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Resumen

En este trabajo, se describieron algunas habilidades y caracteristicas relacionadas con el
lugar, condiciones y organizacion de las tareas universitarias mediante el Cuestionario
LCO; asi como los resultados de aprovechamiento del entrenamiento en el Modelo de
Analisis Estratégico de Textos (MAEtxt) de un grupo de treinta y siete estudiantes de
licenciatura. Doce de las estudiantes participaron en un taller disefiado para mejorar las
habilidades de Autogestion Conductual del tiempo destinado a las tareas universitarias. En
el Estudio 1 se presenta un estudio colectivo de casos, que comprehende las trayectorias de
participantes del taller en los ejercicios del MAEtxt, asi como el pre y post test del LCO. En
el Estudio 2 se presentan seguimientos sobre el impacto auto reportado del taller en la vida
diaria de las participantes. Al integrar los resultados, se detectd que generalmente se
exhibieron tres tipos de trayectorias, cada una con caracteristicas distintivas. Todas las
participantes reportaron beneficios al aplicar los procedimientos de Autogestion
Conductual en su vida diaria. Se propone el andlisis individual de trayectorias, como medio
para detectar algunas caracteristicas individuales que se podrian desarrollar o mejorar
mediante estrategias mas personalizadas de ensefianza. Lo anterior también nos acerca a
comprender diferencias individuales en los grupos de estudiantes, para construir
experiencias de aprendizaje que las consideren; y aumentando la probabilidad de que los
alumnos desarrollen habilidades flexibles y generalizables que les permitan responder de
manera eficiente en escenarios académicos y laborales, satisfaciendo diversas expectativas
en cuanto a las caracteristicas que deben exhibir los profesionales de la Psicologia.

Palabras clave: Habilidades Profesionales, Autogestion Conductual, MAEtxt.
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Introduccion

El Diagndstico del Mercado Laboral para la Ciudad de México (2020) reportd una
estadistica poco favorable para los profesionales que contaban con licenciatura, ya que
representan el porcentaje por nivel de escolaridad més alto (35.1%) de habitantes
desempleados buscando entrar al mercado laboral. Por otro lado, la Encuesta Nacional de
Egresados (2020), establece que entre los egresados se ha incrementado a 47% el porcentaje

de quienes consideran que emplearse fue dificil o muy dificil.

Particularmente, la insercién laboral de los recién egresados de la Licenciatura en
Psicologia al mercado laboral es obstaculizada por la falta de pertinencia del disefio curricular
en los planes de estudio (Garcia-Reyes & Amador-Veldzquez, 2016), de manera que las
problemaéticas que enfrentan los psicologos en el mercado laboral, se originan por la
discrepancia entre los perfiles de egreso y aquello que los empleadores requieren (Vasquez,
Vidal & Magafia, 2014). La tendencia curricular en su mayoria se dirige a la formacion
tedrica, y se pretende que esto permita a los egresados enfrentar satisfactoriamente las
demandas sociales de su profesion (Garcia-Reyes & Amador-Velazquez, 2016). En muchos
casos, lo que se requiere a lo largo de la licenciatura implica la identificacion o conocimiento
(memorizar), un buen ejemplo de ello son los exdmenes de opcién mdaltiple. Pero como afirma
Appleby et al. (2019), la adquisicion de conocimientos académicos es importante, pero no es
suficiente, ya que el ejercicio de la profesion requiere de los perfiles de aquellos aspirantes que

también poseen habilidades relacionadas con las necesidades del puesto en cuestion.

De igual forma, la evaluacion de habilidades profesionales durante su formacion se

limita a la expresion de conocimientos teoricos y metodologicos del tema en cuestion. Sin




embargo, la demostracion de esos conocimientos no garantiza la capacidad de emitir un juicio
critico al respecto, menos aun, generar soluciones alternativas de los problemas en el ejercicio
profesional, lo que puede limitar el desempefio de los egresados a una mera repeticion de
rutinas (Jiménez, Santoyo & Colmenares, 2016). Es por ello que se requiere evaluar la
pertinencia de los planes de estudio, y adecuarlos, de ser necesario, para que los egresados
cuenten con los conocimientos y las habilidades suficientes para ser profesionistas

competitivos a nivel nacional e internacional.

Jiménez et al. (2016) realizaron un andlisis del fendmeno de la ensefianza y el
desarrollo de las habilidades cientificas y profesionales, y mencionan que en este se involucran
los antecedentes del aprendiz en cuanto a conocimientos y experiencias (su nivel de
desarrollo), el contexto profesional particular, las demandas que exige la tarea que se aprende,
asi como el nivel de apoyo precisado para lograr aprenderla. De manera que, tal proceso es
resultado de interaccion de elementos que permiten o dificultan el logro de una tarea
especifica. Esto Gltimo es de suma importancia porque permite asumir lo siguiente: dada la
naturaleza compleja del fendbmeno de ensefianza y aprendizaje de las habilidades cientificas y
profesionales, es claro que no se puede entrenar a los estudiantes para realizar todas y cada
una de las tareas que enfrentaran. Sin embargo, es posible dotarlos de habilidades flexibles y
generalizables que les permitan responder de manera eficiente ante problemas tanto en su

etapa académica, como en el ambito laboral.

Desde hace mas de 40 afios, se han sumado esfuerzos tomando como base el modelo
de Evaluacion, Intervencién y Analisis de Procesos (MEIAP), para lograr que los estudiantes

de Psicologia puedan desarrollar habilidades, como las de pensamiento critico y analitico,




creatividad, gestion de la informacion, juicio y toma de decisiones, y comunicacion escrita que

se desarrollan mediante el Modelo de Analisis Estratégico de Textos (Santoyo, 2021).

En las experiencias formativas en torno al MAEtxt, se han encontrado areas de
oportunidad. Algunos ejemplos son la heterogeneidad de desempefios y los porcentajes de
alumnos que no superan el minimo deseable (Santoyo, Ortega, Torres & Colmenares, 2017).
Ademas, es aln una interrogante la deteccion de las habilidades precurrentes para un buen
aprovechamiento. En este sentido, Ortega (2017) encontré que aquellos alumnos que
entregaban sus analisis de textos con mayor cercania al plazo limite, obtenian una menor

calificacion.

A partir de lo anterior, se plante6 explorar la influencia de habilidades relacionadas con
la Autogestion Conductual (Cooper, Heron & Heward, 2007) en el aprovechamiento de la
experiencia formativa mediante el MAEtxt. Estas habilidades permiten modificar el
comportamiento propio para el logro de objetivos especificos. De manera concreta, en este
trabajo se describieron algunas habilidades y caracteristicas relacionadas la Autogestion
Conductual de las tareas universitarias, asi como los resultados de aprovechamiento del
entrenamiento en el MAEtxt mediante un estudio colectivo de casos de las participantes de un
taller disefiado para mejorar tales habilidades. Asimismo, se analiza el impacto que el taller

tuvo en la vida diaria de las participantes.

Se detectaron 3 tipos de trayectoria segun los datos obtenidos. La primera se
caracteriz6 por altos y crecientes puntajes en el Cuestionario de Lugar, Condiciones y
Organizacién de tareas (LCO); asi como un aumento notable del pretest al postest, que

continud incrementando para superar el minimo deseable en el resto de entregas del MAEtxt.




La segunda trayectoria, se caracterizo por tener los puntajes mas altos y crecientes en el LCO.
En el MAEtxt se observo un aumento del pretest al postest, pero posterior a ello hubo una
tendencia a la disminucion cercana al minimo deseable. La tercera trayectoria se caracterizo
por tener los puntajes mas bajos en el LCO. En el MAEtxt se observé que los puntajes se
mantuvieron debajo del minimo deseable en todas las entregas. Se realizaron también
comparaciones grupales entre participantes y no participantes del taller, las cuales resultaron
no significativas y sin tendencias claras en cuanto a frecuencias relativas. Tampoco hay una
tendencia evidente en cuanto a grupos de menor y mayor puntaje del LCO para las

agrupaciones de categorias del MAEtxt.




Capitulo 1: Consideraciones sobre las habilidades profesionales

Como punto de partida, se torna necesario explicar lo que en este trabajo se considera

como habilidades profesionales. Naufel et al. (2018, 2019) describen diecisiete habilidades

que son valoradas por los empleadores, independientemente de la ocupacion a la que se

ingrese. Tales habilidades son divididas en los siguientes cinco dominios:

Cognitivo: pensamiento analitico, pensamiento critico, creatividad, gestion de

la informacion, juicio y toma de decisiones.
Comunicacién: comunicacion oral y comunicacion escrita.
Personal: adaptabilidad, integridad y autorregulacion.

Social: colaboracion, inclusividad, liderazgo, administracion vy orientacion al

servicio.

Tecnoldgico: flexibilidad/adaptabilidad a nuevos sistemas, familiaridad con

hardware y software.

De manera mas particular, la Asociacion Americana de Psicologia (2013b) describe

una serie de expectativas optimas que deberian exhibir los estudiantes de psicologia en el

pregrado o licenciatura. Estas expectativas se encuentran divididas en metas que, de manera

general, son las siguientes:

Base de conocimientos: Abarca la capacidad de describir conceptos clave,

principios, aplicaciones y procedimientos en psicologia.

Investigacion cientifica y pensamiento critico: Refiere a las caracteristicas que
incluyen el uso del razonamiento cientifico para la interpretacion de fenémenos
psicoldgicos. Por otro lado, se requiere participacion mediante pensamiento

innovador e integrador para la resolucion de problemas. También se incluye la




interpretacion, disefio y conduccion de investigacion psicologica bésica. Por
altimo, se menciona la incorporacion de factores socioculturales en la

investigacion.

e Responsabilidad social y ética en un mundo diverso: Se conforma por la
aplicacion de estandares éticos en la evaluacion de la ciencia y practica
psicoldgicas. También se incluyen la construccion y mejoramiento de las
relaciones interpersonales, asi como la adopcion de valores que construyan

comunidad a nivel local, nacional y global.

e Comunicacion: En esta meta se incluye la capacidad de escribir efectivamente
para diversos propositos. Asimismo, estan las habilidades de presentacion

adecuadas para diversos propo6sitos, y la interaccion eficaz con otras personas.

e Desarrollo profesional: Aqui se sitdan la aplicacion de contenido y habilidades
psicoldgicas en los objetivos profesionales, también la exhibicion de
autoeficacia y autorregulacién. Por otra parte, estd el refinamiento de las
habilidades de gestion de proyectos y de trabajo en equipo. Por ultimo,
encontramos el desarrollo de una direccién profesional relevante posterior a la

graduacion.

Es importante continuar con una delimitacion del contexto educativo en el que se
desarrollo este trabajo, ya que, asi como hay lineamientos internacionales como los que se
revisaron previamente, cada institucion, en este caso, la Facultad de Psicologia de la UNAM,
tiene sus objetivos particulares a seguir en cuanto a la formacion de profesionales en

Psicologia.

Esta institucion: “conforma el centro de ensefianza profesional y cientifica de la
Psicologia méas importante de México, ademas de ser lider nacional en investigacion en su

campo” (Facultad de Psicologia de la UNAM, 2017a). Ademas:




“Forma de manera integral y responsable a los profesionales de la Psicologia, realiza
investigacion de vanguardia y difunde a la sociedad sus resultados con el mas alto nivel de
rigor cientifico y ético, bajo una actitud de compromiso y responsabilidad social para asi
contribuir al desarrollo humano, calidad de vida y bienestar social de los mexicanos” (Facultad

de Psicologia de la UNAM, 2017b).

De manera que, respecto al perfil profesional de los egresados, la Facultad resalta que:
“el Licenciado en Psicologia es el profesional que posee los conocimientos, procedimientos,
habilidades, actitudes y valores necesarios para comprender, diagnosticar e intervenir en la
satisfaccion de necesidades y la solucion de problemas psicologicos en escenarios diversos,

complejos y cambiantes” (Facultad de Psicologia de la UNAM, 2017c¢).

1.1 Desarrollo de las habilidades profesionales

En su mayoria las expectativas de la APA (2013b), las caracteristicas del perfil
profesional de nuestra Facultad, y las habilidades de los cinco dominios que proponen Naufel
et al. (2018, 2019) convergen en diversos puntos, lo que facilita el direccionamiento de los
disefios de los cursos al alcance de objetivos que permitan a los estudiantes desarrollarlas de
manera conjunta, para integrarse exitosamente al ambiente profesional y transitar de igual

manera durante su etapa académica.

El desarrollo de las habilidades profesionales en cada estudiante depende de un trabajo
en conjunto realizado por el mismo alumno, con la asistencia de sus profesores e impulsado
por las autoridades administrativas, formuladores de politicas y publico en general (APA,

2013a). En este sentido, la Asociacion Americana de Psicologia (2011) propone un conjunto




de recomendaciones para mejorar la ensefianza y el aprendizaje en la educacion de pregrado
en Psicologia (aunque pueden ser aplicados en cualquier disciplina) con el objetivo de
construir un sistema educativo de clase mundial, por medio del cual, los estudiantes adquieran
conocimientos, habilidades y valores que les permitan tener éxito en la vida laboral y personal.
En general, son los principios uno y dos los que nos hablan de lo referente a los alumnos y
profesores, mientras que, del tercero al quinto, incluyen a las autoridades administrativas,
formuladores de politicas y publico en general. Dado que en este trabajo se pretende
enriquecer el proceso desarrollado particularmente entre alumnos y profesores, revisaremos

una sintesis de los primeros dos principios.

Principio de calidad 1: Nos dice que los estudiantes tienen la responsabilidad de
monitorear y mejorar su propio aprendizaje. De hecho, la variable mas relevante para obtener
resultados de aprendizaje dptimos es lo que hacen los mismos estudiantes para que tales
productos sean efectivos, duraderos y transferibles (APA, 2011). Esto es congruente con lo
que Fox (1962) sefial6 en uno de los primeros trabajos interesados en la modificacion de

habitos de estudio: “el estudiante es el instrumento primario de la metodologia educativa” (p.

158).

Principio de calidad 2: Se proporcionan recomendaciones con énfasis en el
profesorado, quienes, de manera general, deberan conocer y aplicar los fundamentos de la
ciencia del aprendizaje en la docencia, tales principios son relacionados con la forma en que
aprenden las personas, incluyendo datos sobre el desarrollo cerebral, asi como la manera en
que se puede mejorar la comprension, retencidn, transferencia y uso creativo de la
informacidn. De manera especifica, las recomendaciones para el profesorado en este principio

se pueden sintetizar de la siguiente manera:




Proporcionar oportunidades para que los estudiantes analicen cuestiones éticas

nuevas y emergentes, asi como dilemas éticos antiguos.

Comprender y aplicar los principios y modos de aprendizaje (p. ej. Practica
espaciada, participacion activa de los estudiantes, ejercicios grupales, etc.) a los
métodos de ensefianza, los cuales deben ir en acuerdo con los objetivos de

aprendizaje.

Incorporar los hallazgos cientificos que surgen de la ciencia del aprendizaje en
la ensefianza. Esto puede realizarse mediante la familiarizacion con literatura
académica especializada sobre como aprenden las personas, asi como la
recoleccion de datos para determinar la eficacia de diversos modos de

ensefanza.

Participar en investigacion continua sobre el éxito de su instruccion, y usar esa
evidencia para refinar sus préacticas, de manera que se alcancen los objetivos de
aprendizaje, pero que también se mejore el alcance de los futuros estudiantes.

Esta adaptacion continua da como resultado una instruccion exitosa.

Fomentar el pensamiento critico al promover habilidades como la identificacién
de la credibilidad de la informacidn, proporcionar apoyo o contraargumentos de
las conclusiones, identificacion y resolucion de problemas, utilizar evidencia

para la toma de decisiones, etc.

Promover el desarrollo de otras habilidades importantes como la escritura
eficaz, hablar con fluidez, pensamiento numérico, asi como trabajar en la

diversidad de perspectivas, valores, habilidades, etc.

Usar las tecnologias como medios para la promocion del aprendizaje, alentando
a los estudiantes a realizarlo del mismo modo. También se hace necesario
identificar y apoyar a los estudiantes que no cuentan con las habilidades

tecnoldgicas necesarias.




Resaltemos que, a pesar de contar con lineamientos de apoyo, uno de los retos mas
importantes para aquellos que buscamos contribuir a la formacion de profesionales desde el
punto de vista de la docencia, es disefiar cursos que induzcan el desarrollo de las
caracteristicas meta en cada estudiante. En este sentido, existe un modelo de gran utilidad para
guiarnos en la comprension de la formacién en habilidades cientificas y profesionales, cuyas

generalidades seran explicadas en el siguiente apartado.




Capitulo 2: El Modelo de Evaluacion, Intervencion y Analisis de Procesos (MEIAP)

El contexto histdrico en el cual surge el modelo de Evaluacion, Intervencion y Analisis
de Procesos (MEIAP), fue uno donde se requeria que los docentes pudieran proveer a los
estudiantes una explicacion adecuada de las herramientas para evaluacion, intervencion,
demostracién y/o medicion de los fendmenos bajo estudio (Santoyo, 2021). Santoyo y Cedefio
(1986) propusieron entonces el MEIAP como perspectiva instruccional, que aportaria
metodoldgica y socialmente al preparar profesionales para la solucion de problematicas en
Psicologia.

Otro principio fundamental del modelo fue su respaldo mediante las convenciones
disciplinarias establecidas por las principales instituciones educativas (nacionales e
internacionales) sobre el perfil profesional del psicologo. Dado que la investigacion era una
habilidad profesional estipulada por aquellas instituciones, se incorpor6é un componente de
analisis de procesos, para la instruccion en habilidades de busqueda de nuevas explicaciones a
los fendmenos.

El MEIAP propone la formacion de profesionales partiendo de tres niveles de
ejecucién: evaluacion, intervencion y analisis de procesos. Estos son interdependientes de un
marco contextual compuesto por la estructura (conceptual y metodoldgica), las convenciones a
nivel cientifico y profesional de la disciplina. La finalidad principal del MEIAP es
proporcionar un marco de apoyo conceptual cuando el objetivo sea lograr que el profesional
en Psicologia pueda evaluar el estado de las cosas en su disciplina y resolver los problemas
relacionados mediante intervenciones, que pueda analizar los procesos realizados, y que
evalle la congruencia lograda en cuanto a la triada problema-método-teoria (Santoyo &

Cedefio, 1986).




Algunos componentes y conceptos del MEIAP segln sus proponentes son:

Evaluacion: El repertorio para este nivel de ejecucion estd constituido por las
habilidades involucradas en el proceso de planificar diferentes cursos de accion para resolver
un problema basandose en la informacion recolectada (evaluacion para la planeacién) o las
involucradas en desarrollar, descartar o comparar las explicaciones alternativas y/o
conclusiones en relacion con un fenomeno con base en la informacion recolectada o los
resultados obtenidos (evaluacién global del proceso).

Intervencion: El repertorio de esta categoria se compone de habilidades relacionadas
con el manejo de variables, presentacion o construccion de materiales, control experimental, y
todas las vinculadas con actividades de instrumentacion para facilitar la solucion de
problemas. En general, se refieren a la ejecucion de planes de accion establecidos
previamente. Varian en forma, ya que son determinadas por la formacion o enfoque teérico del
profesional.

Analisis de procesos: mediante esta habilidad se establecen los puntos de relacion e
interaccion entre la evaluacién y la intervencion, estableciendo la I6gica a seguir para alcanzar
el objetivo propuesto mediante la seleccién de la unidad de andlisis, el establecimiento de
condiciones relevantes y la creacion de planes de accion.

Nivel de andlisis: Se relaciona con la estructura disciplinaria, de donde se derivan los
elementos o pardmetros requeridos para el analisis de procesos del fenomeno de interés. A
partir de ello, se puede determinar si los niveles de ejecucion alcanzados por el alumno son
coherentes con el trinomio: problema-método-teoria.

Nivel de apoyo: Son las actividades que realiza el instructor para ayudar a que el
alumno alcance un nivel de ejecucion particular. Para establecerlo, es necesario identificar el

repertorio de entrada del alumno, que son habilidades, creencias o sesgos disciplinarios con las




que cuenta al iniciar el proceso de instruccion (Villarreal, 2003). También se debe considerar
el punto del proceso de ensefianza-aprendizaje donde se encuentra el alumno. Considerando lo
anterior, se puede elegir la manera de presentar el nivel de apoyo:

e Programando un desvanecimiento del nivel de apoyo: Se proporciona mayor
nivel de apoyo al inicio de la instruccion, hasta llegar al nivel de apoyo minimo
o nulo al final del proceso. Implica que el estudiante tome mayores decisiones
al final del proceso.

e Programando la ensefianza de lo simple a lo complejo: tomando en cuenta el
repertorio con el que cuenta el alumno, y ubicandolo en el andlisis de tareas, se
plantea la ensefianza de contenidos simples al inicio del curso, hasta llegar a los
complejos. En este sentido, el instructor proporcionaria menor apoyo al inicio y
mayor apoyo al final.

