendo estrategias cognitivas en la délaracion de la tarea

Para la elaboracién de la tarea es importante @erasi el desarrollo de todas las
estrategias anteriormente descritas, he aqui elemmntulme para desarrollarse como un
estudiante autorregulado; para ello, se propondiférentes técnicas y alternativas para la
ejecucion de la tarea, en la cual se ponga enigaatdesempenfo de estrategias altamente
eficientes y efectivas.

Un porcentaje muy significativo de los errores goeneten los estudiantes con
Problemas de Aprendizaje en la solucion de proldema es debido a sus escasos
conocimientos declarativos, sino a deficienciagleoonocimiento y coordinacion de los
procesos Yy estrategias especificamente asociadaosla representacion del problema vy
con su solucién, como parafrasear, traducir urotaxtina expresion personal, visualizar el
problema a partir de su representacion grafica ondmenes mentales, transformar la
informacion linglistica y numérica en operaciometematicas adecuadas Yy finalmente
desarrollar planes eficaces para resolver probléEias, 1989).

Los estudiantes con problemas en la resolucion mdblgmas se limitan

generalmente a seguir una aproximacion basada sayeerror en lugar de adoptar una
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perspectiva estratégica eficaz, resultado de tardocion continua de estrategias
cognitivas y metacognitivas.

En el Dominio del Conocimiento de las tareas Acddas) se han desarrollado
multifacéticas teorias. Estas describen tres copmen o subteorias: 1) Conocimiento de
la estructura de la tarea, 2) Metas con orientasiopositivas y negativas, y 3) Las
estrategias usadas por los estudiantes para eldiegas metas.

Por ejemplo, en el caso de la lectura, para redbztarea de comprender un texto,
algunos nifios adecuan sus estrategias de acudadoomplejidad que para ellos sugiere
comprender el texto y se valen de los dibujos quagexen o de lo que sugiere el titulo
(Ellis, 1989, citado en Flores, 1999)). Otros lgeascriben lo que entienden; otros para
comprender la lectura tienen que leerla en voz BKtas pueden ser estrategias adecuadas.
Existen alumnos que para comprender una lectullizant la estrategia de repetirla “n”
veces hasta que la recuerdan aunque no la compreSda procesos diferentes con
estrategias pobres o elaboradas. Aqui es el tusbmmaestro quién debe asistir al alumno
para que sea estratégico eficiente al momento der Isa tarea; el estudiante requiere que
se le modele para evitar utilizar sus estrategfisidntes y no hacer la tarea debido al gran

esfuerzo que ésta le ocasiona y a los escasotadimijue obtiene.

I.5.6. Promoviendo Estrategias metacognitivas en Blaboracion de la tarea
La involucracion en la tarea, la persistencia,diédad y un buen entendimiento del
problema requieren un alto esfuerzo, lo cudl est&rohinado también por el nivel de

autopercepcion y la habilidad del estudiante efoglinio.
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Un tercer aspecto es la creencia del estudiandecprhprension de la complejidad
de la tarea para saber la estrategia adecuadarauastancia.

Asi pues, podemos contemplar que el aprendizajerragulado enfatiza la
adquisicion de tacticas positivas en cada domipata controlar la atencién, el
aprendizaje, memoria, comprension, escritura, agibién algunas estrategias para
minimizar los esfuerzos en las tareas y asignasggnsabilidades en su aprendizaje.

La enseflanza de estrategias especificas se dedbdairpar del desarrollo de
estrategias de autorregulacion y habilidades quiEukm el proceso de la tarea,
autoevaluacion y autoreforzamiento.

El desarrollo de estas estrategias de autorregulagsta dirigido para cambiar y
mejorar el desempefio del estudiante en los sigseaspectos: calidad de la tarea,
conocimiento del tema, acercamiento al tema y &otmea.

Toda aproximacion instruccional para el desarrdédda tarea en casa se referira al
desarrollo de estrategias de autorregulacion. Csta eproximacion, los nifilos son
colaborativamente y explicitamente ensefiados parase de estrategias como la
planeacion y revision en tareas especificas.

Este proceso esta disefiado para ayudar a los aseslia adquirir maestria en el
mas alto nivel de procesos cognitivos involucradosla tarea. Propicia el desarrollo
autonomo, reflexivo y autorregulado en el uso dextegjias efectivas en la tarea; aumenta
el conocimiento acerca de las caracteristicasslestiategias eficientes y eficaces.

Esta forma de apoyo en las estrategias ayuda estadiantes a que desarrollen su
estrategia propia y propicia para cada tarea yival de complejidad, para que les ayude a

la organizacion y planeacion de su tarea. Esto ipe@mos nifios adquirir las habilidades



45

de autorregulacion tales como: establecimiento e&sn autoevaluacion y autoinstruccion

necesarias para el uso de objetivos de estratdgiataboracion de tareas. Es por ello que
el automonitoreo, establecimiento de metas y laémentaciéon del maestro ayudan al

estudiante a adquirir conocimientos de sus capaesdg a coOmo regular y monitorear de

manera autonoma la elaboracion de la tarea.

El corazdn de la estrategia de autorregulacidrbksta que todo nifio puede escribir
y validar el poder de las estrategias para plaresaribir, revisar, editar y manejar el
proceso y realizacion de su tarea hasta un prodeictonado.

Harris, Schmidt, Graham (1993, citados en FlorE899) plantean que las
principales metas de la instruccion estratégica son

* Asistir al estudiante en el desarrollo del conoeimo acerca de la tarea
escrita y del poder de las habilidades y estradagislucradas en el proceso
escrito.

* Apoyar al estudiante en el desarrollo continuoagehabilidades necesarias
para monitorear y manejar su propio escrito.

 Promover el desarrollo de actitudes positivas anrliflos acerca en la
escritura.

Asi el que modelo de la estrategia de autorregutadia el apoyo y andamiaje
necesario para el desarrollo de habilidades ers@lde estrategias, autorregulacion del
desempefio estratégico y el conocimiento del prapdsiportancia y limitaciones del uso
de las estrategias.

Las fases de instruccion del desarrollo de la tegfim de autorregulacion

representan un “metaguion” que provee una linezergkémue puede ser reordenada,
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combinada, modificada o borrada segun las necessdael estudiante 0 maestro. Las seis
etapas son las siguientes: 1) Desarrollo del camenito previo, 2) Discusion, 3)
Modelamiento, 4) Memorizacion, 5) Apoyo, 6) Deseffpadependiente.

Los procesos para promover el mantenimiento y teigdizacion son integrados en
el desarrollo de las estrategias de autorregula&éto incluye: identificar oportunidades
para el uso de estrategias en otras clases 0 essgmiscusion sobre el uso de estrategias
en otros momentos, recordar a los estudiantesoehr®piado de estrategias en diferentes
momentos, analizando como estos procesos puedencshficados dependiendo de otro
tipo de tareas y otros escenarios y evaluandoitel & este proceso durante y después de
la instruccion.

Un momento clave en la elaboraciéon de la tarea ssipervision personal, este es
un mecanismo de autorregulacion que permite questeidiante monitoree sus trabajos
escolares y pueda de esta manera corregir erronggoyar aciertos.

La supervision personal es la atencién deliberadég@n aspecto de la conducta
propia; a menudo, la acompafia un registro de studreia o intensidad (Mace y
Kratochwill 1988, citado en Schunk, 1997). La gembepuede regular sus actos si no esta
consciente de lo que hace.

La supervision personal segun Schunk (1997) vualies alumnos conscientes de
sus comportamientos y les permite evaluarlos yeperdnarlos. Un alumno eficiente, sera
capaz de realizar por si mismo las dos tareas owtdivas basicas: Planificar la ejecucion
de esas actividades, decidiendo cuales de ellasngésnadecuadas en cada caso Yy, tras
aplicarlas, evaluar su éxito o fracaso e indagar causas. El alumno debe elegir la

estrategia de aprendizaje adecuada en funcion desvariterios: a) La naturaleza
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cualitativa y cuantitativa de los materiales présgos; b) Sus propios conocimientos
previos sobre el material de aprendizaje; ¢) Laslimiones de aprendizaje

La finalidad del aprendizaje sera conocer el tigoexamen al que uno va a
enfrentarse y el tipo de recuperacién de la infergraque requiere.

En el siguiente apartado se desarrollan los modeéssimportantes para promover
autorregulacion en tareas escolares, tal como Utwres lo presentan de acuerdo a las

investigaciones y estudios llevados a cabo al odspe

1.5.7. Promoviendo Estrategias motivacionales y mejando las creencias en la

Elaboracién de la tarea

Numerosas investigaciones (Schunk 1997, Bandur&)188n demostrado que la
instruccidon en estrategias de autorregulacionfediea para mejorar las habilidades de
resolucion de problemas de los estudiantes quermnteaes dificultades. Para estos alumnos,
el uso continuo de estrategias instruidas y la rgéimacion de su aplicacion a través de
tareas y contextos debe estar influenciado pcioffes afectivos. Los elementos del
pensamiento eficaz incluyen, ademas de un conjdetestrategias para lograr las metas,
conocimientos de cémo y cuando deben emplearlascouientos bases y creencias sobre
la propia competencia.

Estas creencias motivacionales estan vinculadasacaatoestima e influyen en la
actuacion estratégica y en la adquisicion de mupvocedimientos para el aprendizaje, ya
gue los estudiantes que se creen capaces de eorsmoproceso cognitivo probablemente

decidirdn méas esfuerzo y atencion al procesotégica.
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Los estudiantes construyen estrategias por exp@gnlas cuales pueden ser
guiadas por instructores y comparieros o descubi@ada ellos mismos. El aprendizaje
autorregulado esté guiado motivacionalmente, civgnyt metacognitivamente.

Los instructores facilitan el desarrollo de la arggulacién académica con métodos

de co-constructivismo de conocimientos y motivacion

1.6. LA ENSENANZA POR MODELAMIENTO

El modelamiento es un componente crucial de lddemrgnoscitiva social. Se trata
de un término general que se refiere a los candunductuales, cognoscitivos y afectivos
gue se derivan al observar a uno o mas modelos.

Bandura (1986) distingue varias funciones del mada&into, las mas importantes,

se sefialan en el cuadro |Il.

Cuadro II. Funciones del modelamiento (Bandura)98

Funcién Proceso basico

Facilitacion de la respuesta Los impulsos socialesean
alicientes para que los observadores

reproduzcan las acciones

Inhibicion y desinhibicion Las conductas modeladaesan er




49

los observadores expectativas de
ocurrirdn las mismas consecuencias

imitan las acciones

Aprendizaje por observacion

Se divide en los progesle

atencion, retencién, produccion

motivacion

que

Si

Respecto al aprendizaje por observacion de modélste, sucede cuando se

despliegan nuevas partes de comportamiento qus detéa exposicion a las conductas

modeladas no tenian posibilidad de ocurrencia ainoadiciones de mucha motivacion

(Bandura 1969).

En el cuadro lll, se agrupan los cuatro procesda dbservacion de modelos.

Cuadro Ill. Procesos que se activan a partir ad$ervacion de modelos.

Proceso Actividad
La atencion de los estudiantes se dirige acentu
fisicamente las caracteristicas sobresalientes adetatea
Atencion subdividiendo las actividades complejas en paud#@bzando
modelos competentes y demostrando la utilidad de

ando
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comportamientos modelados.