Conductas bésicas: Se consideran habilidades simples, aquellas que constituyen a las
habilidades complejas como la evaluacion, intervencién y analisis de procesos del modelo. Las
conductas basicas se detectan mediante un andlisis de tareas en funcion de la habilidad
compleja, y se deben ordenar de menor a mayor grado de dificultad. Como ejemplo, se
podrian mencionar habilidades como el conocimiento de hechos relacionados con el area de
estudio, el andlisis de datos cualitativos y/o cuantitativos, y la interpretacion de resultados,
como algunas conductas basicas necesarias para realizar la evaluacion de un proyecto. Fuera
del modelo, la clave para diferenciar las habilidades complejas de las conductas basicas seria
la medida en que unas sean antecedentes y necesarias para las otras, se podria decir que
aquellas como la comprensién lectora y el parafraseo son precurrentes para elaborar el
resumen de un texto. Desde otro punto de vista, el desarrollo de las conductas basicas o de las

habilidades complejas depende del individuo, ya que se pueden ejecutar en un continuo de




niveles bajos/novatos/iniciales o niveles altos/expertos/avanzados. Por ello es importante
tomar en cuenta la habilidad compleja que se quiere alcanzar como punto de partida para
definir las que serian las conductas béasicas a focalizar. Cuando un docente implementa
conductas basicas dentro de una estrategia de ensefianza, permite el alcance de las habilidades
complejas.

Elementos complementarios de producto (ECP): Son el resultado de actividades
desarrolladas por el alumno, que manifiestan cierto nivel de ejecucion debidamente
establecido por el instructor. La elaboracién de ECP puede involucrar actividades de
reconocimiento (en una prueba de opcion multiple) o de un proceso de toma de decisiones
(elaborar un anteproyecto de investigacion).

Transferencia: Este concepto enfatiza un cambio en las condiciones de estimulo
(situaciones nuevas) para garantizar la generalizacion del aprendizaje. Los métodos de
instruccion deben estructurarse con el fin de promover en el aprendiz habilidades que puedan
ser aplicadas y extendidas a diferentes escenarios, problemas, etc., pero lo mas importante es
que estas habilidades se integren de manera interdependiente (Santoyo & Martinez, 1999).

De manera préctica, para lograr establecer las habilidades correspondientes en los tres
niveles de ejecucion, es necesario:

e ldentificar y describir las habilidades para precisar el repertorio con el que entra
el alumno y el nivel de andlisis requerido para establecerlas.

e Realizar un andlisis de tareas de las habilidades de interés para detectar las
conductas basicas que permitirdn su desarrollo. Esto también permitird
establecer el nivel de apoyo, es decir, qué recursos y contexto pedagdgico seran

necesarios en el proceso instruccional.




e Al aclarar los puntos anteriores, sera posible determinar si los productos o las
actividades solicitadas al estudiante para su evaluacion reflejan el nivel de
ejecucion desarrollado.

Para realizar evaluacion, intervencion y/o analisis de procesos, es necesario exhibir un
repertorio de habilidades que dentro de la literatura que toma como base el MEIAP, podemos

encontrarlas como Habilidades Metodoldgicas y Conceptuales (HMC).

2.1 Las Habilidades Metodoldgico Conceptuales

Como definicion de HMC, considerando para el desarrollo posterior las
investigaciones en torno a ellas, se pueden entender como todas las acciones o patrones
conductuales que, mediante su ordenamiento y relacion entre si, hacen posible la solucién de
problemas cientificos y profesionales, y que son ensefiadas en instituciones educativas
(Santoyo, 1992, 2001; Santoyo & Cedefio, 1986, Jiménez, Santoyo & Colmenares, 2016).
Estan constituidas por componentes que implican el manejo de procedimientos, herramientas,
rutinas, técnicas, heuristica, algoritmos, y elementos tedricos de deduccion, verificacion de
hipdtesis, estrategias, razonamiento analégico y las asociadas con la explicacion de los
fendmenos bajo estudio (Santoyo & Cedefio, 1986).

Aunque el proposito del MEIAP es el establecimiento de habilidades complejas, sigue
sin descartarse la importancia de las habilidades simples (conductas basicas), que de manera
concreta son: conductas de repeticion, seguimiento de rutinas, parafraseo, entre otras
(Jiménez, Santoyo & Colmenares, 2016). Segun Santoyo (2021) las habilidades complejas, a

diferencia de las habilidades simples, implican aspectos como:




e El objetivo de solucionar problemas a nivel tedrico/conceptual, metodoldgico
y/o social en un contexto disciplinario o profesional.

e Contextualizar contenidos dentro de convenciones disciplinares.

e Evaluar explicaciones, relaciones funcionales, argumentos y planes de accion.

e Intervencion y evaluacion a partir de planes de accion previamente elaborados.

e Plantear disefios experimentales a partir de la deteccion de problemas de
investigacion.

e Analizar procesos (por ejemplo, dilucidar las acciones tomadas y los
mecanismos implicados o establecer si la relacion problema-método-teoria es
coherente).”

A nivel ontoldgico, se asume una perspectiva de sintesis en el desarrollo de las HMC,
por lo que su aprendizaje implica un proceso donde distintos tipos de habilidades se relacionan
entre si, lo cual permite a los estudiantes adaptarse a su contexto mediante la solucion de
problemas. Cabe afiadir que tal desarrollo tiene una dindmica particular que se modifica segln
la novedad que representan para cada aprendiz. Para comprender esto, podemos considerar lo
siguiente: Al realizar una tarea por primera vez, usamos una estrategia particular que implica
analizar sus componentes para proceder a seguir los pasos que nos llevaran a completarla. Sin
embargo, por medio de la repeticion de tal tarea, las oportunidades posteriores pueden tornarse
mas simples, representando, por ejemplo, un seguimiento de rutinas (Jiménez, Santoyo &
Colmenares, 2016).

Hasta este momento, conociendo lo que entendemos por HMC, seria posible percatarse
de que se engloban habilidades sumamente importantes para integrar en cualquier plan de

estudios que contemple el desarrollo de competencias de solucién de problemas en diversos




campos de aplicacion donde el profesional deba exhibir flexibilidad, adaptabilidad y continua
actualizacion, no solamente en la investigacion (Jiménez, Santoyo & Colmenares, 2016).
Desde 1992 se ha trabajado en el Modelo de Analisis Estratégico de Textos o MAEtxt
(Santoyo, 1992, 2001), como una herramienta que permite el desarrollo de las HMC en los
numerosos grupos de licenciatura. De hecho, desde su origen fue planteado como una
aportacion metodologica y social, ante la carencia de programas destinados a la ensefianza de

las HMC y la demanda de estas Ultimas en los perfiles de egreso en Psicologia.

2.2 El Modelo de Andlisis Estratégico de Textos (MAEtxt)

El Modelo de Andlisis Estratégico de Textos Cientificos toma como base el MEIAP, que
se ha explicado previamente, y el modelo contextualista de McGuire (1983, 1997, como se
citd en Santoyo, 1992). Bajo estas perspectivas se pretende lograr que los estudiantes:

e Indaguen, cuestionen y replanteen sisteméaticamente en su labor de evaluacion
intervencion, analisis de la coherencia de los procesos, etc.

e Construyan proyectos propios a partir de comprender como se plantean los
problemas, qué errores u omisiones se cometieron en el proceso de una
investigacion previa o qué areas de oportunidad se desprenden de aquella, cémo se
derivaron las conclusiones, etc.

En el contexto particular del MAEtxt, las HMC son aquellas habilidades y resultados de
aprendizaje implicados en las tareas de analisis, evaluacion y comprension, que forman parte
del proceso activo de revision de la literatura especializada y de los textos que los estudiantes

consultan como parte de su formacion (Espinosa, Santoyo & Colmenares, 2010). Al




desarrollarlas, se pretende que el lector vaya mas alla del texto, al salir del entrenamiento
convencional en memorizacion y parafraseo de materiales (Villareal, 2003).

Las HMC (evaluacion, intervencion y analisis de procesos) resultan de su ensefianza y
aprendizaje y son interdependientes, por lo que el desempefio en una, puede afectar el del resto
(Jiménez, Santoyo & Colmenares, 2016). Debido a tal caracteristica, se asume que, si los
alumnos son capaces de evaluar la coherencia que guarda un texto y proponer alternativas para
la solucion de problemas detectados en este, podrian, bajo la preparacion debida, implicarse en
la practica basada en evidencia (intervencion) de manera congruente con los principios
teoricos involucrados. De igual forma, dentro de esta inmersién en la practica ya sea
profesional o cientifica, las habilidades de evaluacion y analisis de procesos se implican de
nuevo, ya que el aprendiz podré explicar la manera en que un programa o tratamiento
funciona, al tiempo que analiza tal proceso para proponer modificaciones pertinentes que
mejoren su efectividad con base en datos duros, no sélo en la intuicién.

El MAEtxt es una herramienta que nos permite evaluar las HMC a lo largo de su proceso
de desarrollo inicial, siendo sensible a variaciones pequefias de estas habilidades y al contexto
en que se aprenden. Contar con esta herramienta cobra gran relevancia, ya que las HMC
involucran comportamientos discretos que no son evidentes a la observacién directa. Tener la
posibilidad de recabar estos datos no es util s6lo con fines descriptivos del fendmeno, sino
también para retroalimentar individualmente a los alumnos con la finalidad de inducir el
desarrollo de las HMC, que, en este contexto particular, implica la evaluacion cada vez mas
experta de un texto especializado (Santoyo, 1992, 2001).

El MAEtxt se caracteriza por una serie de tareas especificas que los estudiantes deben
completar al leer un texto, se utiliza la Guia de respuestas del MAEtxt (ANEXO 1) que

solicita a los lectores ubicar y evaluar una serie de caracteristicas esenciales de los textos




cientificos, para elaborar con ellas juicios y propuestas que aporten elementos de critica 'y
cursos alternativos de accidn al tema cientifico en cuestion (Espinosa, Santoyo & Colmenares,
2010). La guia consta de once reactivos con tareas de distintos niveles de ejecucion. En
sintesis, las categorias del MAEtxt son las siguientes: Justificaciones: Tedrica, Metodoldgica y
Social, Supuestos Basicos, Objetivo, Unidad de Analisis, Estrategia: Argumentativa y
Metodoldgica, Resultados Principales, Coherencia Interna: entre Apartados y de Validez
Experimental de las Variables; Coherencia Externa: de Generabilidad y con la Literatura,
Evaluacion de las Conclusiones del Autor, Conclusiones Propias, Cursos de Accidn
Alternativos. Los niveles de ejecucion de estas tareas son: identificacion, comprension,
deduccidn, evaluacion y planteamiento de planes de accion (Jiménez, 2016). Una descripcién
mas detallada se encuentra en Santoyo (2021).

La calificacion de las respuestas se realiza con base en una escala elaborada por Torres
(2019). En esta escala, el 0 indica ausencia de respuesta. El 1 se asigna cuando la respuesta no
corresponde con lo esperado en la categoria. El 2 indica correspondencia parcial con la
categoria, pero puede ser textual o sin estructura ordenada. Finalmente, el 3 se otorga a
respuestas con correspondencia total con la categoria, donde ademas se incluyen
interpretaciones poco literales.

Bajo el supuesto de que el proceso analitico es ordenado, por lo que podemos
coadyuvar a su regulacion sistematica; y que el uso de las estrategias analiticas esta regulado
por sus consecuencias (Santoyo, 2021), se ha utilizado el MAEtxt para la preparacion de
estudiantes de la licenciatura en Psicologia bajo una estructura instruccional general donde se
seleccionan textos a analizar de acuerdo a los contenidos del curso.

Primero se aplica un pretest, que consiste en analizar un texto y completar la guia de

evaluacion del MAEtxt. Posteriormente se realiza en el salon de clases la presentacion




audiovisual del MAEtxt (Santoyo, 1992; 2001), que define las categorias, brinda ejemplos
generales comunes en textos cientificos en Psicologia y modela la ejecucion esperada en el
texto diagnostico. A partir de ello, se asignan uno a uno el resto de los textos seleccionados
para realizar fuera de clase, estos constituyen el proceso evaluativo. Despueés de la entrega de
cada ejercicio, se brinda retroalimentacion acerca de la ejecucion de los estudiantes.

Dado que las respuestas de las categorias emisibles por los estudiantes para un mismo
texto son abundantes y variadas, su evaluacion se realiza mediante una rubrica cuya finalidad
es dar objetividad a las mediciones sobre la calidad de estas, ya que cada nivel de ejecucion se
define operacionalmente. Cada puntaje se otorga segun la correspondencia de la respuesta del
alumno con la descripcién de cada categoria del MAEtxt en una escala de 0 que sefiala
ausencia de respuesta, a 3 puntos que indica correspondencia total de la respuesta con la
categoria. Esta evaluacion permite recabar datos sobre el desempefio grupal e individual, al
tiempo que comunica al estudiante lo que debe mejorar 0 que ya esta realizando correctamente
en cada categoria, dando la oportunidad de automonitorear su ejecucion.

En adicidn al puntaje, se proporciona retroalimentacion, ya sea grupal (enfatizando la
estructura y contenido esperado de las respuestas en cada una de las categorias) o individual.
La retroalimentacion constante y personalizada se ha reportado mas efectiva en el proceso
educativo de las HMC, aumentando del 20% en la linea base al 80% en el ultimo analisis
(Colmenares, Espinoza, Morales & Santoyo, 2010), mientras que la grupal o genérica aumento
s6lo al 60% (Jiménez & Santoyo, 2011). Las calificaciones y retroalimentaciones
personalizadas son proporcionadas por jueces gque tienen un entrenamiento previo como
usuarios en el MAEtxt, asi como una preparacion especifica para ser evaluadores. Una
desventaja de la retroalimentacion personalizada en grupos numerosos (como son los de

licenciatura en nuestra Facultad), es que implica una alta demanda de recursos humanos y de




tiempo, por lo que su viabilidad depende de la disponibilidad de evaluadores. Aunado a esto, a
veces es necesario proporcionar apoyo adicional ante errores en conductas basicas que afectan
el nivel de ejecucion como fallas de redaccion, errores ortograficos, etc., aunque no
corresponden directamente a las HMC trabajadas con el MAEtxt (Jiménez & Santoyo, 2011).

2.3 Experiencias formativas con el MAEtxt y las diferencias individuales

En este punto del capitulo, podemos comprender que el MAEtxt es una herramienta
que posibilita instruir las HMC de evaluacion de la informacion. Estas HMC implican que el
alumno pueda recopilar informacion de su disciplina, emitir juicios de esta, y a partir de ello,
proponer estrategias para la resolucion de problemaéticas sociales y/o cientificas. A pesar de los
beneficios que implica la adquisicion de las HMC para los alumnos, los datos de experiencias
docentes indican deficiencias en habilidades de evaluacién de la informacién tanto de
estudiantes de licenciatura como de maestria (Colmenares et al., 2010; Espinosa et al., 2010;
Jiménez & Santoyo, 2011; Jiménez, 2016). Esto es una razén mas para destacar la relevancia
de involucrar el MAEtxt en la formacion profesional, ya que expertos en distintas areas
(Analisis Experimental del Comportamiento, Psicologia Educativa y del Desarrollo,
Psicologia Social y Ambiental, Psicologia de la salud y Neurociencias del Comportamiento)
de la Facultad de Psicologia y la FES Iztacala de la UNAM han identificado dichas
habilidades como indispensables o deseables en aspirantes a ingresar al doctorado (Villarreal,
2003), asimismo, se han denominado como necesarias en el perfil de egreso de estudiantes de
licenciatura con interés en dedicarse a la investigacion (Bacha, Gutiérrez & Espinosa, 2005).

Si bien hemos abordado en los parrafos anteriores algunas de las ventajas de utilizar el

MAEtxt en los cursos de licenciatura, también es necesario retomar las areas de oportunidad




de este modelo, ya que aun existen interrogantes sobre las caracteristicas especificas de los
alumnos que influyen en su aprovechamiento de tal experiencia formativa.

A lo largo de las experiencias docentes mediante el MAEtxt (Cepeda, Santoyo, &
Lopez 2009; Cepeda, Santoyo, & Lopez, 2013; Espinosa, Santoyo & Colmenares, 2010;
Santoyo, & Colmenares, 2016; Santoyo, Ortega, Torres & Colmenares, 2017), se han
propuesto diversos elementos de modificacion al proceso instruccional que han garantizado
una mejora gradual, y de alguna manera generalizada en el desempefio en analisis estratégico
de textos (Santoyo, 2021). Sin embargo, ain existe la heterogeneidad de desempefios
intragrupo en esta tarea, y con ello la necesidad de atender las diferencias individuales que
influyen en la ejecucion de los estudiantes (Santoyo, Ortega, Torres & Colmenares, 2017).
Aunado a esto, en su conferencia Medicion funcional y evaluacion del desempefio de
estudiantes en el desarrollo de habilidades metodoldgicas y conceptuales, Torres y Ortega
(2019) sefalan que a pesar de encontrar un avance en el desempefio en MAEtxt en dos grupos
de alumnos, los puntajes promedio se han mantenido por debajo del minimo deseable.

En uno de los trabajos mas recientes, Santoyo (2021) afirma que las diferencias
individuales en la aplicacion del modelo dependen de la experiencia del lector con la temética
(p. €j. su familiaridad con convenciones disciplinares, conocimientos y aproximacion previa a
tareas similares) o el nivel de dificultad que implica cada categoria. Sin embargo, este tipo de
aspectos relacionados con la predictibilidad del modelo (Santoyo & Martinez, 1999) no se han
indagado a mayor profundidad. En congruencia con la necesidad de identificar habilidades
precurrentes para un mejor desempefio en MAEtxt, asi como la de superar los puntajes
generales que s6lo satisfacen el minimo deseable (Torres & Ortega, 2019).

Este esfuerzo cobra aun mayor relevancia considerando lo encontrado por Ortega

(2017), quien utilizé los patrones de aplazamiento de entregas como indicadores de




procrastinacion. En su investigacion participaron estudiantes de un curso de licenciatura en
Psicologia de los primeros semestres. Mediante la Plataforma Moodle 5.1 tenian acceso y
entregaban de manera digital tareas con diferentes caracteristicas:

e Tareas de baja dificultad: (Cuatro) lecturas de baja dificultad cada una con un
cuestionario con 5 preguntas de opcién maltiple donde se indagaba en cuestiones
metodoldgicas.

e Tareas de alta dificultad: (4) lecturas de entre tres y 5 cuartillas (la de mayor
extension se present6 en dos partes) y de cada una se debia completar el
cuestionario de 14 preguntas abiertas del MAEtxt (ANEXO 1).

e Mediante un disefio factorial de 2 x 2 x 2 se exploro el ajuste del tiempo de entrega
de las actividades en funcion de las siguientes variables:

e Tarea de dificultad alta-Tarea de dificultad baja

e Valor bajo (7.5 puntos)-Valor alto (17.5 puntos): Los puntajes para las actividades
se presentaron en una escala de 0 a 10. En total, cada estudiante podria acumular
100 puntos que equivaldrian al 25% de la calificacion final del curso.

e Experiencia inicial con la tarea-Experiencia posterior con la tarea.

La procrastinacion se operacionalizé como la proporcion de dias del plazo establecido que
tardaron los estudiantes en realizar la actividad (O era el primer dia del plazo y 1 el ultimo dia).
Hubo dos grupos distintos que variaron en el orden de aplicacion de cada cuestionario. Una
vez recabados los datos, se formaron dos grupos: “Mas procrastinadores (N=10)" y “Menos

procrastinadores (N=11)" mediante un anélisis de conglomerados. Los primeros entregaron la




actividad en una fecha muy cercana al plazo establecido. Mientras que los segundos la

entregaron mas tempranamente, poco después de la mitad del plazo de entrega.

Al analizar cada uno de los grupos, se observo que los “Menos procrastinadores”
mantuvieron la tendencia a entregar antes de la mitad del plazo, del mismo modo que los “Mas
procrastinadores” lo hicieron para el final del plazo en ambas aplicaciones. Para cuatro de los
que en la primera aplicacion se agruparon con los “Mas procrastinadores”, se pudo ver que, la
simple experiencia con la tarea influyé en la reduccién de la procrastinacion, pasando al grupo

de “Menos procrastinadores” en la segunda aplicacion.

Una de las principales aportaciones de este trabajo fue describir la influencia de la
experiencia con la tarea en los patrones de distribucion de entrega. De manera general, hubo
una mayor cantidad de entregas cercanas al plazo en la primera aplicacidn, mientras que hubo
una mayor distribucion para la segunda aplicacion. Una de las posibles explicaciones para la
modificacion de los patrones de entrega debido a la experiencia con la tarea es que la primera
aplicacién permite al estudiante tener una perspectiva realista del tiempo que le toma
completar el trabajo, por lo que es considerado para la elaboracién de la segunda entrega
(Blunt & Pychyl, 2000, como se cit6 en Ortega, 2017). Por lo que podria ser posible

incrementar tal efecto al proporcionar herramientas para gestionar explicitamente su tiempo.

Préacticamente la mitad de los participantes exhibieron patrones conductuales de
procrastinacion, que se modificaron al tener experiencia previa con la tarea. Pero el resto de
participantes “Mas procrastinadores” podrian beneficiarse de recibir un mayor nivel de apoyo
para gestionar su tiempo. Ademas, para el grupo de “Més procrastinadores” se encontrd una

correlacion negativa estadisticamente significativa (r=-.19, p<.05) entre el tiempo de entrega y




la calificacion obtenida en cada uno de los ejercicios. Esto es, entre méas cercana fue la entrega
al plazo, menor era la calificacion obtenida. Por lo que, de lograr efectos positivos en la

gestion del tiempo, se podria contribuir a la homogeneizacion de rendimientos grupales.