La retencion aumenta al repasar la informag

on,

acion

Retencién codificAndola en forma visual o simbdlica y relagodo e
nuevo material con el almacenado en la memoria.
Las conductas se comparan con la represent
Produccion conceptual (mental) personal. La retroalimentaciduda 3
corregir las discrepancias
Motivacion Las consecuencias de la conducta modsladorman :

los observadores de su valor funcional y su comvei. Las

consecuencias motivan al crear expectativas y alaelld

autoeficacia.

Fuente: Tomado de Schunk (1997, Pag. 112).

El primer proceso de este modelo es la atencionpgesenta el observador a los

acontecimientos relevantes del medio y que se iegesra que éstos sean percibidos en

forma significativa.

Los factores que incrementan la percepcion de riapetencia de modelos son los

indicios simbdlicos (titulos, posicidn) y las acus modeladas que llevan al éxito.

El segundo proceso es la retencion, que requieddficar y transformar la

informacion modelada para almacenarla en la memasiacomo organizarla y repasarla

cognoscitivamente. La codificacion en imagenes g®@almente importante para las

actividades que no describen con facilidad las lpata por ejemplo, las habilidades
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motoras ejecutadas con tal rapidez que los moviosemdividuales se funden en una
secuencia mayor.

El repaso, o la revision mental de la informaciéenbién cumple un papel
fundamental en la retencion del conocimiento. Utudis de Bandura y Jeferry (1973,
citado en Schunk, 1997) demostré los beneficiokdmdificacion y el repaso. Un grupo
de adolescentes observé configuraciones complgjanayimientos modelados. Algunos
sujetos los codificaron en el momento de presemtassggnandoles indices numéricos o
verbales, mientras que otros no fueron instruida gue los codificaran, sino que se les
pidi6 que subdividieran los movimientos para readas. Tanto la codificacion como el
repaso mejoraron la retencion de los sucesos numeldos sujetos que codificaron y
repasaron recordaban mejor. El repaso sin codifinacviceversa fueron menos eficaces.

El tercer proceso de aprendizaje por observacida psoduccion, que consiste en
traducir las concepciones visuales y simbdlicadodesucesos modelados en conductas
abiertas. Es posible aprender muchos actos siroplesoélo observarlos y la produccién
de los observadores revela que han aprendido dseromportamientos.

La motivacion, el cuarto proceso, influye en elemplizaje por observacion puesto
gue la gente es mas proclive a atender, retenevdupir las acciones modeladas que cree
gue son importantes. Quiénes piensan que los n®gelseen una destreza que es Util
saber, se inclinan a observarlos y se esfuerzarefener lo que aprenden.

Los individuos que no exhiben todos los conocinient y habilidades que
adquieren por observacion, ejecutan las acciones aaen que tendran resultados
reforzantes y evitan las que suponen que traemdsecaencias negativas (Schunk, 1987).

Estos alumnos se forman expectativas de los rdsgltade sus actos basados en las
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consecuencias que experimentaron ellos o los madattemas, se conducen segun sus
creencias y valores; realizan las actividades qoeeceéan y no las que encuentran

insatisfactorias, cualquiera que sea la consecagania ellos u otros, renuncian a otras
expectativas que les pueden dar recompensas nmséides.

La motivaciébn es un proceso crucial del aprendizaje observacién que los
maestros producen de diversas formas: hacen ehdipage interesante, relacionan el
material con la preferencia de los estudiantes,plden que establezcan metas y las
supervisen, ofrecen retroalimentacién acerca dpesieccionamiento o recalcan el valor

del aprendizaje.

[.7 EL MODELO INTEGRATIVE STRATEGY INSTRUCTION (ISI )

Utiliza una combinacién de maestro-mediador en dtna instruccional para
ensefiar a los adolescentes, con tareas-estrategpexificas para ensefiar procesos
cognitivos.

El cuadro IV, resume los criterios que deben tomarscuenta en un programa de
entrenamiento estratégico-motivacional.

Cuadro IV. Criterios para un programa de entrenatoiestratégico-motivacional.

Contenido del &area instruccional Instruccién edgiat

Un avance que pueden usarse al iniciar la  Una tarea-estrategia especifical de
clase para organizar la instruccion en la rutindate estudiantes que se pueden usar en la

ensefianza. preparacion de la clase.

Focalizan el tema Piensan de que tratara el tema
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De qué se tratara la leccién

Preparan sus materiales

Cudles son los puntos clave que puedenMarcar notas, estudiar guias y libros
ser ensefiados de texto
Que preguntas hacen los estudiantes| queHacer notas, estudio de guias, lapiz,
pueden ser contestadas lectura de libros de texto para la clase.
Organizacién de la leccion Monitorean Conocimientos previos
Organizacién de la informacion Lectura de notas, guias y libros de
Como pueden ser presentados los puntogexto
clave Relacionar su conocimiento previo
Que aprendizajes acrecentados puedercon el topico
usarse y que hacen con facilidad
Que secuencia de actividades pueden| ser
usadas durante esta leccion
Relacionando: Establecer creencias positivas
Relacién con el pasado: que aprendizajes  Decir asi mismo su aprendizaje
pasados de los alumnos pueden ser utilizarse en Reafirmarlo
esta leccion Hacer una  positiva  auto-
Relaciéon con el futuro: que materialégclaracion
dominan los estudiantes que pueden sef de
beneficio para ellos.
Identifican  los  aprendizajes mas Valoran sus metas
importantes Decidir que les falta encontrar
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Los estudiantes no nada mas aprentiera (aprender) y crear preguntas
para la leccibn sino para emplear | el Anotar la participacion de metas

conocimiento en la solucion de problemas

Los dos centros usan estrategias cognitivas pvaaiin del aprendizaje, generando

preguntas, proponiendo metas y armar el futuronaizaje.

El ISI plantea un modelo instruccional que puede a#aptado al curriculum
escolar, organizando los contenidos de maneraégta para que los alumnos adquieran
un aprendizaje significativo, enfatizando la anyaitle alcances que se pueden tener si se
emplea este modelo.

Los libros de texto, las metas del curso, la sedaen asignacion de actividades,
pueden ser llaves claves para organizar una altiaiation en un salon de clases.

Los alcances y secuencias de los temas del cuitsganeuna légica de lo que se
puede hacer cuando se tiene una buena organizacidcular.

Cuando un alumno no refleja un cambio cualitativose aprendizaje, se debe
pensar en un cambio organizacional para trabagacdatenidos, haciendo empleo y uso de
estrategias instruccionales que le permitan al muanalcanzar sus metas.

El adoptar este tipo de ensefianza permite creasaribllar una serie de estrategias
y técnicas de aprendizaje, tales como: a) Cregratiaas o dibujos de los tipos de suelo; b)
Crear una estrategia mnémica que les permita r@cetadonocimiento; c) Tener bases mas
sélidas a la hora de solucionar problemas en cwtatextos; d) Ademas el ISI, permite a

los alumnos a integrar y traspolar esa informaeidtros contextos.
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Para Ellis (1991) el ISI cuenta con cuatro etapsssirven para: Orientar, Marcar,
Aplicar y Extender la informacion.

EL ISI emplea y promueve actividades como: a) Agiaje cooperativo; b)
Aprendizaje por descubrimiento; y ¢) Guia de spjoraprendizaje.

Los beneficios de emplear este modelo son:

a) Hacer menos compleja la planeacion de los nuesestr

b) Hacer mas dinamico el proceso de ensefianzaeipa@)

c) Estrechar y despejar puntos de eficiencia yyotividad de los contenidos;

d) Integrar una gama mdltiple de estrategias @ndetica instruccional.

A continuacion se presentara otro modelo que iataga propuesta estratégica para
el desarrollo de la autorregulacion en tareas asesl

Criterios para la elaboracion de un programa deseainiento de autorregulacion
en tareas escolares (Prado y Alonso, 1990Arites de la tareaOrientar a los sujetos
hacia la concepcion de la inteligencia como un wuoj de destrezas susceptibles de ser
modificadas a través del propio esfuerzo; preselatsrsituaciones de logro lo mas
desprovistas posible de componentes evaluativotsldoer el sentimiento de “autonomia
personal” a través de la percepcion de que unoepekeontrol de la tarea que se va a
realizar. 2)Durante la tareaEEnsefiar a los sujetos a autodirigirse, durantedkzacion de
una tarea de logro, instrucciones 0 mensajes deirigirumental; ensefiar a los sujetos a
establecer metas inmediatas que garanticen ciggariencia de éxito y un avance
progresivo hacia el resultado final. Bespués de la tare&entrar la evaluacion sobre el
proceso de ejecucion durante la realizacion dareaty sobre el grado de aprendizaje

obtenido con ella.
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Ellis (1991) plantea la forma de cémo un maestatuynno puede evaluar su propio
proceso de aprendizaje teniendo los siguientesaddres: a) La eficiencia que tiene
cuando se emplea una estrategia aprendida o namtifid) La calidad y efectividad del
uso de estrategias en una operacion o actividddy efectividad que posee el emplear una
estrategia para la solucién de problemas; y dsfi estrategia puede ser utilizada a otros
contextos.

El Aprendizaje cooperativo que plantea el ISI esligado desde el punto de vista
colaborativo, donde los estudiantes actlan como aomaunidad de aprendizaje que
construye conocimientos compartidos por medioddgbgo sostenido.

Hasta este punto, se han expuesto la serie deptoscelefiniciones y teorias que
giran en torno a la autorregulacion de los estuegrcon la finalidad de ofrecer al lector,
un contexto teorico suficiente para la comprengiénlos capitulos subsecuentes, y los

hechos que motivaron el presente trabajo.
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I1.1. JUSTIFICACION DEL ESTUDIO

De la diversidad de problemas que se pueden eacamtrel campo educativo se ha
detectado: “El bajo aprovechamiento escolar”, ésteonsidera el mas grave y que puede
afectar en forma directa el aprendizaje real dehab a lo largo de la vida.

Algunos datos estadisticos de nuestro pais, pesénsiguiente informacion:

“Uno de cada 4 estudiantes tiene bajo aprovechameéscolar” (INEGI 2004)

El programa PISA (Programa para la Evaluacion maeional de los Estudiantes)
situd en el 2003 a México en el lugar 37 de 40gzaisn las areas de Matematicas, Espafiol
y Fisica en el nivel secundaria.

De acuerdo con el examen de ingreso al nivel magperior en el ciclo 2003-2004
en el EXANI-I, (Examen Nacional de Ingreso a la &ttion Media Superior) realizada por
el CENEVAL, la media nacional de aciertos apenas diel 48%. Los errores mas
sustanciales se localizan en el area de matem&t2as) y fisica (44%). (Ponce Grima,
2004).

Santos (2003) realiza una comparacion de tres asiales, la de PISA, en 2000, la
realizada en el ciclo 2000-2001 por la Direccionn&al de Evaluacion y la prueba
denominada EXANI-I, en 2001; dichas evaluacionesah a este autor a realizar la
siguiente afirmacion para el sistema nacional dea&cddn secundaria: “Los resultados de
las tres evaluaciones son consistentes en mosteamgchos estudiantes aprenden poco y
gue muy pocos alcanzan altos niveles de éxito atadé

Debido a los bajos resultados en el ambito edura#is necesario proponer
alternativas de solucion; se requiere el trabajecuipo de todos los agentes educativos:

directivos, maestros, alumnos, padres de familgsigologos escolares, pero sin lugar a
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dudas una de las tareas mas importantes le con@s@ Psicologo Escolar; él es quién
puede conocer, profundizar e intervenir tanto @ecdmo fuera de las aulas y ser un puente
entre la escuela y el hogar del estudiante pafgarasiover las soluciones mas adecuadas.

El tema de Investigacion “Estrategias de Autorragdin en tareas escolares de
alumnos de secundaria”, fue escogido debido adasi@ad de conocer e intervenir en la
problemética que existe en la educacion béasicaretation al bajo aprovechamiento
escolar del nivel secundaria.

El presente trabajo tiene la finalidad de iderdifiel efecto de la capacidad de
autorregulacion de los estudiantes sobre su readimiacadémico, determinado éste, en
funcion de su promedio general de aprovechamiento.

Este proyecto tiene su origen en los trabajos destigacion de la Dra. Rosa del
Carmen Flores Macias, sobre la Autorregulacion Ardda de los alumnos. El
acercamiento a la investigadora y su trabajo seydioias a los estudios de Maestria con
Residencia en Psicologia Escolar. Dicho acercamipatmiti6 conocer y reflexionar de
cerca los problemas de aprendizaje en los alumnas propuestas metodoldgicas mas
importantes para promover soluciones a estas dedias.

Los ocho alumnos del programa PREPSE (Programaediléhcia en Psicologia
Escolar), asesorados por la Dra. Rosa del Carmered;l asistiamos a la Escuela
Secundaria No. 229 para realizar el proyecto dddastria, a través de la aplicacion del
“Programa Alcanzando el Exito en Secundaria” (PAE®jervencion en nifios con
problemas de aprendizaje, para realizar investigade campo, elaboracion y aplicacion
de un instrumento de medicion.

Un primer paso del proceso, fue conocer a los esttes, a través de las listas de

aprovechamiento escolar, en los cuéles se detectabaalumnos que habian reprobado
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tres, y hasta siete materias y habian presentattaoedinarios, de los cudles algunas
materias ya habian aprobado y otras todavia adandBbe de este trabajo, donde nacié6 la
inquietud por promover en los alumnos estrategia per aprendices autbnomos y elevar
de esta manera su rendimiento escolar, para @laebia profundizar en el estudio de

conocer si los alumnos con los que se trabajalehRAES estaban o no autorregulados.

[I.2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

En la evaluacion del EXANI |, aplicada a los alumrtel Estado de Tabasco que
ingresaron en el 2005 al nivel medio superior,sefftmiestran un promedio estatal de 37.2%
de aciertos. Se desconoce porqué este promediaiditen masa por los alumnos del
Estado fue tan bajo. A este respecto, se han fadoudiversas conjeturas, que van desde el
precario desempefio de los profesores de niveldédsista problemas de salud y nutricion
entre los infantes y adolescentes, dejando de lasloconceptos relacionados con el
desarrollo cognitivo, sin embargo, todas estasridasb no son mas que inferencias sin
fundamento cientifico, mismas que carecen de atlliara proponer soluciones efectivas
al problema existente del bajo desempefio escolasdsstudiantes de Tabasco.

Existen diversos factores implicitos en el desemmpfadémico de un individuo,
gue van desde los trastornos psicoafectivos quetaafeel aprovechamiento, hasta los
fendmenos propios del desarrollo cognitivo, talesn@ autorregulacion, estrategias de
aprendizaje, habilidades cognitivas, procesamietgola informacion, capacidad de
razonamiento, y memoria, tan solo por mencionauralg, siendo la capacidad de
autorregulacion, una de las variables de mayocdratencia en el aprovechamiento y
rendimiento académico. La participacion de todowsedactores en el proceso de

aprendizaje de los alumnos, es hasta el momentom@sida en el Estado de Tabasco.
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De acuerdo a estos hallazgos en la informacionsquea presentado, surgieron las
siguientes preguntas de investigacion para la edalim del presente trabajo:

[1.2.1 Preguntas de Investigacion

¢ El instrumento sobre la autorregulacion en tageeslares, elaborado y aplicado a
estudiantes de secundaria evalia verdaderamenteuttaregulacion de los mismos
considerando las dimensiones cognitiva, metacagnitimotivacional, creencias y
estrategias de apoyo al aprendizaje?

¢ El instrumento sobre la autorregulacion en tageeslares, elaborado y aplicado a

estudiantes de secundaria permite reportar leetiéga entre los sexos de los estudiantes?

1.3. METODO

11.3.1. Objetivos

Disefiar, Desarrollar Y Aplicar Un Instrumento QuerrRita Conocer Las
Habilidades De Autorregulacién De Los Alumnos DewBlaria. Primer estudio.

La primera aplicacion del instrumento, se llevoadba en junio de 2000, con la
finalidad de identificar a través de un proceso vaéidacion y confiabilizacion, las
preguntas que en el instrumento pudiesen evaluagul® se pretende, es decir, la
“autorregulacion en tareas escolares”.

El estudio piloto tuvo como objetivo identificarsl@reguntas del instrumento que
permitan medir la autorregulacion en las tareaslases que nos permita determinar las
habilidades de autorregulacion adquiridas y delades en el programa PAES, para la
realizacion de tareas escolares de forma auténamatiyada.

Al realizar el diseiio del instrumento, se definieftas dimensiones a tratar, las

cuales se presentan en el cuadro V.
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Cuadro V. Dimensiones que evaluarian con el ingnimndisefiado.

Determinantes personales de la autorregulacion

Segun el modelo cognoscitivo social de la autoeegon académica de Zimmerman

Dimensiones
Metacognoscitiva Cognoscitiva Motivacional
23 preguntas 22 preguntas 23 preguntas

Se realizaron 68 preguntas, distribuidas al azaelenstrumento aplicado, con
cinco opciones de respuesta: “Muy parecido a niarécido a mi”, “No estoy seguro”,
“Poco parecido a mi”, “Nada parecido a mi”. En $&&a hubieron 36 preguntas redactadas
de manera positiva y 32 preguntas redactadas enaferegativa con la finalidad de
identificar a aquellos alumnos que no se tomandkestia de leer y al contestar una escala
tienden a responder en forma homogénea ponienaidas tas respuestas “Muy parecido a

mi-.

11.3.2. Poblaciéon

Alumnos de educacién secundaria edauelaNo. 229. “Ludmila Yivkova” en el

turno matutino.

11.3.2. 1. Muestra

Un grupo de 28 alumnos seleccionados al azar,deules: dos eran nifios de ler
grado, grupo “D” pertenecientes al programa, 1 aéeh2° grado “A” pertenecia al
programa, 3 eran del 2° “B” pertenecian al progratnaran del 2do. “C” pertenecian al
programa, 20 eran del 2do. “D” 2 de ellos pertearecadl programa, 18 de ellos no

pertenecian al programa PAES.
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Segun los datos que informé el instrumento, de28salumnos, 16 alumnos,
presentaron todas sus materias aprobadas; y 12a@dupresentaromas de una materia

reprobada.

11.3.3. Escenario

Esc. Sec. Diurna No 229. “ Ludmila Yivkova”, turn@atutino.
Clave. ES| — 229 — 4.

Domicilio: Infonavit, Pedregal de Carrasco.

11.3.4. Andlisis del estudio piloto

Se encontraron varios aspectos importantes en kstra, la cual se consideré
heterogénea, ya que existian en ella estudiargetares como estudiantes irregulares.

Los alumnos fluctuaron en un 58% en los catorces,aé® una etapa de cambios
complicados bioldgica y psicolégicamente. En un &8¥4a poblacion, eran estudiantes de
segundo grado, lo cual podemos tomar como alumnesyg estaban mas sensibilizados
con la carga académica de 12 asignaturas. El 6a% aumnos que no tenian materias
reprobadas.

Se tomo el 69% de la muestra de estudiantes dpbdid’ que eran el grupo con
mas alto rendimiento académico, y el 31 % restdatestudiantes eran los alumnos con
dificultades académicas y que participaban contrmsen el programa.

Los datos sugirieron que la poblacion de estudsande secundaria eran
autorregulados en algunos dominios como los depiomiento de tareas, organizacion de

su trabajo escolar, y realizacion de tareas esoatiempo.
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En la dimensién de Motivacién y de Estrategias Kegaitivas la poblacion se
sesga negativamente, se detectd falta de estratdgiaautoevaluacion, automonitoreo,
motivacién al logro de metas; por tanto, aunqumdgoria de los reactivos resultaron ser
poco significativos, los datos obtenidos en elrimeento pueden describir la muestra de la
poblacion.

Los reactivos fueron redactados de manera hetezagdrabia 34 con direccion
positiva y 32 con direccidén negativa.

Casi todos los reactivos pudieron tener una digtidn normal; es decir, casi todas
las opciones de respuesta fueron atractivas panadatra poblacional.

Segun los datos de direccionalidad de los Crosstabsin buen porcentaje de
respuestas, he corroborado que varios de losveaaio median lo que yo esperaba, pues
el grupo alto y el grupo bajo.

Para obtener la significancia de Varianzas destguah la tabla de Levene’s,
resultaron cuatro reactivos con una P menor de, Oy0%®n la evaluacion de la
discriminacién de reactivos con la evaluacion deSfudent, se obtuvieron siete reactivos
gue discriminaron significativamente con una P menigual a 0.05.

Se obtuvo un alfa de Cronbach total de 0.7202, weing fue alta, se encuentra en
un rango tolerable de significacion, y al optar jropcién de eliminar los reactivos

negativos y menores a 0.2, obtendriamos un megrcgente de confiabilidad.

11.3.5. Decisiones

Los datos del piloteo aplicado mostraron que ettoeario si presenta informacion

sobre la autorregulacion; aunque también presefgamacion sobre reactivos que prestan
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a confusion en su redaccion asi como los reactjuesno median lo que se queria medir;
por lo tanto, se requeria mas teoria sobre eluatriypp sus dimensiones.

Una de las decisiones fue reconceptualizar el nuimieras variables, encontrando
cinco, de las cuales tres pertenecen a los detanteim personales del modelo CSAA:
Metacognicion, Motivacion, estrategias cognitivaseyanexaron dos variables, la variable:
“Estrategias de Apoyo al aprendizaje” (propuestaRozo 1984), debido a ser un factor de
importancia para el desempefio de las tareas essolarfavorecer la presencia de
Autorregulacion. Asimismo, se anexo la variableréé€hcias” debido a que habian factores
de creencias en la persona que no perteneciacatelgoria de motivacion

El siguiente paso que se decidio fue reformularelggi reactivos que resultaron

confusos y eliminar aquellos que no perteneciaominio “Tareas Escolares”.

[1.4. SEGUNDO ESTUDIO

I1.4.1. Objetivo segundo estudio

Identificar la relacibn que existe entre el rendmop académico y la

autorregulacion en alumnos de secundaria de unelagaiblica de Tabasco.

11.4.2. Variables

Variable Independiente autorregulacion en tareas escolares, valoradarta de
un instrumento construido ex profeso
Variable dependiente rendimiento académico valorado a partir del prime

escolar.
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11.4.3. Participantes

La aplicacion en una muestra que se seleccion@hzaren la Secundaria “Ricardo
Flores Magén” de Cardenas, Tabasco, y se compoRédkdumnos.

Sus caracteristicas son heterogéneas: alumnosregu irregulares. De lero, 2do
y 3er grado de secundaria del turno matutino. ldtreos de ler grado, 90 alumnos de
2do grado, 69 alumnos de 3er grado.

Su edad oscila entre los 12 y los 16 afios. Alundeoks®, 2doy 3er grados.