Ademas de los argumentos desarrollados con anterioridad, cabe mencionar que, desde una
perspectiva conductual, es importante comprender las condiciones fundamentales para la
ocurrencia de la conducta verbal (Skinner, 1957), en este caso, resulta necesario comprender
las condiciones y conductas relacionadas con la elaboracion del andlisis estratégico de textos
MAEtxt. En un estudio piloto realizado en el Laboratorio de Evaluacion y Ensefianza de
Habilidades Metodoldgicas Conceptuales (APENDICE 1), se encontr6 que las conductas
observables implicadas en la realizacion de un analisis estratégico de textos con el MAEtxt
eran las siguientes: lectura del texto, lectura del material de apoyo, lectura de respuestas y
escritura de respuestas. Partiendo del siguiente supuesto del Analisis Conductual: las causas
del comportamiento (en este caso, leer y escribir) se encuentran en el medio ambiente y son
modificables (Luiselli, 2010; Skinner, 1974), podemaos relacionar multiples trabajos que
enfatizan en las modificaciones que podemos hacer en el ambiente para producir los
comportamientos verbales de interés (Harrison, 2005; Cooper, Heron & Heward, 2007; Malott
& Harrison, 2005; Silvia, 2007; Skinner, 1981). De manera general, los principios de
modificacion conductual aplicables que permiten a las personas modificar su propio
comportamiento, han sido conceptualizados como procedimientos de Autogestion Conductual

(Harrison, 2005).

Cabe recordar que, la ciencia del Andlisis Conductual (AC) tiene cuatro dominios: el
Conductismo (abarca teoria y filosofia), el Analisis Experimental del Comportamiento

(enfocado en la investigacion basica), el Analisis Conductual Aplicado (orientado a la




investigacion aplicada), y la Practica guiada por el Analisis Conductual. Esta tltima tiene
como objetivos el disefiar, implementar y evaluar programas de cambio del comportamiento
en entornos aplicados donde el control de la mayoria de variables puede ser dificil desde el
punto de vista instrumental o ético, este es regularmente el caso de los procedimientos que
abordaremos a continuacion. La importancia de la Practica guiada por el Analisis Conductual
recae en que arroja preguntas para los otros dominios, al tiempo que genera beneficios para los
usuarios mediante la traslacion de los conocimientos conceptuales y metodologicos del AC

(Cooper, Heron & Heward, 2007).




Capitulo 3: Autogestion Conductual

Cooper et al. (2007) definen la autogestion conductual como la aplicacion personal de
procedimientos de cambio de comportamiento que producen una modificacion en la(s)
conducta(s) deseada(s). Estos procedimientos se operacionalizan en términos de dos
comportamientos (Skinner, 1953):

e Larespuesta controlada o conducta objetivo: es el comportamiento a cambiar.
e Larespuesta controladora o conducta de autogestion: es la respuesta emitida para
controlar el comportamiento objetivo.

Entre las aplicaciones mas relevantes de estos procedimientos, se encuentra la realizacion
de tareas dificiles. Malott (2005) argument6 que nuestro comportamiento esta controlado por
el resultado de cada respuesta individual, no por el efecto acumulativo de un gran namero de
respuestas. Las contingencias de autogestion proporcionan entonces consecuencias inmediatas
0 resultados a corto plazo para cada respuesta o un pequefio conjunto de respuestas. Estas
consecuencias “artificiales” aumentan la frecuencia de las respuestas objetivo, que con el
tiempo producen los efectos acumulativos necesarios para completar la tarea. Este proceso,
ayuda a combatir las trampas de reforzamiento que describe Baum (2005) para explicar
fendmenos como la procrastinacion en tareas escolares, donde las consecuencias inmediatas,
aunque menores como escapar de nuestras tareas de la universidad, tienen mayor influencia
para mantener nuestro comportamiento, que la satisfaccion de terminar nuestro proyecto de
investigacion, ya que concluir casi cualquier tarea de este tipo toma mucho mas tiempo.

3.1 Principios y técnicas de Autogestion Conductual

Cuando se implementan programas de Autogestion Conductual, el participante puede

involucrarse total o parcialmente en el disefio e implementacion del proyecto (Cooper, Heron




& Heward, 2007). Sin embargo, se pretende que, en el largo plazo, se pueda modificar el
comportamiento propio con la menor dependencia de otras personas (Harrison, 2005).

En la mayoria de las investigaciones que buscaban modificar comportamientos
relacionados con el ambito profesional o academico, los resultados se lograron mediante el uso
de paquetes de tratamiento que implican combinaciones de multiples técnicas de autogestion
conductual (Burgio, Whitman & Reid, 1983; Godat & Brigham, 1999; Olympia, Sheridan,
Jenson & Andrews, 1994; como se citd en Harrison, 2005).

A continuacion, se describen varios principios y técnicas de autogestion conductual. El
agrupamiento se realiza siguiendo la estructura que proponen Cooper et al. (2007),
mencionando, por un lado, los Procedimientos basados en la modificacion de antecedentes, y
por el otro lado, los Procedimientos basados en la modificacion de consecuencias. Sin
embargo, antes de mencionarlas, se adiciona una categoria denominada Procedimientos base,
la cual comprehende herramientas que se deben utilizar como punto de partida de cualquier
intervencion de autogestion conductual.

3.2 Procedimientos base

> Seleccién de comportamientos objetivo y metas de desempefio (Harrison, 2005)

La delimitacion de los comportamientos objetivo es el punto de partida en cualquier
intervencion del Analisis Conductual Aplicado (ACA), esta seleccién se puede realizar por
medio de la deteccidn de necesidades particulares del participante o cliente a partir de la
evaluacion indirecta (entrevistas y cuestionarios) o evaluacion directa (observaciones
mediante registros narrativos, formatos especializados como scatter plots, etc.) (Cooper, Heron
& Heward, 2007). En el contexto del presente trabajo, las tareas de interes son del tipo

académico (andlisis estratégico de textos mediante MAEtxt, escritura de un proyecto de




investigacion, etc.), involucran multiples conductas observables, la definicion operacional de
algunas de estas, se encuentran en el APENDICE 1.

Por otro lado, el establecimiento de metas de desempefio respecto a los comportamientos
objetivo es una poderosa técnica de mejora del rendimiento (Luiselli, 2010), ya que es crucial
en la planificacion, realizacion de acciones instrumentales, asi como la recompensa implicada
en su cumplimiento (Silvia, 2007). Es de igual importancia como en la definicion de
comportamientos objetivo, delimitar operacionalmente los objetivos de desempefio. En este
contexto de tareas académicas, la dimension registrable es cominmente de productos
permanentes, aunque también se puede considerar el tiempo invertido en las conductas de
interés.

También es recomendable realizar una division de la tarea en subpartes, cuya finalizacion
requiera menor tiempo que la de la tarea completa. El autor Paul Silvia (2007) proporciona
varios ejemplos de objetivos diarios para la escritura:

* Escribir un minimo de 200 palabras

* Hacer una nueva lista de objetivos del proyecto

* Escribir los primeros tres parrafos de cierto apartado

» Agregar las referencias y citas faltantes

* Releer el texto

* Finalizar la escritura de cierta seccion de un trabajo

Existen también las medidas de beneficio como las calificaciones o las retroalimentaciones

recibidas en trabajos, pero la demora para conocer este tipo de resultados es grande.

» Elaboracién de un planificador (Silvia, 2007; Luiselli, 2010)




A partir de la division de las tareas, es importante disponer las prioridades en la realizacion

de cada una, para asi designar el tiempo que se dedicara a hacerlas. De hecho, el complimiento

de los plazos es también una forma de evaluar resultados en una intervencion (Luiselli, 2010).

Respecto a la planificacion de tareas académicas, se recomienda:

Comenzar con sesiones cortas de aproximadamente 15 minutos (sin buscar cantidad ni
calidad instantanea) y aumentar el tiempo de manera gradual con el paso de los dias
(Skinner, 1981). La regularidad ha demostrado ser mas efectiva para producir escritos
de calidad que esperar a “sentir inspiracion” (Boice, 1990, como se cit6 en Luiselli,
2010).

Realizar una programacion semanal en la que se establezcan los objetivos de
rendimiento diario y por hora (Skinner, 1981; Silvia, 2007; Luiselli, 2010). Se ha
encontrado que plantear un objetivo de rendimiento diario es mucho mas Gtil que uno
semanal o mensual, ya que estos ultimos pueden dar lugar a la “escritura compulsiva”
(Kellogg, 1994, como se cit6 en Silvia, 2007). En esta, el individuo posterga la
escritura, lo cual genera emociones de culpa y ansiedad, cuando la fecha de entrega se
acerca es cuando dedica un dia completo a escribir y hay cierto alivio por completar la
tarea, pero esto vuelve a suceder y se establece un patrén conductual. En suma, tal
individuo pasa mas tiempo sintiendo culpa y ansiedad por no escribir del que dedican a
la conducta productiva en si. Skinner (1981) escribié con relacion a ello bajo la
conceptualizacién de control aversivo, el cual se puede observar cuando se evita la
tarea buscando cualquier otra actividad para hacer o simplemente dando por terminado
el dia. El autor reconoce que los resultados asociados a la escritura compulsiva pueden
ser buenos, sin embargo, también da lugar a sensaciones desagradables al momento de

realizar la tarea.




e Planificar la realizacion de tales tareas en las horas donde nos sintamos con mayor
energia para propiciar la concentracion y haya menos distracciones en el ambiente,
incluyendo otras actividades que a veces toman mayor tiempo del esperado (Skinner,
1981; Silvia, 2007; Luiselli, 2010). Es por ello que autores como Malott y Harrison
(2005) recomiendan hacer las cosas mas dificiles temprano por la mafana.

e Respecto a la distribucion del tiempo en otras actividades, invita a cumplir el resto de
las demandas importantes, incluyendo el tiempo de ocio. Lo mas importante es no
involucrarse méas en la conducta verbal en cuestion una vez cumplido el objetivo
diario. En relacién con esto, es fundamental procurar una buena condicidn fisica:
considerando el descanso apropiado, el ejercicio, la dieta saludable y la evitacion del
consumo de sustancias de abuso (Skinner, 1981).

e Usar un formato gréfico de planificacion, algunos ejemplos se pueden encontrar en
(Silvia, 2007; Luiselli, 2010).

e Defender y apegarse a la planificacion. Siempre habra otras opciones de actividad
disponibles, pero es importante recordar que se esta asignando tiempo para escribir, no

encontrando tiempo para escribir (Silvia, 2007).

» Automonitoreo y autoevaluacion (Cooper, Heron & Heward, 2007; Harrison, 2005)

El automonitoreo (auto-registro o auto-observacién) es un procedimiento en el cual una
persona observa su comportamiento sistematicamente y registra ocurrencias 0 no ocurrencias
de las conductas objetivo. La investigacion sobre la autorregulacion muestra que no es
suficiente establecer una meta y convertirla en una prioridad: las personas deben monitorear su

progreso hacia la meta (Silvia, 2007).




Esta técnica se ha utilizado con el fin de que los estudiantes se involucren mas en las tareas
en el aula, mejorar su desempefio en distintas areas académicas y completar las asignaciones
escolares. Una ventaja es que produce un efecto de reactividad consistente en un cambio de
comportamiento tipicamente en la direccion deseada desde el punto de vista educativo (Hayes
& Cavior, 1977, 1980; Kirby, Fowler & Baer, 1991; Malesky, 1974; como se citd en Cooper,
Heron & Heward, 2007; Korotitsch & Nelson-Gray, 1999, como se cito en Silvia, 2007;
McDougall, 2006, como se citd en Luiselli, 2010). Un sefialamiento importante es que los
efectos en el comportamiento objetivo pueden ser temporales y pequefios. Por ello, es
necesario implementar contingencias adicionales para mantener los cambios conductuales
deseados (Cooper, Heron & Heward, 2007). Otro beneficio del automonitoreo, es que permite
vigilar los datos del comportamiento, para detectar cuando sea necesario modificar uno o mas
elementos de la intervencion. De igual manera, ayuda a establecer mejores metas, ya que se
obtienen datos sobre el comportamiento propio que permiten hacer estimaciones realistas del
tiempo que tomara hacer cierta tarea (Silvia, 2007).

La autoevaluacién es un componente que acompafia usualmente al automonitoreo, consiste
en que el participante compare activamente su desempefio segun la meta predeterminada
(Cooper, Heron & Heward, 2007). Tales datos permiten observar el impacto de la
intervencion de autogestion conductual, por ello es importante que la autoevaluacion siga
principalmente la I6gica de definiciones planteada en el establecimiento de objetivos de
rendimiento, de manera que se pueda entrar en contacto con los resultados del comportamiento
objetivo en menor tiempo (Malott & Harrison, 2005).

Cooper, Heron y Heward (2007) proporcionan algunas recomendaciones al implementar el

automonitoreo y la autoevaluacion:




e Utilizar materiales y dispositivos simples para hacer el automonitoreo tan facil y
eficiente como sea posible. Se pueden marcar ocurrencias del comportamiento
objetivo en algun tipo de formulario de registro u hoja de verificacion, realizar
gréficas, calificar su nivel de desempefio en una escala Likert (Harrison, 2005; Fox,
1962), etc.

e Proporcionar sefiales que indiquen el momento de autorregistro, cuidando que sean
discretas y luego se desvanecen gradualmente.

e Indicar que se hagan registros frecuentes y tan inmediatos como sea posible.

e Recompensar el automonitoreo preciso.

3.3 Procedimientos basados en modificacion de antecedentes

Las propuestas del siguiente apartado se caracterizan por manipular estimulos, eventos o
condiciones precedentes al comportamiento objetivo.

> Realizar el comportamiento objetivo en un mismo lugar

Este procedimiento esta estrechamente relacionado con el control de estimulos. Se parte de
la suposicion de que un lugar puede tomar el control de un tipo particular de comportamiento,
esto es, convertirse en un estimulo discriminativo (Cooper, Heron & Heward, 2007), por lo
que es importante no hacer nada mas ahi. El lugar ademas debe ser agradable, y tener todos los
aditamentos necesarios. Incluso la ropa que usamos, debe ser comoda (Skinner, 1981). Es una
técnica util para aumentar comportamientos objetivo que no se emiten en frecuencia aceptable
debido a su competencia con otras conductas. Al establecer una rutina, diferentes sefiales y
condiciones estableceran la ocasion para que ocurra la conducta verbal de interés (Luiselli,

2010).




Cooper, Heron y Heward (2007) afirman que es suficiente con crear un arreglo de
estimulos especial que se puede configurar para realizar la conducta objetivo, los autores
Watson y Tharp (2007) nos platican este ejemplo:

“Un hombre tenia en su habitacion solo una mesa, que tenia que usar para varias

actividades, digamos: estudiar y comer. Cuando queria concentrarse en estudiar siempre

alejaba la mesa de la pared y se sentaba al otro lado. De esa manera, sentarse al otro lado

de su mesa se convirtio en la sefial asociada solo con el trabajo intelectual (p.150)”.

Este procedimiento fue utilizado en un estudio de Fox (1962), donde se implementd en
conjunto con aproximaciones sucesivas a la tarea, o sea dividirla en partes pequefias y
aumentar dia a dia la cantidad de partes que hacian, asi como empezar por la materia mas
facil. Los resultados fueron prometedores, ya que sus participantes lograron dejar libres para
otras actividades varias horas de la tarde y noche, asi como los fines de semana.

» Proveer ayudas (Prompts)

Las ayudas son estimulos antecedentes suplementarios usados para ocasionar una
respuesta correcta en presencia de un estimulo discriminativo. En otras palabras, es emplear
estimulos que funcionan como recordatorios adicionales de los comportamientos deseados.
Las ayudas pueden tomar muchas formas diferentes, como un recordatorio en un calendario
que sea visible, una alarma o una nota sobre la pantalla de nuestra computadora que nos ayude
a recordar alguna tarea a realizar mas tarde (Cooper, Heron & Heward, 2007).

» Realizar los pasos iniciales de una cadena de comportamiento

Muchas tareas consisten en cadenas de respuestas, y cada conducta provoca un cambio
ambiental que funciona como reforzador condicionado de la conducta precedente, pero
también como estimulo discriminativo de la siguiente conducta. El procedimiento consiste en

realizar las primeras respuestas de la cadena, de modo que se produzcan los primeros cambios




en el ambiente que daran paso a la realizacion del resto de la cadena hasta culminar la tarea
(Cooper, Heron & Heward, 2007).

Luiselli (2010) proporciona un ejemplo de esta técnica, bajo la conceptualizacion de
impulso de comportamiento (behavioral momentum):

“En lugar de mirar una hoja de papel o la pantalla de la computadora y no escribir, cree el

impulso tal como se ilustra: Estoy sentado aqui tratando de escribir este manuscrito sobre

la intervencion de alimentacion que completamos. Es el que extendio los resultados de

Smith y Jones en el que combinaron el desvanecimiento con la extincion de escape. Ese

estudio tenia defectos que puedo enumerar y luego discutir como los abordamos en nuestro

estudio. Ademas, hay otra investigacion relevante sobre este tema. Por ejemplo...” (p.

467).

» Eliminar elementos necesarios para comportamientos no deseados

Dado que en ocasiones la fuente de reforzamiento es un objeto facilmente localizable en el
ambiente, el procedimiento consiste en alterar el ambiente de manera que el comportamiento
sea menos probable o imposible de emitir (Cooper, Heron & Heward, 2007). Por ejemplo, el
participante podria esconder su smartphone en un cajon para evitar las distracciones con este
aparato electronico, que hoy en dia parecen tener una naturaleza omnipresente (Flyverbom et

al., 2016).

3.4 Procedimientos basados en modificacién de consecuencias

Estos procedimientos se caracterizan por manipular estimulos, eventos o condiciones
posteriores al comportamiento objetivo. Se implementan dependiendo del objetivo de la

intervencion, ya sea de aumento o reduccion de ocurrencias de conductas objetivo.




» Aumentar las ocurrencias de comportamientos objetivo

Como fue mencionado anteriormente, las recompensas por completar conductas verbales
como las involucradas en realizar un analisis de textos mediante MAEtxt se retrasan de
manera usual (p. ej. pueden pasar dias 0 semanas para conocer las calificaciones), por ello, el
auto-reforzamiento y el manejo de contingencias son formas tradicionales de aumentar o
mantener comportamientos deseables (Luiselli, 2010).

Skinner (1981) menciona que hay consecuencias inmediatas que pueden resultar efectivas
para producir y mantenerse realizando las conductas verbales a largo plazo, como conocer
algo al leerlo por primera vez, aclarar algin punto confuso o disfrutar lo que hemos escrito
mientras lo leemos. Este tipo de reforzamiento suele producir un "efecto de bola de nieve", en
donde el acercamiento a alcanzar la finalizacion de la tarea resulta mas facil trabajar en esta
(Skinner, 1981; Luiselli, 2010). También hay procedimientos relacionados con el
automonitoreo de los comportamientos objetivo, como llevar algun tipo de registro
acumulativo del nimero de palabras escritas, paginas leidas, tiempo dedicado a la tarea, etc.,
que pueden actuar como una consecuencia reforzadora (Skinner, 1981). Una opcion de
aplicacién del reforzamiento negativo autoadministrado seria someterse a una condicion
desagradable, y que solo al cumplir la meta, se pueda “escapar” de esta (Cooper, Heron &
Heward, 2007).

El participante puede también plantearse recibir una recompensa (anélogo del
reforzamiento autoadministrado) al alcanzar cierta meta de desempefio, por ejemplo,
participando en eventos deseables como ir al cine, leer un libro comprado recientemente o
comer en un restaurante favorito por completar tareas de escritura o lectura (Cooper, Heron &
Heward, 2007). Este tipo de recompensas son consideradas mas bien como analogas del

reforzamiento positivo, ya que su entrega ocurre después de largo tiempo a partir de la




ocurrencia de la conducta de interés (Harrison, 2005). Silvia (2007) realiza un sefialamiento
importante al respecto, afirma que nunca se debe seleccionar "no escribir” (0 no hacer el
comportamiento objetivo) como una consecuencia reforzante.

» Reducir las ocurrencias de otros comportamientos

En ocasiones, puede ser util disminuir ciertos comportamientos que compitan con las

conductas verbales que nos interesa aumentar, para ello puede ser de utilidad aplicar analogos
del castigo negativo autoadministrados. La Idgica de tales procedimientos es que ante la
ocurrencia del comportamiento que se desea reducir, se plantee perder algun estimulo, evento
o condicion reforzante (conocido como “costo de respuesta”), 0 perder acceso el acceso a este
durante cierto tiempo (“tiempo fuera”). Por ejemplo, se puede plantear pagar $15 pesos a un
amigo cada vez que se pase mas de hora y media en cierta actividad de ocio. También podria
ser que, al rebasar ese limite, por la tarde se pueda pasar solamente un cuarto del tiempo usual
en actividades de entretenimiento (Cooper, Heron & Heward, 2007).