Los estudiantes proceden de familias de nivel goiodmico medio-bajo, medio a
medio alto. Son hijos de profesionistas, comeremgtservidores publicos, que trabajan en
comercios propios, escuelas, medianas empresas @]y medianas industrias, etc. Son
alumnos que cuentan con los recursos necesariasegéudiar en la institucion y en la
mayoria de los hogares, (libros, bibliotecas, Tt®lgvision por cable, computadoras, etc.)
y en algunos casos, también tienen el acercami@néstudiar o practicar actividades
extraescolares por la tarde.

En cuanto a calificaciones, el grupo estuvo digidb en 17 alumnos de bajo
rendimiento (calificacion 5-6.9), 121 de medianadieniento (calificacion 7-8.5), y 132 de
alto rendimiento (calificacion 8.6-10); esta clasition se empled con base en los
mecanismos que considera la escuela tradicionakrdeianza de nivel bésico para
clasificar bajo, mediano y alto rendimiento. Asimes el 54.8% fueron mujeres y el 45.2%
fueron hombres. Con respecto al grado escolar%dIukron de primer afio, 33.3% de
segundo, y 25.6% de tercero.

En cuénto a la distribucion de los grupos del tummatutino, son 18 grupos: 6

primeros, 6 segundos, y 6 terceros.
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La poblacion de los grupos es de 42 alumnos. Ldapidn total de primero, son
252, en segundo 252 vy tercero 252. El totahldennos de ésta institucion en turno
matutino asciende a 756.

El horario de entrada de los alumnos es a las 64pth salida a las 13:10HTrs. Las
horas de clase son de 50 min. Con receso de 20hapige de las 10:20Hrs y concluye a las

10:40Hrs.

11.4.4. Escenario

La investigacion se encuentra enfocada en el migekducacion secundaria. Los
datos de la escuela a la que pertenecian los akisamolos siguientes:

Escuela Secundaria “Ricardo Flores Magon”.

Clave: 27DES0021J

Domicilio: Felipe Carrillo Puerto No. 115, Col. Rie Nuevo. C. P. 86500

Cérdenas, Tabasco, México.

Poblacion total 1,480 alumnos en los dos turnosutin® y vespertino.

El plantel cuenta con 18 aulas ventiladas, ilumasaémplias, en los 6 grupos de
ler grado, las aulas cuentan con equipo encicliamed las 18 aulas hay 1 pintarron y
mesabancos en estado regular.

Asimismo, hay siete talleres con espacios, magasgr mobiliario en buen estado
aparentemente; los talleres que se imparten sompQ@@cion, corte y confeccion,
preparacion y conserva de alimentos, taquimecafiagrdibujo técnico, electrotecnia,

carpinteria..
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También hay dos laboratorios correspondientes médsrias de Fisica, Quimica, y
Biologia y dos espacios de sanitarios, los cudlencuentran en servicio; cuatro retretes
para hombres y 4 para mujeres y 1 cancha de basdyete voleibol que se comparte, ,

Cuenta con un espacio para cooperativa escolainadi para la Direccion, la
Subdireccidn, y un area para el personal admitisdrase hace la aclaracion que cada
turno cuenta con sus espacios diferentes, miegtraas oficinas de orientacién educativa,
de trabajo social y la sala de maestros, si lagpeadien los dos turnos.

Para los alumnos se tienen servicios de Bibliotdog,salas de usos multiples, una

de ellas funciona cémo auditorio, sala de medals, gara personal, bodegas.

11.4.5. Instrumentos

Un instrumento de medicion que nos permite deteamilas habilidades de
autorregulacion adquiridas y desarrolladas paradizacion de tareas escolares de forma
autbnoma y motivada.

Se realiz6 un instrumento de medicién, para eva@latrabajo realizado y la
eficiencia con que se esta propiciando la autolaegin en tareas escolares, asi como el
nivel de autorregulacion que han logrado los eattds de secundaria de la escuela
“Ricardo Flores Magon”. A éste se le denomind ‘flastento de evaluacion de estrategias
de autorregulacion en tareas escolares en alunenedutacion secundaria”, cuyo atributo
fue la evaluacion de la autorregulacion en taresolares, mediante un modelo de
escalamiento multidimensional, empleando una esgalanedicion tipo Lickert, con 5
opciones de respuesta a las cuales se les asignpuntaje distinto con fines de
cuantificacion, en orden descendente para cuaartidic la base de datos:

1) “Muy parecido a mi”, al cual se le asigné unorale 5 puntos;
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2) “Parecido a mi”, al cual se le asigné un valerdountos;

3) “No sé”, al cual se le asigno un valor de 3 pant

4) “Poco parecido a mi”, al cual se le asigno ulowvde 2 puntos;

5) “Nada parecido a mi”, al cual se le asigno uowde 1 punto.

La autorregulacion fue evaluada en cinco esferadrategias Metacognitivas,
Estrategias Cognosctivas, Estrategias de ApoyoerCias y Estrategias Motivacionales
(Determinantes de la Autorregulacion segun el nwdEbgnoscitivo social de la
Autorregulacion Académica, y segun el Modelo Carttivista Cognitivo).

Se realizaron 54 preguntas, distribuias al azal amstrumento aplicado (Apéndice
1). Los reactivos estuvieron elaborados de la sigaimanera: 32 reactivos con orientacion
positiva (que indicaron una mayor capacidad dereagalacion) para medir las cualidades
positivas y estrategias de autorregulacion. 22tiseeccon orientacion negativa para medir
las cualidades negativas y estrategias deficiadeautorregulacion. Los 54 reactivos se
distribuyeron aleatoriamente, de los cuales: aa@tivos pertenecian al rubro estrategias
cognoscitivas, para su cuantificacion en la basdates, se le asigno la clave: ecp; b) 9
reactivos pertenecian al rubro estrategias cogiivas,i para su cuantificacion en la base de
datos, se le asigno la clave: emp; c) 10 reaciestenecian al rubro estrategias de apoyo
al aprendizaje, para su cuantificacion en la basdalos, se le asigno la clave: eap; d) 4
reactivos pertenecian al rubro creencias, parauantificacion en la base de datos, se le
asigno la clave: cn; e) 21 reactivos perteneciankab estrategias motivacionales, para su
cuantificacion en la base de datos, se le asigol@le: mn.

En el cuadro VI, se muestra la distribucion del atonde items del instrumento
diseflado que fueron designado para evaluar cada denda dimensiones de la

autorregulacién, segun el modelo cognoscitivo $a@&immerman
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Cuadro VI. Distribucion del numero de items, sedan dimensién de la

autorregulacion que se evalula.

Determinantes personales de la autorregulacion

Segun el modelo cognoscitivo social de la autoteegdn académica de Zimmerman

Categorias
Estrategias Estrategias Estrategias de | Creencias | Motivacional
Cognoscitivas | Metacognoscitivag apoyo Cn mn
ecp emp eap
9 preguntas 9 preguntas 10 preguntal 4 preguntas pregantas

El modelo en el que se fundamenté para constiuingrumento es el de

Zimmerman (1989), quién propuso éste, para el estdd la autorregulacion en el
aprendizaje académico sustentado en los plantetrsidel modelo de aprendizaje social
de Bandura (1986); actualmente se conoce comoosofivo social y se denomina
Modelo Cognoscitivo Social de Aprendizaje Acadénmfecorregulado (CSAAA).

El modelo contempla factores personales, condwegtugl ambientales; en los
determinantes personales fue en los que especéitanse enfocd el instrumento de
evaluacién; por ser el que contempla las tres diitners primordiales para promover la
autorregulacion de los alumnos en un ambiente &sclantro y fuera de las aulas. En
dichos determinantes se encuentran los proceggp®osativos, metacognoscitivos y la
motivacion.

Se agregaron dos dimensiones mas al instrumentdidada que en el piloteo se

encontrd que se requeria mas teoria sobre el tatybaus dimensiones, por lo que se anexo

la variable: “Estrategias de Apoyo al aprendizgdpuesta por Pozo 1984), debido a ser
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un factor de importancia para el desempefio deatasg escolares y favorece la presencia
de Autorregulacion. Asimismo, se anexé la variafléreencias” contemplada en la
percepcion de Autoeficacia (Bandura 1989) debidaehabian factores de creencias en la

persona que no pertenecian a la categoria de midtiva

11.4.6. Procedimiento de segunda aplicacion “Juniale 2005”

11.4.6.1. Selecciéon

La 12. Fase consistié en la concertacién con laedscseleccion de los alumnos y
autorizacion de las autoridades.

La decision de asistir a la Esc. Sec Federal “Ric&iores Magon” para realizar el
proyecto de la aplicacion de un instrumento deion@d ha sido porgue es una escuela
con calidad y trata de llevar a cabo las funcigmasxcipales de una escuela, como son: la
imparticion de clases, la innovacion tecnolégieaidalizacion de actividades pedagdgicas,
artisticas y cientificas extra-curriculares, ashlgen, porque permiten a estudiantes y
profesionales realizar sus actividades de investiga

En varias de las escuelas de la cabecera mundgpbabasco (Sec. Fed. 1, Sec Fed
2, Esc SecTec 1, Esc Sec Tec 9) he realizado @isenes y supervisiones institucionales
en las cuéles he verificado el ausentismo de lofegores, el ausentismo de los alumnos,
vandalismo interno, falta de mobiliario (mesaban@zsa los alumnos) y recursos
tecnoldgicos, lo cual constituye un posible sesgdos resultados de la investigacion,
debido a que para que las variables rendimientasg autorregulacion.

En este primer paso del proceso, se realizé unepramercamiento para conocer la
escuela, su filosofia de trabajo, presentaciompaslecto a las autoridades, de los cuales se

percibié un buen recibimiento.
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11.4.6.2. Aplicacion

El segundo momento fue conocer a los estudiantgsicarles los objetivos de la
aplicacion del instrumento, haciendo énfasis en lggerespuestas y el resultado de la
evaluacién no tendria que ver con asignarles ulifecaeion. Asi los estudiantes pudieron
contestar la escala, lo mas confiable posible.

Una vez explicado el objetivo de la aplicacion idstrumento, éste fue aplicado en
masa, acudiendo a cada aula, solicitandoles artdespres la oportunidad de aplicar el
cuestionario.

Posteriormente de haber aplicado el instrumentepsgaron los datos a traves de
las listas de aprovechamiento escolar, para potiegrar a la base de datos la calificacion

del estudiante.
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ll1.1. RESULTADOS

El instrumento fue disefiado inicialmente con cinesferas de exploracion
(creencias, estrategias cognitivas, metacognitiasivacional, y de apoyo al aprendizaje).
Los resultados obtenidos de esta aplicacion, fudigitalizados y depositados en una base
de datos electronica manufacturada en SPSS, pagsteidistico, con el que se realizé el
andlisis de la varianza de los items, mediantematsiz rotada con el método ¥arimax
con Normalizacion de Kaisgextrayendo los componentes mediante el métodindésis
de Componentes Principales

Como resultado de este analisis de la variasgagbtuvieron seis categorias o
factores claramente definidos dentro de la escala, cuyasitfueron seleccionados con
base en una carga0.4; de este modo, se definieron los siguientesof@e cuya
denominacion fue asignada por los investigadoras pada caso indica los puntajes alpha
de confiabilidad

FACTOR 1: Regulacion externa<0.76): items 1, 20, 21, 24, 28, y 43.

FACTOR 2: Actuacion estratégica autorregulag=0(71): items 9, 10, 12, 16, 17,y
23.

FACTOR 3: Evitacion de la actividad=£0.70): items 31, 44, 46, 48, y 52.

FACTOR 4: Empleo de los apuntes para una actuaaidarregulada o=0.67):

items 33, 35, y 47.

FACTOR 5: Planificacion de la tare@0.53): items 27, 42,y 49.