» Recomendaciones para la autoadministracion de consecuencias

e Seleccionar consecuencias pequefias y faciles de administrar con frecuencia, de lo
contrario, es posible que no se pueda (en el caso de grandes recompensas) o0 que no
haya disposicién (en el caso de eventos aversivos graves) a entregarlas de manera
inmediata y constante.

e Establecer un criterio de reforzamiento significativo, pero que sea facil de cumplir.
Hay dos claves para lograr la efectividad en la implementacion de procedimientos
analogos del reforzamiento. Por un lado, establecer un criterio inicial que asegure que
el comportamiento entre en contacto con el reforzador facilmente. Por otro lado, es
necesario que se vaya modificando el criterio para recibir el reforzador conforme al

avance en las sesiones, de manera que se observen mejoras sobre los niveles previos.




e Eliminar el "reforzamiento de contrabando™: Acceder a la recompensa especificada sin
cumplir con los requisitos de respuesta planteados es una forma de afectar
negativamente un proyecto de autogestion conductual. Caer en ello es comun al utilizar
actividades diarias como recompensa. Es cierto que cumplen con el criterio de ser
faciles de cumplir, pero también puede ser dificil retener las cosas que se suelen
disfrutar de forma regular. Un método para combatir esta situacion es proporcionar
actividades alternativas que estén muy por encima de lo habitual.

e Disefar planes de autoadministracion de consecuencias tan sencillos como sea posible
y hacer refinamientos con base en los resultados obtenidos (Cooper, Heron & Heward,

2007).

3.5 Efectos a largo plazo de la autogestion conductual

Se ha encontrado que el entrenamiento de autogestion conductual tiene otros efectos
potenciales a largo plazo (Brigham, 1989; Burgio, Whitman & Reid, 1983; Connell , Carta &
Baer, 1993; Dean, Malott & Fulton, 1983; Kissel, Whitman & Reid, 1983; Koegel & Koegel,
1990; Pierce & Schreibman, 1994; Sowers, Verdi, Bourbeau & Sheehan, 1985; Sanders &
Glynn, 1981; Stahmer & Schreibman, 1992; como se citd en Harrison, 2005), estos se han
denominado como mantenimiento, transferencia y costo (Harrison, 2005).

El mantenimiento se relaciona con el hecho de que el aprendizaje de habilidades de
autogestion conductual ayuda al individuo a requerir menor control de agentes externos en la
realizacion de tareas, por lo que se plantea que los efectos de una intervencion pudieran
mantenerse después de su conclusion. Por ejemplo, en el estudio de Fox (1962), se mantuvo

contacto con los participantes en el semestre posterior, y se encontro que quienes reportaron




continuar aplicando los procedimientos de autogestion conductual aprendidos, observaron un
aumento en sus calificaciones.

La transferencia refiere a la posibilidad de que las habilidades de autogestion
conductual aprendidas puedan transferirse a otros escenarios donde el participante se
desenvuelva, lo cual es paralelo al planteamiento de como el avance en uno de los
componentes del MEIAP afecta e induce el avance en los otros dos. Una vez adquiridas las
habilidades de autogestion, se pueden aplicar a muchas otras conductas y situaciones
requiriendo poca o ninguna participacion del terapeuta (Harrison, 2005).

En un estudio de Harrison (2005) se recabaron datos sobre la transferencia de las
habilidades de autogestion conductual mediante un cuestionario anonimo donde se pregunté a
los estudiantes universitarios sobre el uso de procedimientos de autogestion conductual fuera
del curso durante el semestre, encontrando una tasa de transferencia del 18,69%. De igual
manera, se aplico un cuestionario de seguimiento por correo electronico para explorar el
mantenimiento de las habilidades de autogestion conductual una vez concluidos los cursos, y
se encontrd una tasa de mantenimiento del 33.33%.

Por ultimo, otro beneficio consiste en que, una vez aprendidas las habilidades de
autogestion conductual, la necesidad de participacion de agentes de cambio externos (p. €j.
profesionales que realicen intervenciones) se reduciria a largo plazo, ya que las personas
tendrian herramientas para manejar su propio comportamiento.

Un seflalamiento importante que hace Harrison (2005) sobre las demostraciones de
beneficios colaterales es que no se realizaron comparaciones con la gestion del desempefio
general, por lo que no es adecuado afirmar que las intervenciones de autogestién conductual
fueron las causantes de tales efectos de transferencia, mantenimiento y la reduccion de costos

resultantes.




3.6 Importancia de la formacion en habilidades de autogestion conductual

En el contexto particular del proceso de formacion mediante el MAEtxt, podria ser
necesario considerar las habilidades relacionadas con la autogestion conductual. En un estudio
realizado en un curso reciente (ver APENDICE 2) se recopilaron los datos de una experiencia
docente donde se proporciono retroalimentacion personalizada a los analisis de textos de cada
estudiante. Esta retroalimentacion la proveian evaluadores entrenados del MAEtxt, y a partir
de los comentarios realizados, cada estudiante tenia la oportunidad de corregir sus analisis de
textos con la finalidad de alcanzar el puntaje mas alto en cada categoria. Los datos del estudio
muestran que hubo una tendencia creciente en las puntuaciones en el ejercicio de aquellos
alumnos que realizaron un mayor nimero de correcciones en sus lecturas.

Esto nos permite explorar nuevas posibilidades de explicacion sobre el mejoramiento
de las HMC mediante MAEtxt, si asumimos la entrega de correcciones como una medida de
mayor tiempo dedicado a la tarea, podriamos hipotetizar que las diferencias individuales
podrian también explicarse por habilidades relacionadas con la autogestion conductual en
relacion al tiempo, y no solo por la experiencia individual de cada estudiante con la temética o
el nivel de dificultad de cada categoria (Santoyo, 2021).

Debido a que la dinamica general es asignar el analisis con MAEtxt como una tarea
para realizar fuera de clases (Cepeda, Santoyo & Lépez, 2009; Cepeda, Santoyo & Lo6pez,
2013; Santoyo & Colmenares, 2016; Santoyo, Ortega, Torres, & Colmenares, 2017), seria
dificil tener acceso a una observacion directa de la organizacion del comportamiento cuando
se elabora en el escenario natural (p. ej. la casa de los estudiantes), por ello no tenemos certeza
del tiempo que realmente dedican al analisis de los textos. Lo que si sabemos al respecto, es

que el MAEtxt se puede categorizar como una tarea dificil (Ortega, 2017).




La relevancia de las habilidades de autogestion conductual en estudiantes universitarios
ha sido sefialada por Harrison (2005), quien aplicé un cuestionario sobre problemas de
procrastinacion a 337 estudiantes universitarios (310 estudiantes de pregrado y 25 de
posgrado). Los resultados mostraron que muchos de los participantes tenian problemas para
controlar diversos comportamientos, entre ellos, aquellos relacionados con su vida académica.
Por ejemplo, 45% de los estudiantes de pregrado comenzaban a elaborar los trabajos finales
poco antes de la fecha limite, “cuando no habia tiempo suficiente para hacer un buen trabajo”,
56% pasaba menos horas de las deseadas estudiando fuera de clases, y 53% fallaba en
completar al menos una cuarta parte de las lecturas asignadas en clases durante el semestre
anterior.

En la mayoria de los estudios se abordan tematicas relacionadas con la autogestion
conductual bajo el constructo gestion del tiempo, que a su vez se sitda dentro del modelo de
autorregulacion del aprendizaje (Aharon, 2003; Zimmerman, 1996; como se Cito en
Umerenkova, 2018). De manera particular, la definicién de gestion del tiempo sefiala la
finalizacion de tareas o actividades en un tiempo esperado, obteniendo resultados de calidad,
mediante procedimientos (conductas) tales como la planificacion, la organizacion o la
priorizacion (Claessens, Van Eerde, Rutte & Roe; 2007; Liu, Rijmen, MacCann & Roberts,
2009).

En un estudio de Umerenkova y Flores (2018), se realizaron grupos focales con
alumnos de alto y bajo rendimiento (basados en sus calificaciones en cursos universitarios),
los datos obtenidos se procesaron mediante técnicas de andlisis de contenido, arrojando lo
siguiente:

e Aquellos con mejores resultados académicos describen seguir patrones semanales

que separan el trabajo escolar de otras actividades. Mientras que los de resultados




menos dptimos, no tienen una distincion clara, ya que suelen dejar la realizacion de
tareas para horas antes de la entrega.

e Los dos grupos reportaban planificar sus tareas en funcion de los plazos de entrega
y prioridad. Pero en el grupo de bajo rendimiento hay fallas en el cumplimiento de
los planes, entonces experimentan una acumulacion de tareas y con esto, una
ejecucion pobre en estas.

e Los alumnos con alto rendimiento usan diversos recursos para planificar y lograr
sus objetivos semanales, los de bajo rendimiento también las usan, pero disponen
de menor variedad de estas. Asimismo, los primeros las emplean como
herramientas para regular tareas, cumplir plazos, realizar seguimiento y evaluacion
de su planificacion. En los segundos representan mas bien recordatorios inmediatos
y no tanto un mecanismo de organizacion o control del tiempo.

e Ambos grupos reconocian la gestion del tiempo como importante para su éxito
académico, pero los de alto rendimiento se percibian mas eficientes al respecto, al
tiempo que detectaban los beneficios que ello les traia. Por el contrario, en el grupo
de bajo rendimiento asumieron su mala gestion del tiempo, relacionandola con la
alta implicacion de tiempo de las tareas.

En un sentido tedrico mas general, esto tiene relacion con lo sefialado por Baum (2016)
sobre la necesidad de ver el comportamiento como un flujo, ya que esto implica que el tiempo
es limitado, de manera que las actividades compiten por el que hay disponible. De modo que,
en la dinamica de tarea fuera del aula, las actividades en que el alumno se puede involucrar se
amplian y la elaboracion del MAEtxt tiene que competir con otras opciones de actividad. Un

ejemplo de estas otras opciones es el uso de tecnologia, incluyendo los smartphones, que son




el aparato tecnoldgico mas presente a nivel nacional, con 86.5 millones de usuarios en México
(Instituto Nacional de Estadistica y Geografia, 2020).

Un aspecto negativo de esta “omnipresencia”, la demuestran estudios donde se ha
encontrado que es menos probable que los estudiantes participen en actividades de aprendizaje
0 se desempefien tan bien en examenes mientras utilizan estos dispositivos. Por ejemplo,
Kuznekoff y Titsworth (2013), examinaron el impacto del uso del teléfono movil en el
aprendizaje de los estudiantes durante una clase. Los participantes se dividieron en tres grupos
de estudio diferentes:

e Control: se les pedia que mantuvieran su celular guardado durante la sesion

e Baja distraccion: recibieron automaticamente un mensaje (p. €j. “;Cuél es su
restaurante favorito para cenar?" o comentar alguna foto aproximadamente cada 60
segundos, con un total de 12 distracciones durante la sesion.

e Alta distraccion: recibieron automaticamente un mensaje como en el grupo
anterior, pero aproximadamente cada 30 segundos, 24 distracciones durante la

sesion.

Los estudiantes observaron una videoconferencia y tomaron notas. Aquellos que no usaban
sus teléfonos moviles escribieron 62% mas informacion en sus notas, y estas fueron mas
detalladas, pudieron recordar informacién mas especifica de la conferencia y obtuvieron una
calificacién mayor en una prueba de opcidén maltiple que aquellos estudiantes que usaban
activamente sus teléfonos moviles.

En las investigaciones realizadas alrededor del MAEtxt, fue Ortega (2017) quien, en su

tesis de licenciatura, describio la procrastinacion como una forma inversa de impulsividad, al




optar por un costo grande (realizar cierta tarea una noche antes de la entrega) sobre un costo
menor pero inmediato (realizar avances pequefios dias antes del plazo de entrega). La autora
sostiene que disefiar intervenciones con el fin de modificar habitos de estudio en grandes
grupos de alumnos podria ser poco viable. Por ello, para prevenir este tipo de decisiones
impulsivas, su propuesta es modificar las condiciones medioambientales, particularmente las
relacionadas con las caracteristicas de la tarea (Ortega, 2017).

No obstante, estudios como el de Harrison (2005) demuestran que es posible implementar
intervenciones de autogestion conductual con grupos numerosos de alumnos universitarios
(N=168). Su trabajo fue basado en el libro de Malott y Harrison (2005), donde se propone
dotar a los participantes de habilidades que les permitan seleccionar un comportamiento
objetivo, comprender las contingencias naturales que influyen en tal comportamiento, disefar
una intervencién para modificar tales contingencias, implementar y evaluar la intervencion,
finalmente, revisar esta Gltima hasta alcanzar su meta de desempefio. Se implementaron
técnicas de autogestion como la seleccion de comportamientos objetivo y metas en cuanto al
desempefio, el automonitoreo, la autoevaluacién, la auto instruccién, y la ayuda de un
“gerente” de desempefio para apoyar en la vigilancia de la intervencion. El disefio de las
intervenciones estuvo basado en el modelo de triple contingencia de la autogestion conductual
(Malott & Harrison, 2005). De manera general, los objetivos planteados por los participantes
eran la reduccion o el incremento de comportamientos relevantes, no sélo en el ambito
académico sino también en la vida diaria. Cuando el interés era de reducir comportamientos,
se usé con mayor frecuencia una contingencia analoga del castigo que implicaba la pérdida de
dinero, aunque algunos usaron una contingencia de castigo, como golpearse con una banda
elastica en la mufieca. De 25 estudiantes, 23 lograron sus metas, y de estos, 74% redujo a 0 las

ocurrencias de la conducta objetivo. Respecto a los estudiantes que eligieron comportamientos




gue deseaban aumentar, se determind éxito en el 80% mediante el uso de una contingencia
analoga de la evitacion de la pérdida de dinero.

Como se ha mencionado en apartados anteriores, uno de los intereses principales en el
presente trabajo es explorar aquellas habilidades precurrentes que influyen en los desempefios
individuales de los alumnos que aprenden el MAEtxt. Ademas, en un estudio de Bazan, Garcia
y Borbon (2005), identificaron una correlacion positiva entre el alto desempefio académico y
la ejecucion en el MAEtxt en estudiantes de una Universidad de Bogota. Esto, en adicién a lo
encontrado por Umerenkova y Flores (2018), nos permite apuntar a que la gestion del tiempo
podria ser una variable que incide en el aprovechamiento del proceso formativo mediante el
MAEtxt. La informacion que se obtenga permitira mejorar nuestra comprension de aquellas
caracteristicas individuales que se hipotetizan como incidentes en el aprendizaje del MAEtxt.

Previamente se menciono que el hecho de ser una tarea para realizar fuera de clase supone
un obstaculo para la observacién directa de conductas relacionadas con la elaboracion del
analisis estratégico de textos, incluso hacerlo en un ambiente controlado seria poco préactico en
grupos numerosos como los de licenciatura. Para ello podemos recurrir a formatos de
autorregistro donde los datos sean recolectados tan inmediatamente como sea posible
mediante preguntas salientes y claramente definidas, con la finalidad de obtener datos fiables y
precisos de esos escenarios poco accesibles (Harrison, 2005). Considerando lo anterior es que
se disefiaron los instrumentos empleados en la estrategia metodoldgica que se describiran
posteriormente.

Recordando que los datos de ejecucion en los grupos que trabajan con el MAEtxt se han
mantenido por debajo del minimo deseable (Torres & Ortega, 2019), y manteniendo la
hipétesis de que estos bajos desempefios pueden tener su origen en habilidades de gestion del

tiempo deficientes, se propone entrenar a los estudiantes en procedimientos de autogestion




conductual mediante un taller. Con ello, los alumnos podrian modificar su propio
comportamiento requiriendo menor apoyo de agentes externos (p. ej. alguien que vigile el
cumplimiento de la elaboracidn de nuestras tareas escolares en casa), asi podrian realizar con
mayor facilidad tareas dificiles, como el MAEtxt. La necesidad general de tales habilidades en
estudiantes universitarios ha sido resaltada en diversos estudios (Harrison, 2005; Ortega,
2017). Tales carencias son preocupantes, ya que estas caracteristicas no son deseables
Unicamente durante los estudios de licenciatura (APA, 2013b), sino también en posgrado
(Villarreal, 2003) y a nivel profesional (Naufel et al., 2018, 2019). De modo que este
entrenamiento podria favorecer una mejora no sélo en la elaboracion del analisis estratégico
de textos sino también en el desempefio en otros cursos (Fox, 1962), dado que se ha
comprobado que pueden exhibirse beneficios a largo plazo (Harrison, 2005).

Aunado a las problemaéticas que, en general, enfrentan los estudiantes universitarios en
relacion con la gestion del tiempo, cabe mencionar que hay posibilidad de que se involucren
en otras actividades al momento de hacer tareas escolares, algunas de las cuales pueden ser
contraproducentes, como el uso de aplicaciones distractoras en dispositivos tan accesibles
como los smartphones (Kuznekoff & Titsworth, 2013; Wood, 2012). Es en funcion de ello,
que en el entrenamiento se incluyen recomendaciones para controlar la interferencia de
distractores potenciales.

El trabajo de Harrison (2005) es un antecedente importante de la aplicacién de
procedimientos de autogestion conductual en poblaciones universitarias, sin embargo, no
realiza comparaciones de medidas objetivas de desempefio en las tareas académicas para las
que se aplicaba la autogestion conductual en grupos sin intervencion, lo que sera superado en
este estudio mediante la comparacidon entre participantes y no participantes del taller, quienes

recibieron el mismo entrenamiento en el MAEtxt y cuyas calificaciones se basan en la misma




rubrica. En el taller se entrenara a los alumnos para conocer y aplicar procedimientos de
Autogestion Conductual, es mediante esta propuesta que se pretende sumar en la atencién de
diferencias individuales que Santoyo, Ortega, Torres y Colmenares (2017) sefialan como

necesarias.

En concreto, el objetivo de este trabajo es comparar algunas habilidades y caracteristicas
relacionadas con el lugar, condiciones y organizacion de las tareas universitarias, asi como los
resultados de aprovechamiento del entrenamiento en el MAEtxt mediante estudios de caso de
las participantes de un taller disefiado para mejorar las habilidades de Autogestion Conductual
del tiempo destinado a las tareas universitarias (Estudiol). Asimismo, se analiza el impacto
que el taller tuvo en la vida diaria de las participantes (Estudio 2). Con lo anterior se pretende
sumar a la formacion en Habilidades Profesionales, partiendo del entrenamiento en el MAEtxt
que coadyuva en el desarrollo de pensamiento analitico, pensamiento critico, gestion de la
informacidn, creatividad, juicio y toma de decisiones, y de comunicacion escrita. Pero
sumando especificamente, a la formacion en habilidades de autogestion del conductual con
relacion al tiempo dedicado a las tareas universitarias. De manera que, el aporte mas
especifico es el relacionado con el disefio, implementacion y evaluacion del impacto de un
programa para el cambio de comportamiento sustentado en las bases tedricas y practicas del
Anélisis Conductual, mediante tres diferentes indicadores que se describiran posteriormente

(MAEtxt, LCO y Seguimientos del taller).

Para cumplir con lo anterior, se realizaron dos estudios fundamentados en el método mixto
de triangulacion, este tipo de métodos permiten integrar y discutir de manera conjunta datos de
tipo cualitativo y cuantitativo, para asi lograr una mejor comprension del fenomeno en

cuestion (Hernéndez, Fernandez & Baptista, 2014). En el Estudio 1 se presenta un estudio




colectivo de casos, que comprende las trayectorias de participantes del taller en los ejercicios
del MAEtxt, asi como el pre y post test del LCO (Cuestionario de Lugar, Condiciones y
Organizacion de tareas). En el Estudio 2 se presentan seguimientos sobre el impacto del taller

en la vida diaria de las participantes.

Método

Contexto de los estudios

Los procedimientos se realizaron en un grupo de estudiantes inscritos en un curso
regular del segundo semestre de la licenciatura en Psicologia en el curso Introduccién a la
Metodologia de Investigacion Psicologica. En este curso se revisaron los contenidos
estipulados en el programa de la materia: La Psicologia como ciencia, etapas y proceso de la
investigacion, medicién y analisis de datos, asi como la elaboracién del reporte de
investigacion (Facultad de Psicologia, 2019). Ademas de que los estudiantes recibieron un
entrenamiento en el MAEtxt como parte de esta formacion curricular. Debido a la pandemia
por COVID-19, las clases se realizaron en modalidad a distancia, mediante sesiones
sincronicas en la plataforma Zoom dos dias a la semana durante una hora y media cada una.
Asimismo, se mantuvo comunicacion asincronica mediante la plataforma Moodle, Gmail y

WhatsApp.

Estudio 1: Comparacién longitudinal de las habilidades de analisis estratégico de textos
(MAEtxt) y de Autogestion Conductual en las participantes del taller

Con este estudio se evaluo el impacto de la implementacion del Taller de Autogestion

Conductual sobre las puntuaciones obtenidas en el MAEtxt y en las respuestas al Cuestionario




de Lugar, Condiciones y Organizacion de tareas “LCO”. Ademas de realizar un estudio
colectivo de casos (Stake, 1999) de las participantes, se toman como referencia el minimo
deseable a obtener en los ejercicios del MAEXt, asi como los promedios obtenidos por los no
participantes del taller también pertenecientes al grupo natural.