FACTOR 6: Autorregulacion y Frustracion ante et&so ¢=0.54): items 8, 30, 45,

y 50.
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El andlisis y la interpretacidon que se le asigmesdtas factores, apoyados en la teoria
de Zimmerman y Schunk es la siguiente:
FACTOR 1: Regulacion externa

items:

1. Creo que es mejor copiarle las tareas a mis coanpgjique hacerlas yo mismo

20.A la hora de hacer la tarea, es dificil aprender

28. Para impedir que me regafien, cuando me preguetarigitareas digo mentiras
0 invento excusas.

24.Creo que si la tarea no contara para la calificagro la dejaria sin hacer.

43.Hago solamente las tareas de las materias questeng

21.Sd6lo si alguien me ayuda, hago la tarea

Relacion tedrica de los items:

Este factor corresponde a una regulacion a partfactores externos, debido a una
deficiente motivacion, centrada en metas y atrilu@xterna. La regulacion es externa y
no se aprecia un vinculo entre hacer la tarea gnder. Las metas son de ejecucion, se
valora hacer la tarea por la obtencion de recongsens$a evitacion de sanciones.

Podemos determinar de acuerdo al modelo de Zimnmeym&chunk, que estos
reactivos identifican que cuando hay una auseneiautorregulacion, esta situacién se
asocia con una pobre motivacion hacia el apreraliEs decir, este factor ubica al aprendiz
en el extremo contrario de la autorregulacion gaeaduerdo con Zimmerman (1989)
afirma que un nifio se puede considerar autorregudadel grado que es metacognitiva,
motivacional y conductualmente un participante vacten sus propios procesos de

aprendizaje; es decir, cuando el nifio inicia peaaboante y dirige sus propios esfuerzos
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para adquirir conocimientos y habilidades mas quoyarse en sus maestros, padres u otros
agentes de instruccion
FACTOR 2: Actuacién Estratégica Autorregulada

items:

10. Cuando hago mis tareas recuerdo lo que expliotaebktro

9. Cuando una tarea me sale bien creo que se debesduarzo

17.Para ayudarme con una tarea nueva, pienso e lgagaprendi sobre ese tema

23. Al hacer la tarea me doy cuenta de lo que si dhtgide lo que no entendi en

clase.

16.Lo que mas me gusta al hacer la tarea, es podardartel tema.

12. Al terminar de hacer una tarea, la reviso.

Relacion tedrica de los items:

En este factor, los reactivos hacen referencia auatro principales caracteristicas
de wun alumno autorregulado, a saber: Estrategiagnosgitivas, estrategias
metacognoscitivas, creencias positivas y motivaairinseca basada en metas centradas
en el aprendizaje. Todas las respuestas son sefivAmente positivas dado que
identifican una buena autorregulacion, la rela@anestos reactivos son el uso de buenas
estrategias, lo cual conlleva a tener un buen d#kade habilidades de autodirectividad,
autoevaluacion, y a un alto grado de motivaciorineéca.

Segun el concepto en el cuél se fundamenta ess kesautorregulacion es un
proceso de adquisicion y desarrollo de habilidatkesutodirectividad, autoevaluacion y
autocontrol; e implica la practica de estrategi@gnoscitivas, metacognoscitivas y

motivacionales; los cuales son factores determ@sanpara que la persona sea
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Autorregulada, este proceso le permite al ser hon@mer una postura autbnoma ante la
vida y la solucién de problemas cotidianos.
FACTOR 3: Evitacion de la actividad

items:

52.Me aburre hacer tareas y las dejo sin terminar

44.Dejo la tarea incompleta porque los maestros gacamucha tarea

48.Los maestros que dejan poca tarea son buenos owestr

31.Aunque esté mal hecha entrego la tarea para qualifiguen que si la hice

46. Me disgusta que alguien en casa me revise la tarea

Relacion tedrica de los items:

Este factor puede determinar no sélo la ausencauttgregulacion, sino también la
evitacion de la realizacion de las tareas. Trestingss pertenecen a la categoria motivacion
y se relacionan con la evitacién de la tarea ouehgtimiento a medias para evitar la
sancidn. Se expresa la creencia de que dejar poga ¢s sinGnimo de ser buen maestro.
Asi mismo, se evita la supervision en casa posibteenpor las implicaciones negativas de
esta supervision. El contenido de la escala etithamente relacionado con el perfil de un
alumno desmotivado con baja autorregulacion, umaducon deficiente cumplimiento y
gue evade las responsabilidades escolares.

El contenido de la escala describe el opuestoldeire autorregulado descrito por
Zimmerman (1989), los estudiantes con un alto rdeehutoeficacia manejan estrategias de
aprendizaje de alta calidad y realizan mayor moamitade sus logros; la percepcion del
estudiante respecto a su autoeficacia esta posgite relacionado con aspectos de
aprendizaje tales como persistencia, interés se#dn a una tarea, actividades efectivas de

estudio, adquisicion de habilidades y logro académi
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FACTOR 4: Empleo de los apuntes para una actuaciéautorregulada

ftems:

33.Reviso mis apuntes de clase o el libro si tengtagule como hacer una tarea.

47. Utilizo mis apuntes para ayudarme en las tareas.

35. Me interesa aprender de las tareas

Relacion tedrica de los items:

En este factor 4 describe elementos de la autdae@ign mas complejos, se
identifica el empleo de los apuntes, recursos @elosren el aula, para tener una actuacion
autorregulada. Este factor vincula las metas denalizaje con el uso de estrategias
eficientes y eficaces, de mayor nivel de ejecucamo es “la toma de apuntes”.

FACTOR 5: Planificacion de la tarea

ftems:

27.Para ayudarme a hacer la tarea, elaboro diblggeeenas o cuadros.

42.Hago un plan para hacer mis tareas.

49.Tengo una estrategia para recordar llevar a |laetstas tareas que hice.

Relacion tedrica de los items:

En este factor aparecen reactivos relacionadosacplianificacion de la actividad al
realizar las tareas. Dos reactivos pertenecen Gatiegoria estrategias cognitivas, y un
reactivo aunque pertenece a la categoria estrateggacognitivas, no pierde relacion,
puesto que las estrategias metacognitivas de m&meaermiten una eficiente ejecucion
de las estrategias cognoscitivas.

FACTOR 6: Autorregulacion y frustracion ante el fracaso

items:

8. Cuando la tarea es dificil, pregunto a mis compzsier
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45. Les pido a mis compafieros que saben, que me egpliq

50.Me enoja la tarea cuando no me sale.

30. Si una tarea se me dificulta me siento incapazdénuarla.

Relacion tedrica de los items:

En este factor se infiere el empleo de estratetpampoyo para evitar la frustracion.
Pareciera por su contenido, que los dos primeasgives se relacionan por que determinan
una buena autorregulacion, y los dos ultimos reastise relacionan entre si al determinar
una pobre autorregulacion. Los dos primeros y tssidtimos serian los polos opuestos de
la autorregulacién, ¢Por qué entonces, estan dendi® en el mismo factor? Una
explicacion plausible es que existe una incipient®orregulacion y la preocupacion por
cumplir, no obstante el aprendiz se percibe potoedicaz para continuar ante el fracaso.
Si el aprendiz es autorregulado, se dara cuentagima asimilado el conocimiento nuevo
y pedira ayuda, si el aprendiz no es autorregulseayuedara con sus dudas por sentirse
incapaz de entender.

Se incluyeron 270 alumnos, 54.8% femeninos y 4512&8culinos. Con respecto al
grado escolar, se distribuyeron en 41.1% de ler 883% de 2do, y 25.6% de 3ro.
Asimismo, en funcién del promedio general de apzbaeniento, se incluyeron 17 alumnos
de bajo rendimiento (6.3%), 121 de mediano renditoie(44.8%) y 132 de alto
rendimiento (48.9%).

La informacién recopilada, se analizé en dos fasa@sprimera consistid en
identificar diferencias estadisticamente significed entre las medias obtenidas en el
instrumento aplicado a los alumnos de distintogles de rendimiento, aplicando para ello

la prueba T de Student. Posteriormente, se realizédnalisis mas minucioso, de forma
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multiple, aplicando ANOVA de una sola via. Asimismge buscé la existencia de

diferencias en la capacidad de autorregulaciore éogrsexos.

Tabla 1. Media y desviacion estandar obtenidaslemreos de bajo y mediano

rendimiento, estratificadas segun el factor dedéstu

Std. Std. Error

PROMEDIO N Mean Deviation Mean
FACTOR1 5-6.9 17 16.1176 4.9860 1.2093
7-8.5 121 15.2975 5.2752 4796
FACTOR2 5-6.9 17 21.0588 5.6066 1.3598
7-8.5 121 22.1322 4.7257 4296
FACTOR3 5-6.9 17 12.7059 3.9963 .9693
7-8.5 121 13.7025 4.3944 .3995
FACTOR4 5-6.9 17 11.4118 2.1523 .5220
7-8.5 121 10.7934 3.1673 .2879
FACTOR5 5-6.9 17 8.8824 2.1179 .5137
7-8.5 121 9.1818 2.9861 .2715
FACTOR6 5-6.9 17 13.8824 4.4142 1.0706
7-8.5 121 13.9008 3.5176 .3198

Tabla 2. Comparacion de medias obtenidas entrerasiitie bajo y mediano rendimiento.
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Levene's Test for
Equality of Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Sig. Mean Std. Error Difference
F Sig. t df (2-tailed) Difference Difference Lower Upper

FACTOR1 Equal variances

assumed 312 577 .604 136 547 .8201 1.3577 -1.8649 3.5051

Equal variances not

assumed .630 21.358 .535 .8201 1.3009 -1.8825 3.5227
FACTOR2 Equal variances

assumed 1.763 .187 -.857 136 .393 -1.0734 1.2530 -3.5513 1.4045

Equal variances not

assumed -.753 19.328 461 -1.0734 1.4260 -4.0547 1.9079
FACTOR3 Equal variances

assumed .083 773 -.885 136 .378 -.9966 1.1266 -3.2245 1.2313

Equal variances not

assumed -.951 21.814 .352 -.9966 1.0484 -3.1718 1.1786
FACTOR4 Equal variances

assumed 2.139 146 779 136 437 .6184 .7940 -.9518 2.1885

Equal variances not

assumed 1.037 26.886 .309 .6184 5962 -.6051 1.8418
FACTOR5 Equal variances

assumed 2.208 .140 -.399 136 .690 -.2995 .7505 -1.7836 1.1847

Equal variances not

assumed -.515 25.916 611 -.2995 .5810 -1.4939 .8949
FACTORG  Equal variances 2141 146 -020 136 984 | -1.847E-02 9414 | -1.8802 | 1.8432

assumed

Equal variances not

assumed -.017 18.962 .987 | -1.847E-02 1.1173 -2.3574 2.3205

Los resultados expresados en las tablas 1 y 2, traneks resultados de la
comparacion de las medias obtenidas en el instiaonegrlicado en sus distintas esferas
evaluadas, entre los alumnos de bajo rendimiemtom@dio de 5 a 6.9) y los de mediano
rendimiento (promedio de 7 a 8.5). No se encomtragiiferencias estadisticamente
significativas (p>0.05) entre las medias de undrg grupo, en ninguno de los factores
evaluados. Este resultado demuestra que en cuantomegulacion, no existen diferencias

entre los alumnos de bajo y mediano rendimiento.
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Tabla 3. Media y desviacion estandar obtenidas lemreos de bajo y alto

rendimiento, estratificadas segun el factor dedéstu

Std. Std. Error

PROMEDIO N Mean Deviation Mean
FACTOR1 5-6.9 17 16.1176 4.9860 1.2093
8.6-10 132 11.7955 4.5696 .3977
FACTOR2 5-6.9 17 21.0588 5.6066 1.3598
8.6-10 132 23.9773 3.8985 .3393
FACTOR3 5-6.9 17 12.7059 3.9963 .9693
8.6-10 132 11.7652 4.8155 4191
FACTOR4 5-6.9 17 11.4118 2.1523 .5220
8.6-10 132 12.4470 2.3454 .2041
FACTOR5 5-6.9 17 8.8824 2.1179 .5137
8.6-10 132 9.0606 3.1881 2775
FACTOR6 5-6.9 17 13.8824 4.4142 1.0706
8.6-10 132 12.8106 3.2624 .2840

Tabla 4. Comparaciéon de medias obtenidas entre nalsinde bajo y alto

rendimiento.
Levene's Test for
Equality of Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Sig. Mean Std. Error Difference
F Sig. t df (2-tailed) Difference Difference Lower Upper

FACTOR1 Equal variances

assumed .220 .640 3.633 147 .000 4.3222 1.1897 1.9712 6.6732

Equal variances not

assumed 3.395 19.621 .003 4.3222 1.2730 1.6634 6.9809
FACTOR2 Equal variances

assumed 7.448 .007 -2.750 147 .007 -2.9184 1.0614 -5.0159 -.8210

Equal variances not

assumed -2.082 18.046 .052 -2.9184 1.4015 -5.8623 | 2.544E-02
FACTOR3 Equal variances

assumed 611 436 771 147 442 .9407 1.2197 -1.4696 3.3510

Equal variances not

assumed .891 22.447 .382 .9407 1.0560 -1.2467 3.1282
FACTOR4 Equal variances

assumed .045 .832 -1.728 147 .086 -1.0352 .5992 -2.2193 .1489

Equal variances not

assumed -1.847 21.208 .079 -1.0352 .5605 -2.2001 1297
FACTOR5 Equal variances

assumed 3.041 .083 -.224 147 .823 -.1783 7962 -1.7516 1.3951

Equal variances not

assumed -.305 26.427 .763 -.1783 .5838 -1.3774 1.0209
FACTOR6 Equal variances

assumed 4.071 .045 1.221 147 .224 1.0717 .8778 -.6631 2.8066

Equal variances not

assumed .968 18.319 .346 1.0717 1.1076 -1.2524 3.3959

Por otra parte, los resultados mostrados en lagstaB y 4, presentan la

comparacion de las medias obtenidas en nuestnummstto entre los alumnos de bajo



81

rendimiento y los de alto rendimiento (promedio 8.80). En este caso, se encontraron
diferencias estadisticamente significativas (p<0ebfire las medias de los alumnos de bajo
y alto rendimiento, en los factores 1 (regulacigtema), 2 (actuacion autorregulada) y 4
(empleo de los apuntes para una actuacion autdéeugy siendo significativamente mayor
la media del factor 1 en los alumnos de bajo remtita, mientras que las de los factores 2
y 4, lo fueron en los de alto rendimiento. Est@ultados demuestran que los alumnos de
bajo rendimiento requieren de mayor regulacionregtejue los de alto rendimiento, al
tiempo que los de alto rendimiento presentan ungomactuacion autorregulada y mayor
empleo de apuntes para una actuacion autorregulada.

No se encontraron diferencias significativas en fasdias de los factores 3

(evitacion de la actividad), 5 (planificacion) yfeustracion ante el fracaso).

Tabla 5. Media y desviacion estandar obtenidas lemreos de mediano y alto

rendimiento, estratificadas segun el factor dedéstu

Std. Std. Error

PROMEDIO N Mean Deviation Mean
FACTOR1 7-8.5 121 15.2975 5.2752 4796
8.6-10 132 11.7955 4.5696 3977
FACTOR2 7-8.5 121 22.1322 4.7257 4296
8.6-10 132 23.9773 3.8985 .3393
FACTOR3 7-8.5 121 13.7025 4.3944 .3995
8.6-10 132 11.7652 4.8155 4191
FACTOR4 7-8.5 121 10.7934 3.1673 .2879
8.6-10 132 12.4470 2.3454 .2041
FACTORS5 7-8.5 121 9.1818 2.9861 .2715
8.6-10 132 9.0606 3.1881 2775
FACTOR6 7-8.5 121 13.9008 3.5176 .3198
8.6-10 132 12.8106 3.2624 .2840

Tabla 6. Comparacion de medias entre alumnos deaneg alto rendimiento.
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Levene's Test for
Equality of Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
Sig. Mean Std. Error Difference
F Sig. t df (2-tailed) Difference Difference Lower Upper

FACTOR1 Equal variances

assumed 4.480 .035 5.656 251 .000 3.5021 .6192 2.2826 4.7215

Equal variances not

assumed 5.621 238.496 .000 3.5021 .6230 2.2747 4.7294
FACTOR2 Equal variances

assumed 5.753 .017 -3.398 251 .001 -1.8450 .5429 -2.9143 -.7758

Equal variances not

assumed -3.370 233.263 .001 -1.8450 .5474 -2.9236 -.7665
FACTOR3 Equal variances

assumed 1.115 .292 3.333 251 .001 1.9373 .5813 7924 3.0822

Equal variances not

assumed 3.346 250.996 .001 1.9373 .5790 .7970 3.0777
FACTOR4 Equal variances

assumed 8.826 .003 -4.745 251 .000 -1.6536 .3485 -2.3399 -.9672

Equal variances not

assumed -4.685 220.031 .000 -1.6536 .3530 -2.3492 -.9580
FACTOR5 Equal variances

assumed .506 ATT7 311 251 .756 1212 .3893 -.6455 .8879

Equal variances not

assumed 312 250.880 .755 1212 .3882 -.6433 .8857
FACTOR6 Equal variances

assumed .968 .326 2.558 251 .011 1.0902 4263 .2507 1.9297

Equal variances not

assumed 2.549 244.562 .011 1.0902 4277 2479 1.9326

En las tablas 5 y 6, se sefialan los resultadosouieates a la comparacion de las
medias del instrumento, entre los alumnos de medjaaito rendimiento. En este caso, se
encontraron diferencias estadisticamente signiigsait(p<0.05) en cuatro de los factores:
factor 1 (regulacion externa), 2 (actuacion aeiutada), 3 (evitacion de la actividad), y
factor 4 (empleo de los apuntes para una actuatitorregulada), excepto en los factores 5
(planificacion) y 6 (frustracion ante el fracaso)d®onde no se presento tal diferencia.

Las medias fueron significativamente mas altas pasaalumnos de mediano
rendimiento en los factores 1 (regulacion extegnd)(evitacion de la actividad), mientras
gue para los alumnos de alto rendimiento lo fueewmn los factores 2 (actuacion
autorregulada) y 4 (empleo de los apuntes para amaacion autorregulada). Estos
resultados demuestran que los alumnos de mediatto yendimiento presentan el mismo
nivel de planificacion y frustracion ante el frazas

Tabla 7. Comparacion multiple, ANOVA de una via.
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Mean
Difference

Dependent Variable () PROMEDIO _ (J) PROMEDIO (1-J) Std. Error Sig.
FACTOR1 5-6.9 7-8.5 .8201 1.275 .796
8.6-10 4.3222* 1.269 .002
7-8.5 5-6.9 -.8201 1.275 .796
8.6-10 3.5021* .620 .000
8.6-10 5-6.9 -4.3222* 1.269 .002
7-8.5 -3.5021* .620 .000
FACTOR2 5-6.9 7-8.5 -1.0734 1.140 .614
8.6-10 -2.9184* 1.134 .027
7-8.5 5-6.9 1.0734 1.140 .614
8.6-10 -1.8450* .554 .002
8.6-10 5-6.9 2.9184* 1.134 .027
7-8.5 1.8450* .554 .002
FACTOR3 5-6.9 7-8.5 -.9966 1.187 .679
8.6-10 .9407 1.181 .705
7-8.5 5-6.9 .9966 1.187 .679
8.6-10 1.9373* 577 .002
8.6-10 5-6.9 -.9407 1.181 .705
7-8.5 -1.9373* 577 .002
FACTOR4 5-6.9 7-8.5 .6184 .709 .658
8.6-10 -1.0352 .705 .306
7-8.5 5-6.9 -.6184 .709 .658
8.6-10 -1.6536* .344 .000
8.6-10 5-6.9 1.0352 .705 .306
7-8.5 1.6536* .344 .000
FACTOR5 5-6.9 7-8.5 -.2995 .788 .924
8.6-10 -.1783 .784 972
7-8.5 5-6.9 .2995 .788 .924
8.6-10 1212 .383 .946
8.6-10 5-6.9 .1783 .784 972
7-8.5 -.1212 .383 .946
FACTORG6 5-6.9 7-8.5 -1.847E-02 .895 1.000
8.6-10 1.0717 .891 451
7-8.5 5-6.9 1.847E-02 .895 1.000
8.6-10 1.0902* 435 .033
8.6-10 5-6.9 -1.0717 .891 451
7-8.5 -1.0902* 435 .033

*. The mean difference is significant at the .05 level.

Al realizar el analisis de comparacion multipleegentado en la tabla 7, se encontrd

gue al comparar la media de los distintos factdesautorregulacion medidos entre los
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alumnos de alto rendimiento, a quien denominaregngzo 1, y los alumnos de mediano y
bajo rendimiento, a quienes sefialaremos c@gngo 2 se encontraron diferencias
estadisticamente significativas (p<0.05) entrenteslias de los factores 1-4 y 6; no hubo
diferencias en el factor 5 (planificacion). Estesultado demuestra que no existen

diferencias entre la planeacion de los alumnosajie mediano y alto rendimiento.

Tabla 8. Media y desviacion estandar obtenidas lemreos de mediano y alto

rendimiento, estratificadas segun el factor dedéstu

Std. Std.