Participantes: La muestra estuvo conformada por 37 estudiantes del segundo semestre
de la licenciatura en Psicologia, 31 mujeres y 5 hombres seleccionados mediante un muestreo
no probabilistico por conveniencia, cuya edad se encontraba entre los 18 y 21 afios, el
promedio fue de 18.6 afios en el pretest, y 19 afios en el postest. Se tomaron como criterios de
inclusién haber completado tanto el pre como el postest del LCO, asi como haber realizado las
5 entregas correspondientes al MAEtxt. De los 37 participantes, Unicamente 4 reportaron tener
un trabajo, todos cursaban entre 5y 7 asignaturas durante el semestre. Sobre el nivel
académico que deseaban alcanzar, 2.7% seleccion0 licenciatura, 16.6% especialidad, 29.72%
maestria, 35.13% doctorado y 25% postdoctorado. EI 88.8% de los estudiantes deseaban
mejorar sus habitos de estudio en el semestre, y el resto respondié que tal vez lo deseaban. De
todos ellos, 81.4% no tenian una estrategia para lograrlo. Del total, 12 se consideraron como

participantes del taller y los 25 restantes como no participantes en los analisis de datos.

Dispositivos y materiales:

Cuestionario de Lugar, Condiciones y Organizacion de tareas “LCO” (ANEXO 8)
digital, aplicado mediante Formularios de Google. EI LCO es una herramienta de observacion
indirecta por medio del autorreporte (Hernandez, Fernandez & Baptista, 2014), construida
especificamente para el presente estudio, y esta constituida por una serie de reactivos basados
en la literatura que pretenden describir las caracteristicas del contexto y de autogestion

conductual relacionadas con la elaboracién de tareas universitarias que implican lectura y




escritura. El puntaje maximo en este cuestionario es de 85 puntos y el minimo 17, y entre
mayor fuera significaba que el participante contaba con caracteristicas del contexto y de
autogestion conductual relacionadas con la elaboracidn de tareas universitarias que implican
lectura y escritura mas adecuadas.

El LCO se construy06 de la siguiente forma, los primeros reactivos fueron de tipo
sociodemografico: Nombre, edad, sexo, semestre inscrito, nimero de asignaturas inscritas, si
trabajaban actualmente y cuantas horas lo hacian, y el grado académico que querian alcanzar.
En el conjunto posterior de reactivos, se pidid responder con referencia al semestre
anteriormente concluido. Se formularon 14 items partiendo del cuestionario de Técnicas de
Estudio (Gallardo y Herrera, 2006), realizando algunas modificaciones de redaccion con la
finalidad de delimitar el contexto y practicas en que los estudiantes realizan sus tareas
universitarias de escritura y lectura. Por ejemplo:

Original:

“13. En mi lugar de estudio hace una temperatura agradable”

Modificado:

“4. En mi lugar de lectura y escritura de tareas de la universidad hay una temperatura

agradable”

Posteriormente se integraron 3 items del cuestionario Procrastinacion (Malott y

Harrison, 2005) que fueron traducidos, por ejemplo:

Original: 48. What percentage of your assigned readings did you complete last semester?

Traducido: 15. ;Qué porcentaje de las lecturas asignadas completaste?




Para todas las respuestas de la seccion anterior, se utilizé una escala de porcentaje que
representa la frecuencia con la que sucedia lo descrito en el reactivo en la siguiente

proporcion:

1= 0% de las veces 2=25% | 3=50% |[4=75% | 5=100% de las veces

Por altimo, se afiadieron dos reactivos destinados a conocer si los estudiantes deseaban
mejorar sus habitos de estudio en el semestre que se encontraban cursando: ¢ Te gustaria
mejorar tus habitos de estudio este semestre? ¢ Tienes alguna estrategia planeada para lograrlo?
Si tu respuesta es si, platicanos un poco en la opcion "Otro".

Una vez completado, el LCO se sometié a un jueceo donde participaron 3 egresados de
la licenciatura en Psicologia y un licenciado en Psicologia que calificaron las instrucciones
como claras (4 acuerdos). Respecto a los items, los calificaron como comprensibles facilmente
(3 acuerdos), relevantes y con relacion Idgica para lo que se busca conocer (4 acuerdos),
redactados de manera que se eliminan variables distintas a las que se desea medir (3 acuerdos).
Finalmente, calificaron la tarea como sencilla de realizar (4 acuerdos). En la version final, se
elimind un reactivo que era repetitivo y se hicieron algunas modificaciones de redaccion a
partir de las retroalimentaciones recibidas.

Guia de respuestas del MAEtxt: Consta de 11 reactivos en donde se solicita a los
estudiantes completar una serie de tareas especificas al leer un texto cientifico. Una
descripcion mas detallada se encuentra en el ANEXO 1.

Procedimiento:
En la primera semana de clases, se pidio a los alumnos que contestaran el LCO a manera
de pretest durante una sesion sincrona. El enlace del Formulario se compartié mediante el chat

de la plataforma Zoom. En las clases posteriores, se revisaron los contenidos estipulados en el




plan de estudios, ademas de incluir una clase semanal para la formacién en el MAEtxt. El
entrenamiento del MAEtxt se realizé de la siguiente manera:

1. Alinicio del curso se asigné como tarea el analisis del articulo de Fuller (ANEXO
9), usando la Guia de respuestas del MAEtxt a manera de pretest, con plazo de una
semana. La entrega de este ejercicio se realizd mediante la plataforma Moodle,
donde también se asignaron las puntuaciones otorgadas por las tutoras. Las tutoras
son evaluadoras que han recibido entrenamiento en el MAEtxt y su evaluacion.
Para asegurar la confiabilidad en las puntuaciones se afiade un proceso de
calibracion donde las evaluadoras califican los mismos trabajos y se considera
apropiada la concordancia si era igual 0 mayor a 80%.

2. Se procedio a la etapa de formacion mediante el uso de 15 materiales auditivos,
localizables en un Site de Google que explicaban el modelo, la forma en que sus
respuestas eran calificadas mediante la rabrica y las 16 categorias (descripcion,
forma de responderlas y ejemplos). Con base en estos audios, los estudiantes
debian corregir sus respuestas previamente calificadas por las tutoras, de manera
que esta correccion funcion6 como un postest de la etapa formativa. Los materiales
auditivos y correccion de las categorias correspondientes se entregaron en 4
agrupamientos, de modo que se incluian 4 categorias en cada uno para enviarlas
corregidas de manera semanal al correo de tutorias MAEtxt. A pesar de que la
duracion programada para esta etapa era de 5 semanas, después de la asignacion del
primer grupo de audios tuvo lugar un paro de actividades en la Universidad. Como
resultado de ello, el entrenamiento se retomo 12 semanas después. Asi, la duracion
total fue de 17 semanas. Las tutoras respondieron a las correcciones con la

calificacion y una breve retroalimentacion escrita.




3. Una vez concluida la etapa de formacidn, continud el proceso evaluativo mediante
la asignacion del analisis de 3 diferentes articulos clasicos de la Psicologia
(Ejercicio 1, Ejercicio 2 y Ejercicio 3), como se propone para el entrenamiento del
MAEtxt en el trabajo de Espinosa, Santoyo y Colmenares (2010). En cada entrega
realizada mediante la plataforma Moodle, las tutoras puntuaron las respuestas y
esta calificacion era visible en la plataforma. El plazo para realizar cada ejercicio
era de una semana, aungue debido a la interferencia del periodo vacacional, la
etapa se concluyo en 6 semanas.

Para la aplicacion del postest del LCO, se solicité de manera asincrona (WhatsApp)
que los estudiantes respondieran de nuevo el cuestionario durante la Gltima semana de clases,
a diferencia del pretest, se omitieron los reactivos 18 y 19 porque eran para conocer si los
estudiantes querian mejorar sus habitos de estudio en el semestre que concluy6. Tanto en el

pretest como en el postest se solicitd responder con base en el semestre concluido.

Analisis de datos: Con la finalidad de evaluar si la participacion en el Taller de Autogestién
Conductual tiene un impacto en las puntuaciones obtenidas en el MAEtxt y en las respuestas
del Cuestionario de Lugar, Condiciones y Organizacion de tareas “LCO”, se realizaron los
siguientes analisis de datos descriptivos y estadisticos:

Se obtuvo la media de puntuacion para cada analisis del MAEtxt y del LCO de los no
participantes, para tomarlo como punto de referencia. Se sefial6 ademas el minimo deseable de
32 puntos en cada ejercicio del MAEtxt, tal puntaje se asume al calcular una calificacién
minima de cada una de las 16 categorias con 2 puntos, que indican correspondencia parcial
con la categoria en cuestion (Torres & Ortega, 2019). En el caso del LCO se sumaron las

puntuaciones en 4 categorias: Caracteristicas del lugar, Distractores, Planificacion y




Cumplimiento de la planificacion. Para el caso de Distractores, se hizo una transformacion de
los datos para conservar congruencia con el resto de las categorias, y que un mayor puntaje
indicaria mejores condiciones. Por ejemplo, “6. Cuando leo y escribo mis tareas universitarias
me distraigo viendo o escuchando la television” originalmente se encontraba en una escala
donde un menor puntaje significaba menor distraccion, al transformarlo, era un mayor puntaje
el que indicaria menor distraccion con la television y por lo tanto, unas condiciones mas
adecuadas para el estudio. De esta manera, una mayor suma total de puntajes en el instrumento
completo, representaba mejores habitos y condiciones de trabajo para quien respondia.

Todos los datos se presentaron en graficas para facilitar la visualizacion y comparacion
de las posibles diferencias en los puntajes del pre y post test del LCO, asi como de los
ejercicios del MAEtxt de cada participante del taller. Se ordena a las participantes en funcion
de similitudes en las trayectorias de desempefio en el pretest y el postest del LCO, asi como en
todos los ejercicios del MAEtxt. Estas similitudes fueron determinadas por el analisis visual
integrativo de las tendencias en las graficas que arrojaron los resultados individuales de las
participantes. De manera muy general, la Trayectoria A fue presentada por estudiantes que
mostraron un aumento constante tanto en el LCO como en el MAEtxt. La Trayectoria B
comprehende a las alumnas que presentaron un alto aumento en el LCO, pero un desempefio
irregular en los ejercicios del MAEtxt. Finalmente, en la Trayectoria B se clasificé a las

alumnas con un bajo desempefio en ambos.

También se realizaron Pruebas t para muestras independientes, el tamafio del efecto fue
estimado mediante el estadistico d de Cohen para calcular si habia diferencias estadisticamente
significativas para los grupos de participantes y no participantes en los ejercicios del MAEtxt.

Se acompana lo anterior con una grafica de cajas y bigotes para un mejor analisis visual. Se




excluy6 del calculo de medias y analisis estadisticos el caso Unico de una participante que
tomo el taller en un momento diferente (previo al ejercicio de Webster) para evitar alguna
interferencia por la diferencia en su trayectoria. Se expone también el porcentaje de

participantes y no participantes que alcanzé el minimo deseable en cada ejercicio del MAEtxt.

Finalmente, para relacionar mas directamente los datos del MAEtxt con los del LCO,
se incluyen gréaficas que representan los promedios de los puntajes en las entregas del MAEtxt
para dos grupos, el de menor y el de mayor puntuacion en el LCO, estos a su vez se dividen en
cuatro gréaficas que representan los grupos de categorias del MAEtxt (Santoyo, 2021). Lo

anterior se realiz6 tanto para participantes, como para no participantes del taller.

Resultados Estudio 1

A continuacion, se presentan las graficas individuales de las participantes del taller. En
todos los casos, las gréficas se encuentran organizadas de la siguiente manera: En la gréafica de
la izquierda se observan en color naranja, con linea punteada y marcadores triangulares los
puntajes de la participante en las entregas del MAEtxt. En color gris, con linea continua y
marcadores circulares se trazé una linea horizontal que sefiala el minimo deseable. Mientras
que, en azul, con linea cortada y marcadores cuadrados se puede ver el puntaje promedio de
los no participantes en cada una de las entregas. Las dos ultimas tienen los mismos valores en
todos los casos, pero se colocan en todas las figuras como puntos de referencia. Se encuentra
también una linea vertical de color naranja que indica el momento en que la alumna participo
en el taller. En la grafica de la derecha se observan los puntajes del LCO en el pre y post test, a
la izquierda de cada par se ubican los puntajes de la participante, y a la derecha el promedio de
los no participantes. El codigo de colores para cada categoria del LCO es el siguiente:

Caracteristicas del lugar en azul con franjas horizontales, Distractores en naranja con franjas




diagonales, Planificacion en morado con franjas en zigzag, y Cumplimiento de la

planificacion en verde con franjas verticales.

Trayectoria A:
Figurala-b
Puntajes de la participante TA1 en ejercicios del MAEtxty en el LCO
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Nota. El cadigo de las figuras es el sefialado en el texto al inicio de esta seccion.

Las puntuaciones en el MAEtxt de la participante TA1 superaron el minimo deseable y
el promedio de los no participantes a partir del Ejercicio 1. Para los analisis posteriores al
Ejercicio 1 hubo una disminucién del puntaje, pero fue realmente minima. Los puntajes del

LCO fueron ligeramente mas bajos que el promedio grupal al inicio del semestre, pero para el




postest hubo un aumento en todas las categorias, dando como resultado la superacion del
promedio grupal en esta misma aplicacion. En la categoria de Planificacion es donde se puede

observar un mayor incremento. La participante TA1 entregé ambos seguimientos del taller.

Figura 2 a-b
Puntajes de la participante TA2 en ejercicios del MAEtxty en el LCO
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Nota. El cédigo de las figuras es el sefialado en el texto al inicio de esta seccion.

Las puntuaciones en el MAEtxt de la participante TA2 superaron el minimo deseable y
el promedio de los no participantes a partir del postest. Para los Ejercicios 2 y 3 continud el

incremento, fue en el Gltimo ejercicio donde hubo una disminucion del puntaje, pero se




mantuvo superior al minimo deseable y el promedio de los no participantes. Los puntajes del
LCO fueron mas bajos que el promedio grupal al inicio del semestre, pero para el postest hubo
un aumento en la mayoria de las categorias, excepto Distractores, dando como resultado la
superacion del promedio grupal en esta Gltima aplicacion. La participante TA2 entregé ambos

seguimientos del taller.

Figura 3 a-b
Puntajes de la participante TA3 en ejercicios del MAEtxty en el LCO
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Nota. El cédigo de las figuras es el sefialado en el texto al inicio de esta seccion.

En las puntuaciones en el MAEtxt de la participante TA3 se puede ver que en el

Ejercicio 1 obtuvo el puntaje mas alto. Sin embargo, para el Ejercicio 2 hubo una gran




disminucion, situandose por debajo del minimo deseable y del promedio grupal, pero volvié a
superar esas cifras en el ultimo ejercicio. Los puntajes del LCO tuvieron un aumento del
pretest al postest, al inicio se ubicaban ligeramente debajo del promedio de los no
participantes y en la segunda aplicacion fueron superiores, esto como resultado de un aumento
en el puntaje de todas las categorias. La participante TA3 entreg6 unicamente el seguimiento

semanal del taller.

Figura 4 a-b
Puntajes de la participante TA4 en ejercicios del MAEtxty en el LCO
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Nota. El cédigo de las figuras es el sefialado en el texto al inicio de esta seccion.




Las puntuaciones en el MAEtxt de la participante TA4 superaron el minimo deseable y
el promedio de los no participantes a partir del Ejercicio 1. Para los ejercicios 2 y 3 se observo
un decremento continuo, pero se mantuvieron superiores al minimo deseable y el promedio de
los no participantes. Los puntajes del LCO para el caso del pretest fueron menores al promedio
de los no participantes. Luego en el postest se observo una ligera reduccion debido a que se
redujo el puntaje principalmente en Caracteristicas del lugar. La participante TA4 no entrego
ninguno de los seguimientos del taller.

Trayectoria B:

Figura 5 a-b
Puntajes de la participante TB1 en ejercicios del MAEtxty en el LCO
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Nota. El cédigo de las figuras es el sefialado en el texto al inicio de esta seccion.




En las puntuaciones en el MAEtxt de la participante TB1 se observa que en el Ejercicio
1 disminuyé la puntuacion respecto del postest, pero se mantuvo en el minimo deseable,
volvié a disminuir ligeramente en el Ejercicio 2 y luego regresé al minimo deseable en el
Ejercicio 3. Se mantuvo muy cercana al promedio grupal en la mayoria de sus entregas. Los
puntajes del LCO fueron mayores al promedio grupal en ambas aplicaciones, y se observa un
aumento para la segunda aplicacion, principalmente relacionado con la Planificacion y el

Cumplimiento de la planificacion. La participante TB1 entregé ambos seguimientos del taller.

Figura 6 a-b
Puntajes de la participante TB2 en ejercicios del MAEtxty en el LCO
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Nota. El cédigo de las figuras es el sefialado en el texto al inicio de esta seccion.




En las puntuaciones en el MAEtxt de la participante TB2 se puede ver que en el
Ejercicio 1 disminuy6 la puntuacién, aunque igual que en el caso anterior, se mantuvo en el
minimo deseable, luego disminuy0 en el Ejercicio 2 y regreso al minimo deseable en el
Ejercicio 3. Unicamente en el Ejercicio 2 se ubicé debajo del promedio grupal después del
taller. Los puntajes del LCO tuvieron un aumento del pretest al postest, al inicio se ubicaron
debajo del promedio de los no participantes y en la segunda aplicacion fueron superiores. Las
categorias que mostraron un mayor incremento fueron Caracteristicas del lugar y

Cumplimiento de la planificacion. La participante TB2 entregé ambos seguimientos del taller.

Figura 7 a-b

Puntajes de la participante TB3 en ejercicios del MAEtxty en el LCO
. £
10 o
. 6
36 A 62
) ._ __,,;"ﬂ,j‘~~~-t| gg @ @ @ @
30 .;" 50

3 / - g a6

E. 26 " iu 33

%':4 f,.'-" z;gg \ \ \
m 2 8
14 20 E =
1;
: s
¢ s
: 0
; fen— ;fan

Pretest ~ Postest ' Ejercicio 1 Ejercicio 2 Ejercicio 3

Numero de ejercicio

== Promedio no participantes =4+ Participante 5

Nota. El cédigo de las figuras es el sefialado en el texto al inicio de esta seccion.

Minimo deseable

I Cumplimiento de planificacidn

B Planificacidn
M Distracteres
O Caracteristicas del lugar




En las puntuaciones en el MAEtxt de la participante TB3 se puede ver que en el
Ejercicio 1 continud incrementando después del postest, a diferencia de los casos anteriores.
Sin embargo, para el Ejercicio 2 hubo una fuerte disminucidn, situandose por debajo del
minimo deseable y del promedio grupal. En el Ejercicio 3 hubo un incremento del puntaje,
siendo muy cercano al minimo deseable. Los puntajes del LCO tuvieron un aumento del
pretest al postest, al inicio se ubicaban debajo del promedio de los no participantes y en la
segunda aplicacion fueron superiores. La categoria que mostrd un mayor incremento fue
Cumplimiento de la planificacion. La participante TB3 entregé ambos seguimientos del taller.

Figura 8 a-b
Puntajes de la participante TB4 en ejercicios del MAEtxty en el LCO
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Nota. El cddigo de las figuras es el sefialado en el texto al inicio de esta seccion. La
Participante TB4 fue el Gnico caso donde su participacion en el taller tuvo lugar en un
momento diferente, entre los ejercicios 1y 2.




Las puntuaciones en el MAEtxt de la participante TB4 superaron el minimo deseable y
el promedio de los no participantes en los ejercicios 2 y 3, aunque hubo una ligera reduccion
en este ultimo. Para el Ejercicio 3 hubo una disminucién del puntaje por debajo del minimo
deseable y del promedio de los no participantes. Los puntajes del LCO fueron mas bajos que
el promedio grupal al inicio del semestre, pero para el postest hubo un aumento en todas las
categorias y se supero ligeramente el promedio grupal en esta segunda aplicacion. La

participante TB4 entregé ambos seguimientos del taller.

Trayectoria C:
Figura 9 a-b
Puntajes de la participante TC1 en ejercicios del MAEtxty en el LCO
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Las puntuaciones en el MAEtxt de la participante TC1 se mantuvieron por debajo del
minimo deseable y del promedio de los no participantes en todas las entregas. Como dato
relevante, esta participante entregd tanto el seguimiento semanal como el mensual del taller,
pero reportd no haber aplicado lo aprendido en el taller a la elaboracion del MAEtxt. Respecto
a los puntajes del LCO, en ambas aplicaciones se mantuvieron por debajo de los promedios de
los no participantes. Se observé un minimo aumento del pretest al postest. Dentro de cada
categoria, hubo modificaciones destacables. Por un lado, en la categoria de los Distractores
hubo un decremento notable, lo que indica que la participante reportd mayor interferencia de
distractores para el final del semestre. En las categorias de Planificacion y Cumplimiento de la

planificacion ocurri6 lo contrario, se observo un aumento en el postest.

Figura 10 a-b
Puntajes de la participante TC2 en ejercicios del MAEtxty en el LCO
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Nota. El cédigo de las figuras es el sefialado en el texto al inicio de esta seccion.




Las puntuaciones en el MAEtxt de la participante TC2 se mantuvieron por debajo del
minimo deseable y del promedio de los no participantes en todas las entregas. Respecto a los
puntajes del LCO, en ambas aplicaciones se mantuvieron también por debajo de los promedios
de los no participantes. Por un lado, en las categorias de Caracteristicas del lugar y
Distractores hubo un decremento. En las categorias de Planificacion y Cumplimiento de la
planificacion ocurri6 lo contrario, se observo un aumento en el postest. Esto resulto en la
obtencion de puntajes muy similares en el pretest y el postest. La participante TC2 entregd
Unicamente el seguimiento semanal del taller.