Sexo N Mean Deviation Error Mean
Factorl Femenino 148 13.57 6.70 .55
Masculino 122 14.05 5.14 .46
Factor 2 Femenino 148 23.26 4.58 .38
Masculino 122 23.02 6.20 .56
Factor 3 Femenino 148 12.30 4.90 .40
Masculino 122 13.17 4.33 .39
Factor4 Femenino 148 12.06 4.17 .34
Masculino 122 11.50 2.77 .25
Factor 5 Femenino 148 8.81 3.10 .25
Masculino 122 9.46 2.93 .27
Factor 6 Femenino 148 12.97 3.46 .28
Masculino 122 13.85 3.47 .31
Autorregulacion  Femenino 148 82.97 13.92 1.14
Masculino 122 85.06 13.09 1.19
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Tabla 9. Comparacién de medias obtenidas entrenaisifiemeninos y masculin

Levene's Tes: for
Equslity of Yariances ttest for Equaity of Meass
95% Confidence
Interval of the
Mean Std. Erar Difference
F Sig 1 if Sig. (2-1ailed) Cifference Difference Lowe: Ugper

Factor 1 Ejual vatianzes . - _

assumed 37 543 -.B43 238 521 =47 74 =183 98

Caual varianzes -B59 | 2EBE7D 50 -47 72 189 94

not assurned
Factor 2 Ejqual variances - . -

assumed 506 477 364 238 7B 24 66 -108 1.53

Ejual vatianzes -

ot assumed 353 217.5920 724 24 B8 =109 1.57
Factor 3 Ejual vatianzes =

assumed 916 339 -1.638 238 125 =87 57 -1.89 .24

Ejual vatianzes

ot azsurmed -1.657 2E6.635 A2 =87 .56 -1.88 23
Factor 4 Ejual varianzes - _

ascumed 007 A3 1.273 238 204 56 44 =31 143

Ejual varianzes

ot aseumad 1.321 2857 096 188 56 42 -28 1.40
Factors Eiual vaianzes B’ B | 1754 Z8 081 -65 a7 4368 | 7.83E02

asgumed

Ejusl varianzes - - -

not assurned -1.764 262219 079 -B5 37 =137 | 7.E5E-02
Factor & Ejual varianzes . -

assumed 0 315 -2.091 238 037 -BY 42 -172 | 5.19E-02

Ejual varianzes

not assurned -2.091 2£8.114 037 -BY 42 172 | B7ED2
Autorregulacion Ejual vadianzes . . o . . . - ;

assumed U3s =i -1.458 2o 27U -2 U5 1.6k -5.35 1.18

Ejual varianzes - e . . . - .

not azsumed -1.265 23,341 i -2 U5 165 -5.33 1.6

En las tablas 8 y 9, se presentan las medias dbten los distintos factores ¢

intervienen en la autorregulacidon comparadas dagresexos. Se observa que el factc

(frustracion ante el fracaso) es significativameangg/or en el grupo de sujetoasculinos,

sin presentar diferencias significativas en elae los factoresEsta diferencia hallac

entre los sexos, puede tener su explicacion eudifasencias existentes en el tiempo

maduracion de los sexos, en funciéon del desartwlononal,puesto que la pubertad

adolescencia se presentan a menor edad en el amenifio, lo que a su vez condicio

que los sujetos masculinos se comporten de formadara teniendo la misma edad

las mujeres; basandonos en que la autorregulasiém eagno de madurez, ésta puede

una explicacion.
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[11.2. CONCLUSIONES

El trabajo presentado permite reflexionar acercldeportancia del desarrollo de
estrategias de autorregulacion en los alumnos del secundaria. Dichas estrategias
favorecen que el estudiante obtenga un rendimiéptimo, asegure el aprendizaje y se
desempefie mejor como estudiante. Los resultaddss idgestigacion que se aplicé a una
muestra de alumnos de primero, segundo y tercefogde secundaria en una escuela
publica “Ricardo Flores Magén” del municipio de @Gémas del Estado de Tabasco
permitieron reconocer que dichas estrategias gfifb@an a los estudiantes autorregulados,
a su vez que los estudiantes con estrategias deeuilacion en tareas escolares, tienen un
buen rendimiento escolar.

Este trabajo ha presentado un sustento tedricodbasa las investigaciones
realizadas por Zimmerman y Schunk (1989), los suafgman que, para que un alumno
sea autorregulado académicamente, intervienereBndeaintes: conductuales, personales y
ambientales. En los determinantes personales secmnan las estrategias cognitivas,
metacognitivas y motivacionales. El trabajo de stigmcion documental retomé dichas
estrategias de los determinantes personales cos@dzaa disefiar un instrumento, para
medir la autorregulacion en tareas escolares ygsegaron dos variables mas: Estrategias
de apoyo al aprendizaje y creencias, que nos peramtidentificar con mayor eficacia a
los estudiantes autorregulados.

El instrumento fue aplicado. Con los datos obtenide, se realizo el analisis de la
varianza de los items, mediante una matriz rotagla &€ metodo de Varimax con
Normalizacion de Kaiser, extrayendo los componentediante el método de Analisis de

Componentes Principales. Como resultado de eslisiart®e la varianza, se obtuvieron seis
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categorias o factores claramente definidos dergrdadescala, cuya denominacion fue
asignada por los investigadores: Regulacion extérctaacion autorregulada, Evitacion de
la actividad, Empleo de apuntes para una actuaeotorregulada, Planificacion,
Frustracion ante el fracaso.

Al analizar la comparacion de las medias obtergtaisuestro instrumento, entre los
alumnos de bajo rendimiento y los de alto renditoiépromedio 8.6 a 10). Se encontraron
diferencias estadisticamente significativas (p<P0ebire las medias de los alumnos de bajo
y alto rendimiento, en los factores 1 (regulacigtema), 2 (actuacion autorregulada) y 4
(empleo de los apuntes para una actuacion autdéeusgy siendo significativamente mayor
la media del factor 1 en los alumnos de bajo remtita, mientras que las de los factores 2
y 4, lo fueron en los de alto rendimiento. Est@ultados demuestran que los alumnos de
bajo rendimiento requieren de mayor regulaciéonregtejue los de alto rendimiento, al
tiempo que los de alto rendimiento presentan ungomactuacion autorregulada y mayor
empleo de apuntes para una actuacion autorregulada.

Esto lleva a pensar en la necesidad de propuestaggvorecer la autorregulacion
en la escuela. Dado que los alumnos de bajo readimtambién presentaron una mayor
necesidad en la regulacion externa, asi como dgefiids en sus estrategias cognitivas, se
requiere formar profesionales que puedan particguemo tutores. O bien, se requiere
capacitar al profesorado para que sea un promatoel elesarrollo de habilidades de
autorregulacion. Para ello, en este trabajo seribeon las propuestas mas importantes
del programa PAES para promover autorregulaciontaeeas, ejemplo de ellos son:
ensefianza por modelamiento, instruccion estratégimdamiaje, y grupos colaborativos
basado en las propuestas de Bandura (1992), S¢ha@aB), Ellis (1993), Harris (1989),

entre otros.



88

De acuerdo a los datos encontrados y analizades mesente trabajo se concluye
gue existe una relacion entre la autorregulaci@démica medida mediante un instrumento
elaborado y aplicado a los estudiantes de secangé#os resultados académicos medidos a
traveés de las calificaciones. De acuerdo a loslteetas obtenidos, los datos demuestran
que al presentarse estrategias eficientes de egtacion, los alumnos presentan un
rendimiento académico alto; a su vez al presentdedeiencias en las estrategias de
autorregulacion, los alumnos presentan, un rendimiacadémico bajo.

Se concluye también que el instrumento sobre lariagulacion en tareas
escolares, elaborado y aplicado a estudiantes cendaria evalla verdaderamente la
autorregulacion de los mismos considerando las rmimees cognitiva, metacognitiva,
motivacional, creencias y estrategias de apoy@udnaizaje encontradas en los factores
claramente descritos

Se concluye que el instrumento sobre la autorregirlaen tareas escolares,
elaborado y aplicado a estudiantes de secundarmaitpereportar sélo una diferencia
significativa entre los sexos de los estudiantesiServa que el factor 6 (frustracion ante el
fracaso) es significativamente mayor en el gruposdgetos masculinos, sin presentar

diferencias significativas en el resto de los fexto
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[11.3 SUGERENCIAS

Los resultados obtenidos en la presente investiggmietenden ser una aportacion
mas a los trabajos realizados por los investigaddeécampo de la Autorregulacion, por lo
gue se sugiere:

Al hacer futuras investigaciones respecto a lareegalacion en tareas escolares,
profundizar en el desarrollo del instrumento mactuigdo en este estudio, depurando y
perfeccionando sus items. Ademas de aplicarlo s astituciones a otras poblaciones,
con la finalidad de estimar su fiabilidad mediadistintos métodos, de modo tal que se
logre obtener un instrumento de medicién estanaldoizy perfectamente validado que
pueda ser utilizado de forma rutinaria en la evaéra de la autorregulacion de los
estudiantes, de modo que los profesionales deuleaein tengan oportunidad de disefiar,
desarrollar e implementar estrategias que permitardir favorablemente sobre los
alumnos con una baja capacidad de autorregulacion.

En futuras series, es recomendable evaluar el méewlio académico a través de
indicadores distintos al promedio general de amfoamiento como indicador absoluto, ya
gue éste presenta limitaciones como cifra repraeat del aprovechamiento que los
estudiantes obtienen de sus estudios, ya que eségscapan de ser evaluados elementos
importantes tales como el estilo de aprendizajeashdedicadas al estudio, las estrategias
desarrolladas, el tipo de inteligencia, entre otRi¥ tanto, se recomienda que en futuros
estudios, el rendimiento académico de los estusBasta evaluado de forma integral,
empleando dos o mas indicadores.

Con respecto a los alumnos con bajo rendimientdosngue se hall6 una baja

capacidad de autorregulacion, es necesario que estthan tutoria para mejorar dicha
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capacidad, a través de los distintos modelos gegrien el PAES, como la ensefianza por
modelamiento, la instruccion estratégica, la ensediaeciproca, los grupos colaborativos,
entre otros, aplicados por un grupo capacitadaafegionales en psicologia.

Por otra parte, dados los resultados obtenidostenestudio, es recomendable que
la evaluacion de la capacidad de autorregulace®tiege a cabo de manera rutinaria en ésta
y otras escuelas de educacion secundaria del Edeéa@labasco, con énfasis especial en los
alumnos de bajo rendimiento académico, como prdebdeteccion para identificar a los
alumnos con baja capacidad de autorregulacion, aorque se pueda intervenir en ellos
de forma adecuada y oportuna para que mejoren swategias de autorregulacion,
repercutiendo en la mejora de su rendimiento acegéristas acciones, como sugerencia,
deben de ser incentivadas y promovidas por losepooés que se desempefian en las
escuelas secundarias, asi como por las sociedagesices de familia, en aras de lograr la
mejora de la calidad del proceso ensefanza-apegeden estas instituciones, para
beneficio particular de los educandos y la insiftucy para beneficio general de la region
y del pais. Destacandose asi la posibilidad derareja posicién del Estado de Tabasco, y
de México en las evaluaciones nacionales e intemales, respectivamente, del

desempefio académico de los estudiantes de se@indari
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APENDICES

APENDICE 1. INSTRUMENTO DE EVALUACION

Nombre:

96

Escuela:

Grado: Grupo:

Aqui te presentamos una serie de oraciones que thcgque los alumnos piensan o dicen de las
tareas que dejan en la escuela. Lee con muchdd@teradla una de las oraciones y traza(f)aen el cuadro
gue mas se acerca a tu forma de ser. Para pradtiedos siguientes ejemplos y analiza que sigmifa(X).

Si tienes alguna duda pregunta al instructor.

1. FIJATE AQUI, LA(X) INDICA QUE ES MUY PARECIDO A Tl, PORQUE SIEMPRE ES

ASI.
Hago la tarea porque : . .
me interesa saber si aprendi IOMuy pargmdo Parecido a mi No estoy | Poco pa'reC|do Nada pa'reC|do
. a mi seguro ami ami
visto en clase.
2. FIJATE AQUI, LA(X) INDICA QUE ES PARECIDO A Tl, PORQUE LA MAYORIA DEAS

VECES ERES ASI.

Me gusta hacer m

tarea. ami

i Muy parecido

Parecido a mi

No estoy

Poco parecido

segulo .
9 ami

Nada parecidg
a mi

3. FIJATE AQUI, LA(X) INDICA QUE NO ESTAS SEGURO SI TU ERES ASI.

Cuando tengo much

tarea no consigo organizarme | a mi

aMuy parecido

Parecido a mi

No
seguro

estoy| Poco parecidg

ami

Nada parecidd
ami

4. FIJATE AQUI, LA (X) INDICA QUE ES POCO PARECID® TIl, PORQUE POCAS

ERES ASI.