Figura 11 a-b
Puntajes de la participante TC3 en ejercicios del MAEtxty en el LCO
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Nota. El cédigo de las figuras es el sefialado en el texto al inicio de esta seccion.




Las puntuaciones en el MAEtxt de la participante TC3 se mantuvieron por debajo del
minimo deseable y del promedio de los no participantes en todas las entregas con excepcion
del Ejercicio 2, donde aumento considerablemente. Los puntajes del LCO para el caso del
pretest fueron muy similares al promedio de los no participantes. Para el postest no se
obtuvieron datos, ya que la participante no realizé la entrega. De igual manera, la participante

no entregd ninguno de los seguimientos del taller.

Figura 12 a-b
Puntajes de la participante TC4 en ejercicios del MAEtxty en el LCO
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Nota. El cédigo de las figuras es el sefialado en el texto al inicio de esta seccion.




Las puntuaciones en el MAEtxt de la participante TC4 se mantuvieron por debajo del
minimo deseable y del promedio de los no participantes en todas las entregas con excepcion
del Ejercicio 3 donde aumentd considerablemente. Los puntajes del LCO para el caso del
pretest fueron ligeramente superiores al promedio de los no participantes. Sin embargo, para el
postest se observé una ligera reduccion debido a que se redujo el puntaje principalmente en
Cumplimiento de la planificacion. La participante TC4 no entreg6 ninguno de los

seguimientos del taller.

Tabla 1
Comparacion estadistica entre grupos (participantes y no participantes) en ejercicios del
MAE(txt

Participantes (N=11) No participantes (N=26)

M (DE) M (DE) t p d
Pretest 19.6 (2.94) 21.1 (3.0) -1.3970 117 -0.4960
Postest 31.3 (5.46) 31.1 (6.33) 0.0718 0.943 0.0258
Ejercicio 1 32.5 (6.02) 30.7 (6.62) 0.8147 0.421 0.2930
Ejercicio 2 31.9 (5.13) 33.3 (6.47) 06529 0518  -0.2348
Ejercicio 3 31.4 (4.08) 31.3 (6.97) 0.0418 0.967 0.0150

Nota. De estos analisis se excluyd el caso unico de la participante TB4 por tener una
trayectoria diferente al resto de las participantes del taller, en cuanto a su momento de
participacion en este.

En los puntajes del pretest del MAEtxt no se encontraron diferencias estadisticamente
significativas para los grupos de participantes y no participantes, aunque las puntuaciones de
las participantes (M= 19.6; DE= 2.94) fueron menores que las de los no participantes (M=
21.2; DE= 3.0) t(35)= -1.3970, p=.117, d=-0.4960
En los puntajes del postest del MAEtxt no se encontraron diferencias estadisticamente

significativas para los grupos de participantes y no participantes, aunque las puntuaciones de




las participantes (M= 31.3; DE= 5.46) fueron mayores que las de los no participantes (M=
31.1; DE= 6.33) t(35)= 0.0718, p=.943, d=0.0258

En los puntajes del Ejercicio 1 no se encontraron diferencias estadisticamente
significativas para los grupos de participantes y no participantes, aunque las puntuaciones de
las participantes (M= 32.5; DE= 6.02) fueron mayores que las de los no participantes (M=
30.7; DE= 6.62) t(35)= 0.8147, p=.421, d= 0.2930

En los puntajes del Ejercicio 2 no se encontraron diferencias estadisticamente
significativas para los grupos de participantes y no participantes, aunque las puntuaciones de
las participantes (M= 31.9; DE= 5.13) fueron menores que las de los no participantes (M=
33.3; DE= 6.47) t(35)= -0.6529, p=.518, d=-0.2348

En los puntajes del Ejercicio 3 no se encontraron diferencias estadisticamente
significativas para los grupos de participantes y no participantes, aunque las puntuaciones de
las participantes (M= 31.4; DE= 4.08) fueron mayores que las de los no participantes (M=
31.3; DE=6.97) t(35)= 0.0418, p=.967, d= 0.0150. Estos puntajes por grupo y las

comparaciones por ejercicio pueden observarse en la Figura 25.




Figura 13
Puntajes de grupos participantes y no participantes en ejercicios del MAEtxt
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Nota. Puntajes en los ejercicios del MAEtxt para participantes del taller de izquierda a derecha
la primera caja de color naranja (N=11), y no participantes del taller de izquierda a derecha la
segunda caja de color amarillo (N=26). Se encuentra también una linea vertical de color
naranja que indica el momento en que las participantes tomaron el taller. De estos analisis se
excluyo el caso Unico de la participante TB4 por tener una trayectoria diferente al resto de las
participantes del taller.

En la gréfica se puede observar que en el pretest del MAEtxt, las participantes tuvieron
puntuaciones mas bajas que los no participantes. Esta situacion se modificé para el postest de

Fuller donde las participantes se vieron beneficiadas por el entrenamiento, superando




ligeramente la media de los puntajes de los no participantes. Posterior al taller de autogestion
conductual se desarroll6 y se entregd el Ejercicio 1, en el cual las participantes continuaron
aumentando sus puntajes de manera general, mientras que el grupo de no participantes se
ubicd con puntajes mas bajos en la mayoria de los casos. A pesar de que en el Ejercicio 2 la
media para el grupo de participantes se redujo, es de destacar que la distribucion de puntajes
se compacta y ninguna participante puntué con menos de 27, lo cual no sucedio en el grupo de
no participantes. Una situacién muy similar se observa para el ultimo ejercicio, donde ninguna

alumna obtuvo menos de 25 puntos, a diferencia de los no participantes.

Tabla 2

Porcentaje de estudiantes que alcanzaron el minimo deseable en el MAEtxt

Participantes N=11  No participantes N=26

Pretest 0% 0%
Postest 45.45% 57.69%
Ejercicio 1 63.63% 34.61%
Ejercicio 2 36.36% 65.38%
Ejercicio 3 63.63% 46.15%
Total después del taller 54.54% 48.71%

Nota. De estos analisis se excluyd el caso unico de la participante TB4 por tener una
trayectoria diferente al resto de las participantes del taller.

Esta tabla proporciona informacién valiosa desde el punto de vista educativo, ya que

describe mas puntualmente la calidad de las entregas de los alumnos tomando como referencia




el minimo deseable como puntaje en sus ejercicios. Al inicio del curso, en el pretest del
MAELtxt ningun estudiante alcanzé el minimo deseable. Posteriormente, fue el 45.45% de las
participantes y el 57.69% de los no participantes quienes lo lograron en el postest del MAEtxt.
En el Ejercicio 1, posterior al taller de Autogestion Conductual, el porcentaje de participantes
que alcanzaron el minimo deseable fue notablemente mayor para las participantes con 63.63%
que para los no participantes con 34.61%. Curiosamente esto fue totalmente contrario en la
siguiente entrega, para el Ejercicio 2 el porcentaje de las participantes fue menor que el de los
no participantes, con 36.36% y 65.38% respectivamente. Finalmente, para el Ejercicio 3, las
participantes volvieron a tener un porcentaje mayor (63.63%) que los no participantes
(46.15%). En promedio, el porcentaje promedio de participantes que alcanzaron el minimo
aprobatorio a partir de su participacion en el taller fue de 54.54%, mientras que tomando como

referencia los mismos datos en el grupo no participante, se obtiene un 48.71%.

A continuacion, se presentan los resultados de la comparacion entre participantes y no
participantes del taller divididos en dos grupos: menor y mayor puntaje en el postest del LCO.
En cada gréafica se indican los promedios de puntuacion obtenidos para cada agrupamiento de
categorias del MAEtxt. En la parte superior izquierda de cada figura se encuentra la grafica de
las categorias Justificacion Tedrica, Justificacion Metodoldgica, Justificacion Social,
Supuestos Basicos, y Objetivo; que constituyen el grupo relacionado con Identificar o deducir
elementos clave. En la parte superior derecha esta la grafica que contiene las categorias que
implican Identificar e integrar la relacién entre elementos, que particularmente son Unidad de
Analisis, Estrategia Argumentativa, Estrategia Metodoldgica, y Resultados Principales. En la
parte inferior izquierda se sitla la grafica de aquellas categorias que implican Integrar

informacion, sintetizar y evaluar, que son Coherencia Interna: entre Apartados y de Validez




Experimental de las Variables, Coherencia Externa: de Generalizabilidad y con la Literatura, y
Evaluacidon de las Conclusiones del Autor. Finalmente, en la parte inferior derecha, el grupo
de Generar nuevas hipdtesis y/o estrategias para ponerlas a prueba, conformado por

Conclusiones Propias, y Cursos de Accion Alternativos.

Figura 14 a-d
Puntajes de las participantes del taller por grupos de categorias del MAEtxt divididos en

menor y mayor puntaje del LCO
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Nota. En la parte superior izquierda se encuentra la grafica 26a, y a la derecha la 26b. En la
parte inferior izquierda se sitla la grafica 26¢ y a su derecha la 26d. Cada grafica representa un
grupo de categorias del MAEtxt. En cada grafica se observan en color azul y marcadores
circulares los promedios de los puntajes en las entregas del MAEtxt del grupo con menor
puntuacion en el LCO. De color rojo y marcadores triangulares los promedios de los puntajes
en las entregas del MAEtxt del grupo con mayor puntuacion en el LCO.




Figura 15 a-d
Puntajes de los no participantes del taller por grupos de categorias del MAEtxt divididos en

menor y mayor puntaje del LCO
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Nota. En la parte superior izquierda se encuentra la grafica 27a, y a la derecha la 27b. En la
parte inferior izquierda se sita la grafica 27c y a su derecha la 27d. Cada grafica representa un
grupo de categorias del MAEtxt (Ver ANEXO 3). En cada grafica se observan en color azul y
marcadores circulares los promedios de los puntajes en las entregas del MAEtxt del grupo con
menor puntuacién en el LCO. De color rojo y marcadores triangulares los promedios de los
puntajes en las entregas del MAEtxt del grupo con mayor puntuacién en el LCO.

En estas graficas se observa mayor regularidad que en las individuales al inicio de esta
seccion. No se obtuvieron grandes diferencias entre los grupos de mayor y menor de manera
general, aunque si se observa cierta consistencia, quienes empiezan ligeramente mejor,

terminan ligeramente mejor.




En ciertos grupos de categorias (p. ej. Integrar informacion, sintetizar y evaluar)
parece haber una ligera relacion entre los puntajes obtenidos en el LCO, que denotan mejores
caracteristicas de Lugar, Condiciones y Organizacion de tareas, con la obtencion de mejores
puntajes en los ejercicios del MAEtxt. Aunque esto no fue totalmente visible en todas las

entregas.

Es importante mencionar que dentro de cada grupo de categorias se pudieron observar
contrastes. Por ejemplo, en el grupo Identificar o deducir elementos clave encontramos la
Justificacion tedrica, que no rebaso el 60% en ninguna aplicacion. Por el otro lado, la
categoria Objetivo tuvo un excelente porcentaje mayor al 80%, de alumnas que superaban el

minimo deseable en los tres ejercicios del MAEtxt.

Discusién Estudio 1

En la trayectoria promedio de los no participantes se observo un aumento de los
puntajes en las entregas a partir del postest del MAEtxt, que se mantuvo ligeramente debajo
del minimo deseable, a excepcidn del Ejercicio 2 donde fue ligeramente superior. Para las
participantes también hubo un aumento del pretest al postest del entrenamiento del MAEtxt
que llego a ser bastante alto, por lo que se pudo percibir una reduccion hacia el Ejercicio 1. A
pesar de reducirse, los puntajes de las participantes se mantuvieron por arriba del minimo
deseable y del promedio de los no participantes. En el Ejercicio 2 se observo una disminucion
en los puntajes por debajo del minimo deseable y el promedio de los no participantes, excepto
para las participantes TA1l y TA2. El puntaje de la participante TB4 también se redujo en el

Ejercicio 2, aunque no rebaso el minimo deseable ni el promedio de los no participantes. En




algunos casos disminuyd y en otros aumento para el Ejercicio 3, aunque no hubo una
tendencia tan marcada como en el caso anterior. Respecto al puntaje promedio de los no
participantes en las categorias del LCO, se mantuvo practicamente igual en el pretest y el
postest. En general, los puntajes de las participantes para Caracteristicas del lugar y
Distractores se mantuvieron estables del pretest al postest. Las categorias que mostraron el

mayor incremento fueron Planificacion y Cumplimiento de la planificacion.

Las participantes TC1, TC2, TC3y TC4, no entregaron seguimientos del taller
consistentemente, obtuvieron puntajes mas bajos en el LCO sin aumento notable del pre al
postest, y exhibieron puntajes debajo del minimo deseable y del promedio grupal en las
entregas del MAEtxt. Para las participantes TA1, TA2, TA3y TA4, hubo mayor variabilidad
en la entrega de seguimientos, pero el aumento del pre al postest del LCO fue notable, con
excepcion de la participante TA4 donde se redujo. Sin embargo, este subgrupo se caracterizo
por obtener puntajes superiores al minimo deseable en la mayor parte de los Ejercicios del
MAEtxt posteriores al entrenamiento. En el caso de las participantes, TB1, TB2, TB3y TB4,
se observaron aumentos mas notables del pre al postest del LCO. Estas participantes
entregaron ambos seguimientos del taller, pero sus puntajes en el MAEtxt fueron méas
irregulares. Al tratarse de intervenciones maltiples (Taller de Autogestion Conductual,
entrenamiento del MAEtxt, y revision del contenido del curso) se ve afectada la medida en que
podemos entender el impacto de cada uno de los componentes, aunque desde una perspectiva

de calidad de la ensefianza, implementar todas las mejoras disponibles es lo mas adecuado.

En la presentacion de resultados se hizo una distincion entre las participantes que
entregaron ambos seguimientos y aquellas que entregaron nicamente uno o ninguno, porque

estrictamente si no completaron los cuestionarios no completaron la intervencion, ya que eran




parte de esta. A pesar de ello, respecto a los puntajes en el MAEtxt hubo casos que guardaban
similitud con la trayectoria mayormente encontrada en quienes entregaron todos los
seguimientos y otros donde fue muy diferente. En cuanto a la relacion con el LCO se puede
observar que generalmente, las participantes del taller que tuvieron puntajes mas bajos en el
LCO en el postest, también exhibieron puntajes muy por debajo del minimo deseable en el
postest y los tres ejercicios posteriores (Por ejemplo, las participantes TC1, TC2y TC4).
Aunque esto no sucedio igual con la participante TA4, quien tuvo altos puntajes en los tres

Ejercicios.

Respecto al porcentaje de participantes que alcanzaron el minimo deseable, se observo
también inestabilidad a lo largo de las entregas, que, aunque se mantiene creciente, en el
Ejercicio 2 sufre un decaimiento bastante notable que no se observa en el grupo de no
participantes. Como una posible explicacion para los resultados, se podria hipotetizar que si la
aplicacién de los procedimientos de Autogestion Conductual tuvo un impacto positivo en los
puntajes del MAEtxt, este impacto no fue estable, y por ello se redujeron los puntajes en el
Ejercicio 2, para luego aumentar en el Ejercicio 3. En futuras experiencias, podrian hacerse
seguimientos mas frecuentes (p. ej., semanalmente) con el fin de comprender si el decaimiento
que se observo para muchas participantes en el Ejercicio 2 esta relacionado con la falta de
aplicacién de lo aprendido en el taller. Aunque sera importante continuar explorando
simultaneamente la influencia de otras variables, como la dificultad, extension, y

caracteristicas particulares de cada texto.

Es importante mencionar que el hecho de conocer los procedimientos de Autogestion
Conductual no denota que el individuo las pondra en practica o que lo haran consistente y

adecuadamente. Solemos involucrarnos mas al reconocer los efectos de nuestros




comportamientos (p.ej., obtener buenas calificaciones). Sin embargo, otros elementos del
contexto donde nos desenvolvemos son también fuente de control sobre nuestro
comportamiento (Skinner, 1953). Por ejemplo, los individuos podemos sufrir lo que Skinner
(1981) identifica como fatiga, donde podemos comenzar a involucrarnos de una manera
exitosa en una tarea, pero posteriormente nos agobiamos y dejamos de aplicar los pasos mas
adecuados que antes seguimos. Con base en lo anterior, podria hipotetizar que, al comienzo las
alumnas pusieron en préactica los procedimientos de Autogestion Conductual exitosamente en
el Ejercicio 1, pero experimentaron el efecto de fatiga en el Ejercicio 2. Quienes se percataron,

volvieron a hacer uso de los procedimientos en el Ejercicio 3.

En general, los puntajes de las participantes que completaron ambos seguimientos para
las categorias Caracteristicas del lugar y Distractores del LCO se mantuvieron estables del
pretest al postest. Las categorias que mostraron el mayor incremento fueron Planificacion y
Cumplimiento de la planificacion, esto puede deberse a que la mayor parte del taller fue
enfocada a mejorar las conductas implicadas en estas dos categorias. Respecto a las categorias
que no sufrieron mayor modificacion, podria requerirse mayor esfuerzo en un sentido
econémico para modificar las caracteristicas del lugar (p. €j., comprar una ldmpara, tener un
estudio exclusivo para elaboracion de tareas, etc.). También podria requerirse un mayor nivel
de apoyo para el control de elementos distractores como los teléfonos mdviles, que dada su
naturaleza omnipresente (Flyverbom et al., 2016), pueden facilitar las interrupciones del
trabajo en curso. Con estos se pueden recibir cientos de notificaciones generando distracciones
y errores, incluso cuando se desea ignorarlos. En el &mbito universitario se ha encontrado que,
en efecto, los estudiantes consideran que trabajan menos en sus tareas (Ifeanyi & Chukwuere,

2018).




Las variaciones también podrian relacionarse con la estrategia instruccional del
MAEtxt, ya que los ejercicios se aplican en diferentes momentos del curso mientras se revisan
los contenidos, generalmente sobre Introduccion a la Metodologia de Investigacion
Psicoldgica. Esto implica que en cada entrega estan aprendiendo nuevos conceptos tedricos
que les permiten hacer un mejor andlisis. En adicion a ello, el minimo deseable fue definido
como la suma total que se obtendria al obtener 2 puntos en cada categoria del MAEtxt, pero
ese puntaje se podria obtener también, por ejemplo, con 3 puntos en una categoria y 1 en otra.
En futuras experiencias se podrian obtener datos relevantes en tal sentido si se hacen analisis
mas minuciosos de cada categoria y se consideran los temas que se han revisado en el
momento de aplicacion. Lo anterior seria congruente con lo planteado por Santoyo (2021),
quien afirma que las diferencias individuales en la aplicacion del modelo estarian relacionadas
con conocimientos y familiaridad con la disciplina, asi como la dificultad de cada categoria.
De modo que la calidad en las participaciones en las actividades de aprendizaje del curso (p.
ej., cuestionario sobre disefios de investigacion) podrian también relacionarse con los puntajes

obtenidos en el MAEtxt.

En la Figura 13 se puede observar que la amplitud de los rangos para el grupo de
participantes tendi6 a reducirse, lo que no sucedio de igual manera para el grupo de no
participantes. Esto se pudo ver influido por la N de cada grupo. Sin embargo, también se
podria explorar con Ns iguales para saber si se observa la misma tendencia. De observarse la
misma tendencia, las aportaciones de la participacion en el taller de Autogestion Conductual
se dirigiran a la homogeneizacion del desempefio de los estudiantes, sumando al
planteamiento de Santoyo, Ortega y Torres (2021) que resaltan la necesidad de generar no

solamente una estrategia instruccional, sino varias equivalentes pero especificas para las




necesidades de cada estudiante. Este trabajo tuvo como uno de sus principales propdsitos
contribuir a ello, asi como también lo han hecho los esfuerzos desarrollados en el Laboratorio
de Evaluacion y Ensefianza de las HMC. Por ejemplo, la metodologia de entrenamiento
aplicada en este grupo de alumnos fue innovadora respecto a semestres anteriores, y se

observo un promedio grupal superior al minimo deseable (Torres, 2021).

Las diferencias entre las medias del puntaje en el MAEtxt para participantes y no
participantes del taller no fueron significativas en ninguna entrega, solamente se observo que
eran ligeramente mayores para el grupo de participantes, exceptuando en el pretest y el
Ejercicio 2. Esto proporciona un indicio de la utilidad de la estrategia de entrenamiento del
MAEtxt utilizada, en conjunto con la participacion en el taller de Autogestion Conductual. Sin
embargo, es necesario continuar trabajando para averiguar como se complementan ambos
elementos y de qué manera se puede lograr un mejor impacto en los estudiantes. Se podria
explorar si un estudiante podria, pocas horas antes de la entrega, hacer un buen analisis del
texto, como posiblemente ocurri6 con quienes reportaron menores habilidades de planificacion
y su cumplimiento. Pero alguien mas podria asignar varias horas distribuidas en la semana y

no superar el minimo deseable.

Los resultados variables en las trayectorias del MAEtxt que mostraron las participantes
puede no coincidir del todo con lo encontrado por Ortega (2017), ya que el puntaje promedio
de los participantes mejoro significativamente de la primera a la segunda entrega de
Ejercicios. Desde el punto de vista tedrico tampoco se encuentra coincidencia, porque se
espera que cuando un alumno se involucra en actividades que implican HMC, las experiencias
posteriores a la primera se tornan mas simples hasta el punto de representar un seguimiento de

rutinas (Jiménez, Santoyo & Colmenares, 2016). En la trayectoria promedio de los no




participantes se observo un aumento de los puntajes en las entregas a partir del Postest del
MAELtxt, pero este se mantuvo debajo del minimo deseable, a excepcidn del Ejercicio 3, donde
fue ligeramente superior. Respecto a los puntajes promedio de los no participantes en las

categorias del LCO, se mantuvieron practicamente iguales en el pretest y el postest.

Los datos de comparacidn entre grupos con menor y mayor puntaje en el LCO entre
grupos de categorias y ejercicios del MAEtxt, sugieren que en algunas podria haber mayor
sensibilidad a las habilidades LCO que en otras. Para las categorias de Generar nuevas
hipétesis y/o estrategias para ponerlas a prueba, en la gréafica correspondiente a los
participantes del taller, se observa que el grupo de mayor puntaje en el LCO muestra los
aumentos mas pronunciados en el Ejercicio 1 el cual fue el que se entreg6 después del taller.
Con ello se podria hipotetizar que, de haber aplicado lo aprendido en el taller para elaborar el
analisis del MAEtxt y asignar una mayor cantidad de tiempo a tal ejercicio, pudieron integrar,
sintetizar y evaluar mejor la informacion; asi como generar nuevos cursos de accién a partir de
lo leido. Esto no fue consistente para los otros dos ejercicios, por lo que seria necesario
comprender si se podria conservar ese aumento al integrar procedimientos mas efectivos de
mantenimiento para aplicar lo aprendido en el taller. Hay también otros aspectos que podrian
influir, como la estructura particular de cada lectura en la que se basan los ejercicios, asi como
la dificultad que esta representa para elaborar las respuestas de cada categoria, en funcion de
las habilidades de cada alumno. Sera necesario realizar analisis mas especificos en torno al
desempefio intra categoria y la forma en que podriamos apoyar a los alumnos a aprenderlas

mejor.

Aunqgue se esbozaron ciertos elementos de influencia del taller de Autogestion

Conductual sobre los puntajes obtenidos en el MAEtxt, siendo congruentes con el Analisis




Conductual, es de gran importancia no atribuir los efectos de este tipo de intervenciones a
principios de modificacion conductual sin haber realizado un andlisis funcional de las
relaciones que se consideran (Skinner, 1953). Una manera en que se podria abordar este
elemento de validez experimental seria mediante un disefio de linea base entre sujetos
(Cooper, Heron & Heward, 2007). En esta investigacion se dificultd por el reducido nimero
de participantes, pero es una cuestion que probablemente se suscito por razones particulares

que se abordan en el siguiente parrafo.

Un alto porcentaje del grupo (88.8%) deseaba mejorar sus habitos de estudio, y la
mayor parte (81.4%) no tenia una estrategia para lograrlo. Entre las posibles razones para ello,
estan las particulares condiciones en que se desarroll el semestre. Las cuales fueron, por un
lado, el cambio a modalidad a distancia debido a la pandemia por COVID-19. También fue un
semestre que vio reducida su duracion normal por un paro de actividades, en suma, con las
vacaciones administrativas. El conjunto de circunstancias pudo dificultar que los estudiantes
asignaran tiempo para una actividad extra. Esto es congruente con el hecho de que el mayor

numero de participantes tomo el taller durante las vacaciones administrativas.

Dentro de las modificaciones a nuestro alcance, podria implementarse algin otro
estimulo para alentar a la participacion (p.ej., puntos adicionales en el curso) y extender el
alcance en futuras aplicaciones. En este trabajo se dio un primer paso al probar que mediante
la instruccidn en un taller se aprenden habilidades de utilidad para la vida diaria 'y
fundamentales en el &mbito académico. Puede ser que otros estudiantes de los no participantes
consideraran gue no era necesario participar, ya sea porgue tuvieran un buen repertorio de
habilidades o que hubieran participado en alguna otra asesoria como las que provee el

Programa Institucional de Tutorias. De cualquier modo, sera importante continuar sumando




esfuerzos, reconociendo que podemos coadyuvar en el desarrollo de tales habilidades, que

dificilmente los alumnos pueden adquirirlas o mejorarlas en solitario.

Retomando los datos sociodemogréaficos, méas del 89% de los alumnos respondio que
deseaba cursar estudios de posgrado. Es entonces que este tipo de aportaciones, tanto el
entrenamiento mediante el MAEtxt, como el Taller de Autogestion Conductual, cobran mayor
relevancia. Por ejemplo, las HMC que se desarrollan mediante el MAEtxt, junto con la
dedicacion y responsabilidad son indispensables o deseables en aspirantes a ingresar al
doctorado (Villareal, 2003). Asimismo, las HMC han sido identificadas como parte del perfil
de egreso de investigadores de la licenciatura en Psicologia (Bacha, Gutiérrez & Espinosa,

2005).

Estudio 2: “Impactos auto reportados a partir del Taller sobre Autogestion Conductual”

Con este estudio se busca evaluar si la implementacion de un taller tiene impacto en
aspectos como la aplicacion en la vida diaria de estrategias de autogestion conductual.
Particularmente, el propdsito de este taller fue explicar y practicar el uso herramientas para
modificar su propio comportamiento, particularmente, aquel implicado en la elaboracion de
tareas y trabajos universitarios. Se examinan ademas la transferencia y el mantenimiento de
los aprendizajes, asi como los beneficios y validez social percibidos a partir de esta
experiencia.

Dispositivos y materiales: Este taller se realiz6 a distancia usando como plataformas de
comunicacion sincronica Zoom Meetings, como comunicacion asincronica el correo Gmail, un

servicio de mensajeria instantanea para el envio de mensajes individuales inmediatos,




Formularios de Google como medios para los instrumentos de evaluacion y, Google Drive
(Hojas de Calculo y Presentaciones) para el uso compartido de archivos.

Guia para Autogestion Conductual: Es un material de soporte creado en diapositivas
que contiene informacion sobre las estrategias de autogestion conductual. Incluye
instrucciones para la auto aplicacion de:

-Procedimientos base: Seleccién de comportamientos objetivo, Establecimiento de metas de
desempefio y Automonitoreo.

-Procedimientos basados en modificacion de antecedentes: Control de lugar y condiciones,
Ayudas, Eliminar elementos “indeseados”, Iniciar una cadena de comportamiento.
-Procedimientos basados en modificacion de consecuencias: Analogos del reforzamiento y
analogos del castigo.

Planificador (ANEXO 2): Este material es un formato base elaborado en hojas de
calculo donde se sefialan los dias de la semana a planificar (lunes a domingo), cada dia tenia
subdivisiones para establecer lo que se haria en intervalos de 30 minutos.

Mi proyecto de Autogestion Conductual (ANEXO 3): Este material es un formato base
elaborado en Presentaciones que contiene ayudas verbales y espacios en blanco donde las
estudiantes plantearon de manera escrita su propio proyecto de autogestion conductual una vez
explicadas y ejemplificadas las herramientas correspondientes. En la primera diapositiva se
encontraba el apartado “Seleccionar y definir”, donde se sefialaba la tarea objetivo, las
subtareas, los comportamientos implicados, las metas de desempefio y las medidas de
beneficio. En la segunda hoja se encontraban los apartados “Control de antecedentes” y
“Administracion de consecuencias”. En el primero, se anotaban los aspectos que podian
mejorarse con relacion al lugar donde realizaban sus tareas, las ayudas que les podrian resultar

atiles, los elementos distractores a controlar durante la realizacién de tareas, y los pasos




previos a involucrarse en los comportamientos de interes. En el segundo apartado planteaban
qué analogo de reforzamiento o castigo les seria util y como los implementarian.

Formulario de inscripcién (ANEXO 4): Este cumplia con el proposito de recolectar la
informacion de los interesados en participar en el taller, los alumnos proporcionaban sus datos
personales (correo, nombre, edad y sexo), respondian dos preguntas abiertas (¢,Cémo
describirias tu gestion del tiempo?, ¢En qué tarea(s) quieres mejorar tu gestion del tiempo?) y
seleccionaban la fecha y horario en que les convenia tomar el taller.

Formularios de seguimiento semanal (ANEXO 6) y mensual (ANEXO 7): Con estos
cuestionarios se indago en la transferencia, mantenimiento, validez social (Harrison, 2005) y
aplicacion de las herramientas de autogestion conductual en su vida diaria. El propésito
particular del seguimiento semanal fue conocer cuales herramientas de Autogestion
Conductual utilizaron las participantes en los 7 dias posteriores a su participacion en el taller y
las razones por las que no las hubieron utilizado, de ser el caso. Se pregunt6 en que tareas
utilizaron las herramientas de autogestion conductual, la dificultad que percibian para
gestionar su tiempo antes y después del taller, si percibian cambios relacionados con su
gestion del tiempo y los aspectos que consideraban importantes a implementar, mejorar o
conservar durante las siguientes semanas. Para el caso del seguimiento mensual, se utiliz6 para
conocer si en las 4 semanas posteriores utilizaron las herramientas de autogestion conductual,
para ello se afiadieron algunas preguntas ademas de las del seguimiento semanal. Mediante
estas preguntas se indaga sobre el uso de las herramientas para la elaboracion de los ejercicios
del MAEtxt, asi como en otras tareas y actividades no relacionadas con la licenciatura, la
importancia de los resultados alcanzados y la relevancia de la autogestion conductual para

alcanzar sus metas académicas.




Participantes: El total de participantes en esta fase del estudio fueron 12 estudiantes, 11 de
las cuales se identificaron como mujeres y uno no reportd su género. El tipo de muestreo fue
por conveniencia, ya que la invitacion al taller se hizo llegar al grupo de alumnos inscritos en
el curso. Sus edades se encontraban en un rango de entre 18 y 21 afios, con un promedio de
18.92 afios. Once de las participantes estuvieron distribuidas en dos grupos: 1 (5 participantes)
y 2 (6 participantes). Hubo ademas una participante que tomo el taller en un momento
diferente del semestre, por lo que es pertinente considerarla un caso Unico.

Procedimiento:

De manera previa a la imparticion del taller, se realizd la revision de literatura que
permitio recopilar informacion de las estrategias de Autogestion Conductual. La informacidn
recopilada se estructurd obedeciendo a la propuesta de organizacién explicada en el marco
teorico de esta tesis. La informacion y materiales se construyeron tomando en cuenta la
modalidad a distancia, usando diversas herramientas de comunicacion y trabajo online. La
duracion planteada para el taller fue de dos horas, y el maximo de estudiantes propuesto para
cada uno fue de 6, con ello se podria proporcionar una retroalimentacién personalizada a cada
participante en el tiempo acordado.

Como primer paso, se hizo llegar a todos los estudiantes inscritos en la materia una
invitacion para participar de manera voluntaria en el Taller “Mejora tu gestion del tiempo”
mediante un correo electrénico y un mensaje mediante el servicio de mensajeria instantanea.
Las personas interesadas debian llenar el formulario de inscripcién (ANEXO 4).

El dia del taller se envié un link minutos antes de la sesion al correo registrado, se
enfatiz6 la importancia de conectarse temprano para mejor aprovechamiento de la experiencia.

Adjunto iba el enlace a una carpeta de Drive con los materiales a utilizar.




Una vez iniciado el horario del taller, se pidi6 a las participantes revisar y otorgar
Consentimiento Informado (ANEXO 5) mediante un formulario de Google. Posteriormente se
inicio la explicacion de las estrategias de autogestion conductual para mejorar su gestion del
tiempo dedicado a tareas escolares (aquellas explicadas con detalle en el marco tedrico de este
trabajo) tomando como apoyo visual las diapositivas de la Guia para Autogestion Conductual.

A lo largo del taller, se utilizaron los materiales de soporte anteriormente descritos
titulados Planificador y Mi proyecto de Autogestion Conductual. En el primero, una vez
revisado el tema se solicit6 a las participantes anotar, sus horarios de suefio, de clase, de otras
actividades que se realizaban regularmente (p. ej. actividades extraescolares, tareas del hogar,
etc.). Una vez sefialado lo anterior, las participantes ubicaron los espacios disponibles para
realizar sus tareas de interés, en las que aplicarian las estrategias de autogestion conductual
aprendidas.

En el segundo material, se solicitd a las participantes plantear de manera escrita su
propio proyecto de autogestion conductual una vez explicadas y ejemplificadas las
herramientas correspondientes a lo largo del taller. El nimero de participantes permitié que,
una vez respondida cada categoria, las estudiantes compartieran con el grupo sus propuestas, a
las que la tallerista respondia con elogios cuando integraban adecuadamente las estrategias de
autogestion conductual. Por ejemplo, “fue una buena idea dividir tus lecturas en numero de
paginas porque eso te permitira percibir mejor los avances antes de terminar el capitulo”. En el
caso contrario, cuando los elementos no estaban correctamente involucrados, la tallerista
guiaba los elementos que podrian mejorar en su planteamiento “podria ser de utilidad que
separes mejor las subtareas implicadas en hacer tu resumen: conseguir el documento, hacer

una lectura de todos los titulos y subtitulos, leer y subrayar las primeras 5 paginas, etcétera”.




Al concluir la presentacion, las participantes verbalizaron un compromiso para utilizar
las estrategias de autogestion conductual en su vida diaria, para lo cual tendrian como apoyo la
Guia para Autogestion Conductual. Antes de finalizar la sesion, se explico que se les enviarian
por correo dos formularios de seguimiento: uno semanal exactamente 7 dias después de haber
participado en el taller (ANEXO 6), y uno mensual exactamente 28 dias después de haber
participado en el taller (ANEXO 7). El propésito de estos seguimientos fue el de tener una
herramienta para obtener datos sobre los efectos del taller, tanto para la tallerista, como para
las participantes a modo de retroalimentacion.

El procedimiento se realizé del mismo modo para todas las participantes, la Gnica
diferencia fue el momento del curso en el que participaron en el taller. Para los grupos 1y 2,
tuvo lugar durante la segunda semana de vacaciones administrativas de manera que habian
concluido la fase de entrenamiento en el MAEtxt. Se realizaron dos aplicaciones del taller, ya
que las interesadas rebasaron el nimero sugerido para el taller por dia. La participante de caso
anico tomo el taller una vez concluido el entrenamiento en el MAEtxt y entregado el primer
ejercicio evaluativo (Ejercicio 1).

Analisis de datos: Se consideraron los datos de 12 participantes que se inscribieron y se
presentaron al taller, de las cuales 9 completaron el seguimiento semanal, y 7 respondieron
también el seguimiento mensual. Se construyeron codigos mediante el software ATLAS.ti
Web (Versién 8.4 de prueba gratuita), algunos a partir de la literatura y algunos propuestos
con base en los hallazgos, respecto a las respuestas a las preguntas abiertas del formulario de
inscripcion, el seguimiento semanal y el seguimiento mensual. En la siguiente seccion se
presentan las frecuencias absolutas y frecuencias relativas de participantes que incluyeron
fragmentos verbales referentes a cada cddigo, y en el ANEXO 10 se pueden encontrar

esquemas con citas representativas de cada codigo. El orden de los casos y los niUmeros de




participantes se asignaron segun el orden de inscripcion al taller. Ademas, se presentan los
reportes de aplicacion por herramienta y se muestran de manera conjunta los datos que fueron

recolectados mediante preguntas de escala para evaluar la validez social.

Resultados del Estudio 2

Como se sefial6 en la seccion de Participantes, la participacion de las 15 personas

inicialmente inscritas fue diferencial. Esto se muestra en la Tabla 3.

Tabla 3

Participantes del taller

Inscritas 15
Asistentes 12
Seguimiento semanal 9
Seguimiento mensual 7

Nota. Cantidad de participantes que completaron cada uno de los pasos correspondientes al

taller.

A partir de las respuestas, se construyé una serie de codigos que se definen a continuacion:

Caodigos

Aplicacion a las tareas universitarias: Los fragmentos verbales asignados a este codigo
son descriptores de actividades relacionadas con las materias cursadas en la universidad. Por
ejemplo, lecturas, estudiar para examenes, cuestionarios, resimenes, proyectos de

investigacion, etc.




Beneficios (validez social): Los fragmentos verbales asignados a este codigo son
descriptores de ventajas percibidas en su gestion del tiempo a una semana 0 a un mes de su
participacion en el taller. Por ejemplo, sentir que el dia les rinde mas, hacer las tareas de

manera mas rapida.

Transferencia a otras actividades: Los fragmentos verbales asignados a este codigo son
descriptores de actividades no relacionadas con las materias cursadas en la universidad, en que
las estudiantes han aplicado herramientas de autogestion conductual a una semana 0 a un mes

de su participacion en el taller. Por ejemplo, quehaceres del hogar, actividad fisica, ocio, etc.

Toma de decisiones: Esta categoria se deriva del trabajo de Ortega (2017), se consideran
diferentes variables que pueden influir en la toma de decisiones en cuanto a la organizacion
del tiempo asignado a ciertas tareas escolares.

o Decisiones basadas en dificultad: Los fragmentos verbales asignados a este codigo son
aquellos que consideraban la dificultad como un factor que influia en el tiempo a dedicar a la
tarea. Por ejemplo, definir el tiempo a asignar en funcion de la dificultad de la tarea.

o Decisiones basadas en duracion de las actividades: Los fragmentos verbales asignados a
este codigo son aquellos que consideraban el tiempo de duracion en cierta actividad como un
factor de organizacién. Por ejemplo, 30 minutos para responder un examen, tener tiempos
establecidos de descanso.

o Decisiones basadas en plazo de entrega: Los fragmentos verbales asignados a este codigo
son aquellos que consideraban el plazo de entrega de cierta actividad como un factor de

organizacion. Por ejemplo, ordenar las tareas desde la mas reciente a entregar.

Percepcion de gestion del tiempo antes del taller




0 Percepcion de buena gestion del tiempo: Los fragmentos verbales asignados a este codigo
son aquellos que usaban adjetivos positivos para describirla. Por ejemplo, aceptable.

0 Percepcion de gestion del tiempo como inestable: Los fragmentos verbales asignados a este
cddigo son aquellos que usaban adjetivos tanto positivos como negativos. Por ejemplo, mala 'y
a veces buena.

0 Percepcion de mala gestion del tiempo: Los fragmentos verbales asignados a este codigo

son aquellos que usaban adjetivos negativos. Por ejemplo, mala o desorganizada.

Uso de vocabulario del Analisis Conductual: Los fragmentos verbales asignados a este
cddigo son aquellos que incorporan adecuadamente los conceptos de la Autogestion
Conductual, principalmente, en el planteamiento de retos. Por ejemplo, planificacién semanal,
eliminar distractores con el celular, etc. Se excluia, por ejemplo, plantear el uso de

recordatorios, ya que el nombre correcto del procedimiento era “utilizar ayudas”.

Tabla 4

Caodigos sobre percepcion de gestion del tiempo antes del taller

Percepcion de buena Percepcion de gestion del Percepcion de mala gestion
gestion del tiempo tiempo como inestable del tiempo
11.1% (3) 41.6% (4,6, 7,8, 12) 50% (1, 2, 5, 9, 10, 11)

Nota. Porcentaje de participantes en funcién del total que respondié el formulario de
inscripcion (N=12), que incluyeron fragmentos verbales relacionados con los cadigos:

Percepcion de buena gestion del tiempo, Percepcion de gestion del tiempo como inestable,




Percepcion de mala gestion del tiempo. Entre paréntesis se especifica el nimero de cada

participante.

Previo al taller, Gnicamente una participante consideraba tener una gestion del tiempo
aceptable. El resto la consideraban adecuada unas ocasiones e inadecuada otras (44.4%). El

resto reportd tener una gestion del tiempo inadecuada (44.4%).

Tabla s

Caodigos sobre aplicacion a tareas universitarias, extra universitarias y beneficios

Cadigo Seguimiento semanal (N=9) Seguimiento mensual (N=7)

Aplicacion a las tareas 100% (1, 2, 3,4,5,6,7,8,9) 100% (1, 2, 3,4,5,6,7)
universitarias

Transferencia a otras 77.7% (1, 2,3,4,5,7,8) 100% (1, 2, 3,4,5,6,7)
actividades

Beneficios (validez social)  100% (1, 2, 3,4,5,6, 7, 8,9) 100% (1, 2, 3,4,5,6,7)

Nota. Porcentaje de participantes en funcion del total que respondid el cuestionario
(seguimiento semanal y seguimiento mensual), que incluyeron fragmentos verbales
relacionados con los cadigos: Aplicacion a las tareas universitarias, Transferencia a otras
actividades, Beneficios (validez social). Entre paréntesis se especifica el nimero de cada

participante.

Dado que el enfoque del taller fue la aplicacion de los procedimientos de Autogestion

Conductual a las tareas universitarias, es un resultado de suma importancia que todas las




participantes hayan reportado aplicar lo aprendido a la gestion del tiempo en relacion con estas

en ambos seguimientos.

Al preguntarles en qué actividades deseaban mejorar su gestion del tiempo antes del taller, las
participantes nombraron descanso, estudio, actividades extra, tareas de la universidad,
lecturas, quehaceres del hogar, deporte. Esto puede contrastarse con los resultados de la Tabla
5, en donde podemos observar que fue precisamente en un amplio abanico correspondiente a
los objetivos de actividades, en que la mayoria de las participantes reportaron mejorar la
gestion del tiempo posterior al taller. Este es un resultado importante debido a que el taller fue
totalmente enfocado en el uso de los procedimientos en las tareas universitarias. Sin embargo,

las participantes aplicaron lo aprendido en otras actividades.