VECES

Al hacer la tarea, m
quedan dudas de lo que |
maestros explicaron en clase

&

D .
ami

é\/luy parecido

Parecido a mi

No
seguro

estoy| Poco parecidd

ami

Nada parecidd
ami

5. FIJATE AQUI, LA(X) INDICA QUE NO SE PARECE NADA A TI, PORQUE NUNCA HS

ASI.

Cumplo con las tarea
para que los demas piensen b
de mi.

en -
ami

SMuy parecido

Parecido a mi

No
seguro

Poco parecidd
ami

estoy

Nada parecidd
ami

RECUERDA QUE TUS RESPUESTAS SON ANONIMAS Y NO CUEAN EN TUS

CALIFICACIONES.

1. Creo que es mejor copiarle las tareas Bluy parecido| Parecido a No estoy PO(.:O Na(_ja
. ~ ! ; ; parecido a| parecido a
mis compafieros, que hacerlas yo mismqg ami mi seguro mi mi
2. Me fijo en los ejercicios que ya hice par . . Poco Nada
ayudarme a hacer la tarea al\/luyapﬁ]riemdo Par;ti:ldo a '\é% ej:gy parecido a| parecido a
9 mi mi
3. Preparo las cosas que voy a utilizar par, . . Poco Nada
hacer mis tareas en casa. @Iuyapﬁ]riemdo Par;ti:ldo a '\é% ej:gy parecido a| parecido a
9 mi mi
4. Solo hago las tareas faciles porque| sRluy parecido| Parecidoa| No estoy Poco Nada
que me van a salir bien ami mi seguro | parecido a| parecido a
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mi mi
5. Apunto mis tareas para no olvidar queMuy parecido| Parecido a No estoy PO(.:O Na(_ja
. : parecido a| parecido a
las tengo que hacer. a mi mi seguro mi mi
6. Para planificar mi tarea me acuerdo d‘?\/l . . Poco Nada
. ; . uy parecido| Parecido a No estoy - -
mi horario o lo reviso . X parecido a| parecido a
ami mi seguro . .
mi mi
7. Soy capaz de hacer bien la mayoria| Muy parecido| Parecido a No estoy PO(.:O Na(_ja
. . X parecido a| parecido a
mis tareas ami mi seguro mi mi
8. Cuarldo la tarea es dificil, pregunto a rn'%uy parecido| Parecido a No estoy Poc_:o Na(_ja
comparieros. . : parecido a| parecido a
ami mi seguro . .
mi mi
9. Cuando una tarea me sale bien creo guduy parecido| Parecido a No estoy PO(.:O Na(_ja
. . : parecido a| parecido a
se debe a mi esfuerzo a mi mi seguro mi mi
10. Cuando hago mis tareas recuerdo I(K/I . . Poco Nada
"y uy parecido| Parecido a No estoy : -
gue explico el maestro . - parecido a| parecido a
ami mi seguro ! .
mi mi
11. Cumplo con las tareas soélo por |laMuy parecido| Parecido a No estoy PO(.:O Na(_ja
PR, . - parecido a| parecido a
calificacion a mi mi seguro : .
mi mi
12. Al terminar de hacer una tarea, |laMuy parecido| Parecido a No estoy PO(.:O Na(_ja
. . - parecido a| parecido a
reviso. ami mi seguro ! .
mi mi
. . Poco Nada
13. Me gusta hacer todas mis tareas Muy par_emdo Pareqdo a No estoy parecido a| parecido a
ami mi seguro ; .
mi mi
14. Creo que los maestros casi nunca skluy parecido| Parecido a No estoy PO(.:O Na(_ja
" - . ; parecido a| parecido a
fijan en que la tarea esté bien hecha a mi mi seguro mi mi
15. Pido a algu_len mas que revise m'ﬁ\/luy parecido| Parecido a No estoy Poc_:o Na(_ja
tareas para ver si estan bien. . - parecido a| parecido a
ami mi seguro . .
mi mi
16. Lo que mas me gusta al hacer la tatedluy parecido| Parecido a No estoy PO(.:O Na(_ja
. X parecido a| parecido a
es poder entender el tema. ami mi seguro mi mi
17. Para ayudarme con una tarea nuevaduy parecido| Parecidoa| No estoy Poco Nada
. p . ; parecido a| parecido a
pienso en lo que ya aprendi sobre ese tgma a mi mi seguro mi mi
18. No reviso mis tareas antes deM . . Poco Nada
uy parecido| Parecido a No estoy ; X
entregarlas al profesor. . ; parecido a| parecido a
ami mi seguro . .
mi mi
19. Me siento capaz de seguir haciendo unkluy parecido| Parecido a No estoy PO(.:O Na(_ja
> . X parecido a| parecido a
tarea que me cuesta trabajo. ami mi seguro mi mi
20. A la hora de hacer la tarea, es dificil . . Poco Nada
Muy parecido| Parecido a No estoy - -
aprender . ; parecido a| parecido a
ami mi seguro . .
mi mi
P . Muy parecido| Parecido a No estoy PO(.:O Na(_ja
21.Sélo si alguien me ayuda, hago la tarpa ; X parecido a| parecido a
ami mi seguro mi mi
22, Utilizo lo que aprendi de otras tareasMuy parecido| Parecido a No estoy Poco Nada
para hacer nuevas tareas. ami mi seguro parecido a| parecido a
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mi mi
23. Allhacer Iq tarea me doy cuenta dg lq\/luy parecido| Parecido a No estoy Poc_:o Na(_ja
que si entendi y de lo que no entendi| en . ; parecido a| parecido a
ami mi seguro : .
clase. mi mi
24. Creo que si la tarea no contara para IMuy parecido| Parecido a No estoy PO(.:O Na(_ja
e, A . ; parecido a| parecido a
calificacion yo la dejaria sin hacer. ami mi seguro mi mi
25. Si la tarea estéa bien hecha se debe a R . . Poco Nada
. . uy parecido| Parecido a No estoy ; X
alguien me ayudé . ; parecido a| parecido a
ami mi seguro ; .
mi mi
26. Elegi un lugar especial en mi casa pardMuy parecido| Parecido a No estoy PO(.:O Na(_ja
. X parecido a| parecido a
hacer la tarea. ami mi seguro mi mi
27. Para ayudarme a hacer la tarea, elah)om . . Poco Nada
S uy parecido| Parecido a No estoy - -
dibujos, esquemas o cuadros. . ; parecido a| parecido a
ami mi seguro mi mi
28. Para impedir que me regafien, Cu.a,]dﬁ/luy parecido| Parecido a No estoy Poc_:o Na(_ja
me preguntan de mis tareas digo mentiras 0 . ; parecido a| parecido a
) ami mi seguro : .
invento excusas. mi mi
29. Mientras hago mi tarea me fijo si me . . Poco Nada
. . Muy parecido| Parecido a No estoy : -
esta quedando bien. . : parecido a| parecido a
ami mi seguro ; .
mi mi
30. Si una tarea se me dificulta me sientMuy parecido| Parecido a No estoy PO(.:O Na(_ja
; . . X parecido a| parecido a
incapaz de continuarla. ami mi seguro mi mi
31. Aunque esté mal hecha entrego la tg reg, id id Poco Nada
ara que me califiquen que si la hice uy parecido Pare(_:l oa No estoy parecido a| parecido a
P ami mi seguro ! .
mi mi
. . Poco Nada
32.Pido la tarea cuando no la apunté. Muy par'eC|do Pare(;ldo a No estoy parecido a| parecido a
ami mi seguro mi mi
33. Reviso mis apuntes de clase o el librg ,\ﬁi . Poco Nada
. uy parecido a : 1 No estoy . ;
tengo dudas de cdmo hacer una tarea. mi Parecido a mi sequro parecido a| parecido a
9 mi mi
. . Poco Nada
34. Los maestros que dejan bastante takday par(_emdo albarecido a mi No estoy parecido a| parecido a
son buenos maestros. mi seguro mi mi
35. Me interesa aprender de las tareas . Poco Nada
Muy parecido a : 1 No estoy . |
; Parecido a mi parecido a| parecido a
mi seguro : .
mi mi
36. Me doy cuenta cuando me confundo|&tuy parecido a . 1 No estoy POC.O Nad_a
: Parecido a mi parecido a| parecido a
una tarea y trato de aclararlo. mi seguro mi mi
37. Una vez que inicio una tarea me sie ]\tﬁ)uy parecido a . | No estoy Pocp Nad_a
capaz de acabarla. ; Parecido a mi parecido a| parecido a
mi seguro ! .
mi mi
38. Me disgusta dedicar tanto tiempo|Muy parecido a : | No estoy POC.O Nad_a
; Parecido a mi parecido a| parecido a
hacer la tarea. mi seguro . .
mi mi
39. Prefiero hacer las tareas cgviuy parecido a . 1 No estoy POC.O Nad_a
~ - Parecido a mi parecido a| parecido a
comparfieros de clase.. mi seguro mi mi
Muy parecido a No esto Poco Nada
40.Trato de aprender de la tarea. y mi Parecido a mi segurg parecido a| parecido a
mi mi
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41. Creo que los maestros deberian leer L0y parecido a No esto Poco Nada
cuidado las tareas y pare Parecido a mi y parecido a| parecido a
mi seguro mi mi
. Poco Nada
. Muy parecido a . 1 No estoy . )
42.Hago un plan para hacer mis tareas. mi Parecido a mi sequro parecido a| parecido a
mi mi
43, Hago solamente las tareas de Iﬁ% arecido a No esto Poco Nada
materias que me gustan. y pare Parecido a mi y parecido a| parecido a
mi seguro mi mi
. . . Poco Nada
44. Dejo la tarea incompleta porque Igduy par_eC|do albarecido a mi No estoy parecido a| parecido a
maestros encargan mucha tarea mi seguro mi mi
45, Les pldo_ a mis compafieros que sal Rﬂjy parecido a _ | No estoy Pocp Nad_a
gue me expliquen. - Parecido a mi parecido a| parecido a
mi seguro mi mi
. . . Poco Nada
46._ Me disgusta que alguien en casa |y par_eC|do albarecido a mi No estoy parecido a| parecido a
revise la tarea. mi seguro mi mi
47. Utilizo mis apuntes para ayudarme . Poco Nada
u i : . . .
arecido a No esto
las tareas. ; Parecido a mi parecido a| parecido a
mi seguro mi mi
. . Poco Nada
. u i : . . .
48. Los maestros que dejan poca tarea [dday parecido a No esto
; Parecido a mi parecido a| parecido a
buenos maestros. mi seguro mi mi
49. Tengo una estrategia para recoq\% arecido a No esto Poco Nada
llevar a la escuela las tareas que hice. yp mi Parecido a mi segurg parecido a| parecido a
mi mi
M id N t Poco Nada
50.Me enoja la tarea cuando no me sale. uy p?;?m © &parecido a mi geegsurog parecido a| parecido a
mi mi
51. Aunque tenga mucha tarea 1 . Poco Nada
. u i : . . .
arecido a No esto
organizo. ; Parecido a mi parecido a| parecido a
mi seguro mi mi
e . Poco Nada
52. Me aburre hacer tareas y las dejo d#uy parecido a . | No estoy : .
. : Parecido a mi parecido a| parecido a
terminar mi seguro mi mi
53. Cuando una tarea me sale bien se depe . Poco Nada
uy parecido a . 1 No estoy . :
a la suerte : Parecido a mi parecido a| parecido a
mi seguro mi mi
54. Cuando una tarea no me sale le pikluy parecido a . | No estoy POC.O Nad_a
; Parecido a mi parecido a| parecido a
ayuda al maestro mi seguro mi mi
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