El total de las participantes reportaron beneficios en su vida diaria a partir de la aplicacion de
los procedimientos de Autogestion Conductual. Estos datos se complementan con los reportes
de validez social medidos mediante escalas. En estos ultimos, se encontrd que de las 7
participantes que respondieron esta pregunta un mes después del taller, 5 consideraron que los
resultados alcanzados mediante su proyecto de autogestién conductual fueron "Muy
importantes”. Mientras que 2 los calificaron como "Importantes”. Las mismas 5 participantes
reportaron el proyecto de autogestién conductual como "Muy relevante” para alcanzar sus

metas académicas, mientras que dos lo consideraron "Relevante".




Figura 16

Percepcion de dificultad o facilidad para la gestion del tiempo

P1 P2 P3 P4 PS5 P6 P7 P8 P9

Nota. Dificultad o facilidad percibida que las participantes reportaron en el seguimiento
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semanal donde 1 equivalia a “muy facil” y 5 a “muy dificil". La barra de la izquierda (azul)
indica la percepcion previa al taller, mientras que la del medio (naranja), la percepcion en el

seguimiento semanal, y la de la derecha (gris) la percepcion en el seguimiento mensual.

En ambos seguimientos hubo una tendencia general a percibir mayor dificultad para gestionar
el tiempo antes del taller, la cual se redujo después de participar en el taller. La participante
TB2 fue el Unico caso donde se reportd mayor percepcion de dificultad después del taller.
Cabe resaltar que el reporte de percepcion se replicd en ambos seguimientos, conservando la

tendencia a disminuir o aumentar la dificultad para todas las participantes.




Tabla 6

Cadigos sobre variables consideradas en la toma de decisiones

Formulario de Seguimiento semanal Seguimiento
inscripcion (N=12) (N=9) mensual (N=7)
Decisiones basadas  8.3% (10)* 0% 14.2% (2)

en dificultad

Decisiones basadas  25% (1, 3, 6) * 44.4% (1,2,6,7) 28.5% (2, 3)
en duracién de las
actividades

Decisiones basadas 0% 22.2% (7,9) 28.5% (1, 2)
en plazo de entrega

Nota. Porcentaje de participantes en funcion del total que respondié el cuestionario
(Formulario de inscripcién, seguimiento semanal y seguimiento mensual), que incluyeron
fragmentos verbales relacionados con los cédigos: Decisiones basadas en dificultad,
Decisiones basadas en duracion de las actividades, Decisiones basadas en plazo de entrega.
Entre paréntesis se especifica el nimero de cada participante. *En el formulario de
inscripcion, las estudiantes consideraron la duracion de las actividades como una variable

necesaria de considerar, pero no necesariamente lo aplicaban en la vida diaria.

En las respuestas recopiladas en el formulario de inscripcidn, no se encontraron descriptores
relacionados con la toma de decisiones basada en ninguna de las variables. Sin embargo, se
resalta que las participantes deseaban considerar la duracion de las actividades en su
organizacion del tiempo. Las descripciones de la gestion del tiempo mas bien se hicieron

utilizando etiquetas (buena, mala, etc.) como se puede observar en la Tabla 6.




En el seguimiento semanal se encontraron descriptores indicando que las participantes
tomaban en cuenta la duracion de las actividades (44.4%) y el plazo de entrega (22.2%). Para
el seguimiento mensual, las estudiantes consideraban también la dificultad de la actividad
(14.2%), ademas de la duracién de las actividades (28.5%) y el plazo de entrega (28.5%). De
hecho, una participante en particular (2) reporto considerar las 3 variables para su

organizacion del tiempo ya en el seguimiento mensual.

Tabla 7

Caodigos sobre uso de vocabulario del Analisis Conductual

Formulario de Seguimiento semanal (N=9) Seguimiento mensual (N=7)
inscripcion (N=9)

0% 44.4% (2, 6,7, 8) 71.4% (1,2, 4,6, 7)

Nota. Porcentaje de participantes en funcion del total que respondié el cuestionario
(Formulario de inscripcién, seguimiento semanal y seguimiento mensual), que incluyeron
fragmentos verbales relacionados con el cddigo Uso de vocabulario del Analisis Conductual.

Entre paréntesis se especifica el nimero de cada participante.

En el Formulario de inscripcion que se aplicé previo al taller, las participantes no hacian uso
del vocabulario del Analisis Conductual para describir su gestion del tiempo. Fue hasta la
semana posterior a su participacion en el taller que hacian uso adecuado de diversos términos
(44.4%). Este porcentaje aumento para el mes posterior, donde 71.4% integraban varios

conceptos del Analisis Conductual en sus respuestas.




Tabla 8

Aplicacion de los procedimientos de Autogestion Conductual

Procedimiento

Seleccion de tareas y
comportamientos
objetivo

Establecimiento de metas
de desempefio medibles

Establecimiento de metas
de desempefio diarias

Planificacion semanal

Automonitoreo

Tener un lugar exclusivo
para realizar los
comportamientos
objetivo

Emplear ayudas:
recordatorios de las
actividades

Eliminar elementos
"indeseados” (p. €].
smartphone, television,
etc.)

Iniciar cadenas de
comportamiento

Seguimiento semanal (N=9)

88.8% (1,2, 3,4,5,6,7,9)

44.4% (1,5, 6, 9)

66.6% (1, 2, 3, 4, 6, 8)

44.4% (2, 3, 6, 7)

66.6% (3, 4,5, 6,7, 9)

77.7% (1, 2,3, 5,6, 7, 8)

55.5% (3, 4, 6, 7, 8)

77.7% (2, 3, 4,5, 6, 8, 9)

22.2% (6, 8)

Seguimiento mensual (N=7)

100% (1, 2, 3, 4,5, 6, 7)

85.7% (1,2,3,4,6,7)

100% (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7)

71.4% (2, 3,4, 6, 7)

42.8% (3,5, 7)

57.1% (1, 2, 5, 6)

85.7% (2, 3,4,5,6,7)

71.4% (1, 2, 3, 5, 6)

28.5% (4, 7)




Recibir una recompensa  66.6% (1, 2, 3, 4, 8,9) 71.4% (1, 3,4, 5, 6)
al alcanzar cierta meta

Someterme a una 33.3%(3,7,9) 28.5% (3, 5)
condicidn no deseable
hasta alcanzar cierta meta

Perder algun reforzador  33.3% (3,5, 7) 42.8% (3,5, 7)
en caso de involucrarte en

algin comportamiento

que interfiriera con tus

tareas objetivo

Nota. Porcentaje de participantes en funcién del total que respondid el seguimiento, que
incluyeron reportaron aplicar cada procedimiento de Autogestion Conductual. Entre paréntesis

se especifica el nimero de cada participante.

En cada uno de los seguimientos se preguntd por los procedimientos de Autogestion
Conductual que emplearon, pudiendo observarse una aplicacion consistente a lo largo del
tiempo para los procedimientos de seleccion de tareas y comportamientos objetivo, asi como
en el caso de la pérdida de reforzadores por involucrarse en algin comportamiento que
interfiriera con tareas objetivo, ya que quienes los utilizaron en la primera semana los
siguieron utilizando en la cuarta semana. Para el resto de los procedimientos base hubo una
mayor variabilidad, pero el uso de cada procedimiento incrementd del seguimiento semanal al

seguimiento mensual para todos los casos, excepto para el automonitoreo.

En cuanto a los procedimientos basados en el control de antecedentes, no se observo una
tendencia como para el conjunto anterior. En casos como el ubicarse en un lugar especifico

para realizar los comportamientos objetivo, y la eliminacion de elementos indeseados, se




redujo el porcentaje de aplicacion a lo largo del tiempo. Aunque para ambos casos hubo cuatro
participantes que fueron consistentes en la aplicacion para ambos seguimientos. Para el uso de
ayudas y el inicio de cadenas de comportamiento aumentaron los porcentajes de aplicacion.
Cabe mencionar que para el ultimo, fueron diferentes participantes quienes aplicaron en el
primer y segundo seguimiento. Ademas, se trata de un aumento leve debido a la reduccion de

participantes en el seguimiento mensual, ya que en ambos casos hay una N=2.

Para los procedimientos basados en la autoadministracion de consecuencias se observa una
alta aplicacion de “recibir una recompensa al alcanzar cierta meta”, aunque Uinicamente 3
participantes reportaron consistencia en la aplicacion en ambos seguimientos. Para la
herramienta basada en la pérdida de reforzadores ante el involucramiento en algun
comportamiento que interfiera con las tareas objetivo se observo una consistencia total, ya que
todas las participantes que reportaron utilizarla en el seguimiento semanal, lo hicieron también
en el seguimiento mensual. Para someterme a una condicién no deseable hasta alcanzar
cierta meta se observé que solamente una participante report6 seguir consistentemente
aplicandola en ambos seguimientos. Cabe resaltar que fue la misma participante que mencioné

utilizar también el resto de las herramientas de este grupo.

De los 12 procedimientos sugeridos en el taller, el promedio de aplicacién en el seguimiento
semanal fue de 6.7, mientras que en el seguimiento mensual fue de 7.8. Con excepcién de una
participante, el resto reportd un aumento de las herramientas utilizadas del seguimiento

semanal al seguimiento mensual.




Discusién Estudio 2

Al momento de inscribirse al taller, la mitad de las participantes reportaron una percepcion de
su gestion del tiempo como “mala”, mientras que el resto como irregular (buena en ocasiones
y mala en otras). Solamente una participante considero tener una “buena’ gestion del tiempo.
Por lo que en las participantes habia una necesidad general de aprender herramientas para
adquirir o estabilizar una adecuada asignacion del tiempo. Este tipo de problemaéticas es
congruente con lo reportado por los estudiantes universitarios que participaron en el estudio de
Harrison (2005), quienes consideraban hacer sus trabajos con tiempo insuficiente para hacer

un buen trabajo, o no lograban completar las lecturas asignadas en sus cursos.

En los seguimientos se pudo observar que, todas las participantes que respondieron los
cuestionarios aplicaron lo aprendido en el Taller de Autogestion Conductual a tareas
universitarias, pero también transfirieron estos procedimientos para la asignacién de tiempo a
otras actividades personales (descanso, quehaceres del hogar, actividad fisica, etc.), aunque
esto nunca fue solicitado explicitamente en el taller, ya que siempre se enfocé en tareas

universitarias.

Tales hallazgos fueron encontrados tanto en el seguimiento semanal, como en el
seguimiento mensual. Esto indica que hubo un mantenimiento del uso de los procedimientos
aprendidos. En todos los casos se observo que las participantes vieron disminuida la dificultad
que percibian para gestionar su tiempo previo al taller. Solamente hubo un caso que respondio
de manera opuesta, lo que pudo deberse a algun tipo de confusion respecto a la escala, pero es
algo que tendria que ser cuidado en futuras experiencias. En general, las participantes

consideraron haberse beneficiado positivamente de esta experiencia, ya que sentian que el




tiempo les alcanzaba para hacer mas actividades, lo que en suma visualizaron como

importante y relevante para alcanzar sus metas académicas.

En el Taller de Autogestion Conductual se brindaron herramientas para desarrollar
habilidades de intervencidn que podrian servir como precursoras para que en futuras
experiencias las participantes pudieran incluso desarrollar tratamientos en otras personas. Tal

como se hace en el anélisis conductual aplicado:

Se partio6 de la definicién de las conductas blanco a partir de las actividades a
desarrollar. Por ejemplo, leer articulos, rescatar las ideas principales, y escribir el ensayo eran

las conductas para la actividad “hacer el ensayo sobre feminismo”).

Luego se definieron las dimensiones a medir de esa conducta a partir de una meta (p. €j.

Leer durante una hora).

Se seleccion6 un método de registro, que en este caso fue el autorregistro, y se
proporcionaron formatos para llevarlo a cabo de manera semanal y mensual, asi que los
seguimientos sirvieron no sélo para recabar los datos de la investigacién sino como una forma

de retroalimentacion para las participantes.

Entre la amplia gama de procedimientos que las alumnas podian aplicar en su proyecto
de autogestion conductual, se consideraba tanto la modificacion de antecedentes (p. ej. Utilizar
alarmas como Ayudas para comenzar las conductas blanco), como el control de consecuencias
(P. ej. ver un capitulo de una serie al cumplir la meta de desempefio), lo que es analogo a los

procedimientos utilizados en las intervenciones basadas en el Analisis Conductual.




Finalmente, una vez lograda la modificacion conductual, se suelen utilizar técnicas para
asegurar su generalizacion a otros escenarios y/o conductas, aunque en este caso no se

consideraron, fue prometedor que las participantes aplicaran lo aprendido a otras actividades.

Respecto al uso de los Procedimientos base, se puede resaltar que aquellos aspectos
relacionados con la planificacion aumentaron consistentemente (Seleccion de tareas y
comportamientos objetivo, Establecimiento de metas de desempefio medibles, Establecimiento
de metas de desempefio diarias, y Planificacion semanal). Por el contrario, se reportd un uso
muy bajo del automonitoreo y la autoevaluacion. Seria importante que en futuras experiencias
se promueva el uso de tales procedimientos, porque tienen funciones de gran relevancia como
el proveer una retroalimentacion en el corto plazo y una evaluacién del proyecto en el largo
plazo, esto ademas ayuda a mantener la atencién en las metas, evitando que se desvanezcan.
Asimismo, el automonitoreo suele producir un efecto de reactividad donde se observa un
cambio de comportamiento en la direccion deseada (Luiselli, 2010). En todos los casos se
replicd la aplicacion u omision de cada procedimiento tanto en el seguimiento semanal, como

en el seguimiento mensual.

Las herramientas del grupo de procedimientos basados en la modificacién de
antecedentes, Iniciar cadenas de comportamiento obtuvo la frecuencia de aplicacion mas baja,
esto podria deberse a una falta de comprension de la herramienta en si misma y/o a una baja
percepcion de utilidad. Para el Uso de ayudas/recordatorios de las actividades se observé un
aumento de la aplicacién de la herramienta, ademas de que todas las participantes que la
utilizaron en el seguimiento semanal, lo hicieron también en el seguimiento mensual de
manera constante. En el caso de Tener un lugar exclusivo para realizar los comportamientos

objetivo y Eliminar elementos "indeseados" se observo un decremento del seguimiento




semanal al seguimiento mensual en los reportes de uso. Tal tendencia en cada uno de los
procedimientos podria tener diferentes explicaciones. En referencia a Tener un lugar exclusivo
para realizar los comportamientos objetivo, es probable que modificar aspectos como la
iluminacién, ventilacién, ruido, aditamentos para realizar sus tareas de la universidad sea
dificil de modificar puesto que implica recursos econdémicos que podrian ser de dificil alcance
para las participantes. Por otro lado, Eliminar elementos "indeseados"” podria implicar la

necesidad de un mayor nivel de apoyo del provisto en la intervencion.

En un trabajo de Ifeanyi y Chukwuere (2018), se pregunt a estudiantes universitarios
sobre el impacto de los smartphones en su quehacer diario. El 24.3% dijo que estos
dispositivos siempre influyen para que hicieran menos trabajo escolar, mientras que el 56.3%
dijo que esto sucedia a veces. Incluso el 30.9% percibia que siempre los privaba de dormir
suficiente, y 58.4% comento que eso les sucedia a veces. A pesar de que en el estudio de
Harrison (2005) se modificaron diversos comportamientos problematicos, no se incluyé el uso
problematico de smartphones, esto se debe a la fecha de su trabajo, ya que no fue hasta 2007
que estos se introdujeron al mercado (BBC, 2016). Por ello, sera importante continuar
proponiendo estrategias para apoyar a quienes tengan un uso problematico de su smartphone,
dada la naturaleza omnipresente y distractora de estos elementos, que son usados por 86.5
millones de usuarios en México de los smartphones, casi el 70% de la poblacion (Instituto

Nacional de Estadistica y Geografia, 2020).

Respecto al dltimo grupo, los procedimientos basados en la modificacion de
consecuencias, la herramienta mas aplicada fue Recibir una recompensa al alcanzar cierta
meta, aunque hubo poca consistencia en los seguimientos. Una dificultad para alcanzar la

estabilidad en la aplicacion de esta herramienta podria ser la disponibilidad de recursos para




administrar las recompensas. Ante ello cabe resaltar nuevamente la importancia del
automonitoreo, que también puede fungir como una fuente de reforzamiento. El porcentaje de
participantes que aplicd Someterse a una condicion no deseable hasta alcanzar cierta metay la
pérdida de reforzadores por el involucramiento en algiin comportamiento que interfiriera con
las tareas objetivo, fue menor que el caso anterior. Aungue la segunda tuvo una consistencia
total, es decir, las mismas participantes la aplicaron en ambos seguimientos. En el caso de la
participante TB1, aplicé todos los procedimientos de este grupo. Este tipo de informacion sera
relevante en futuras experiencias, para adaptar los procedimientos a las necesidades y

preferencias de cada participante.

Estas diferencias en cuanto a la aplicacion de herramientas pueden darnos valiosa
informacidn sobre la variabilidad intra participante, lo que resulta en una conveniencia
diferencial para la aplicacion de ciertos procedimientos de Autogestion Conductual, segun las
caracteristicas de cada persona. Ademas, la obtencion de consistencia en la aplicacion de
herramientas base podria requerir un mayor trabajo a largo plazo. Por lo que seria pertinente
considerar en futuras ocasiones el aumento de la duracién de la intervencién a partir de los
datos obtenidos en cada seguimiento para estabilizar el uso de los procedimientos base, en
complemento con los de control de antecedentes y modificacidén de consecuencias, que sean

mas adecuados para los participantes.

Existen también otros procedimientos que se podrian integrar para extender las
posibilidades en la intervencion, por ejemplo, ensefiar a analizar explicitamente algunas
variables involucradas en la realizacion de tareas mediante un modelo de tres contingencias de
gestién del rendimiento, integrando a alguien que funja como gestor del rendimiento (puede

ser un ejercicio mutuo), estableciendo reglas especificas y formulando un contrato conductual




(conducta controlada por reglas), asistiendo a grupos donde se compartan los progresos

semanales en conductas académicas, entre otros (Malott & Harrison, 2005).

Una de las grandes aportaciones del Estudio 2 es la integracion de los procedimientos
de Autogestion Conductual en la vida diaria de las participantes, porque ademas de los
beneficios anteriormente mencionados, la metodologia en si misma es muestra de las
aportaciones que podemos desarrollar mediante la traslacion de los principios basicos a
contextos y poblaciones fuera del laboratorio. Lo anterior tomando como base la préactica
basada en el Andlisis Conductual, para acceder a aquellos escenarios que dificultan el control
de variables. Adicional a esto, es también una forma de diseminacion del Analisis Conductual,
ya gue las participantes tuvieron un acercamiento con sus conceptos y procedimientos,
aumentando el uso del vocabulario relacionado con esta perspectiva a través de los

seguimientos.

Respecto a la consideracion de variables como la dificultad, duracién y plazo para la
entrega, aspecto retomado del trabajo de Ortega (2017), se observé que en las respuestas de
algunas participantes cambiaron de un deseo por considerarlas como parte de su estrategia de
gestion del tiempo en el formulario de inscripcidn, a realmente tomarlas en cuenta en los
seguimientos semanal y mensual. Es destacable el caso de la participante TAL, quien hizo
mencion de todas estas variables en el seguimiento mensual. Aunque el porcentaje de
participantes que lo consideré fue bajo, por lo que sera importante abordar explicitamente en
futuras intervenciones. Esto cobra relevancia ante datos como los que se encontraron en el
mismo estudio de Ortega (2017), donde el grupo que entreg6 sus tareas del MAEtxt con mayor

anticipacion, era sensible tanto a la dificultad, como al plazo y a la aplicacién; mientras que




quienes entregaban con mayor cercania a la fecha de entrega, posponian mas ante una tarea

dificil.

En la literatura de gestion del tiempo se consideran como sus componentes generales el
establecimiento y priorizacion de metas, la planeacion en corto y largo plazo, la estimacion de
las demandas de tiempo, el monitoreo del tiempo invertido, y la asignacion deliberada de
cdémo se usa el tiempo (Aeon and Aguinis 2017; Britton and Glynn 1989; Burt et al. 2010;
Macan 1994; Richards 1987; van Eerde 2015). Sin embargo, estos elementos podrian resultar
insuficientes para la implementacién y el uso real del tiempo en la manera planeada. Por eso,
la Autogestion Conductual provee de sencillos principios adicionales que pueden aumentar la
ocurrencia de las acciones blanco, y reducir las incompatibles con la consecucion de las metas
planteadas. Todo ello con el fin de alcanzar la gestion eficaz del tiempo, entendida como la
capacidad de una persona para que, incluso bajo demandas situacionales cambiantes, use su
tiempo de manera eficiente, que le permita un avance en la busgqueda de objetivos valiosos,
que también evite distracciones, procrastinacion u otra apropiacion indebida del tiempo

(Claessens et al. 2007).

En cuanto a los modelos explicativos que pueden ayudarnos a entender por qué las
intervenciones basadas en la Autogestion Conductual coadyuvan para modificar la asignacion
de tiempo (del inglés allocation) a las tareas universitarias, en un contexto donde las
actividades compiten por el tiempo que tenemos disponible (Baum, 2016), encontramos el
Modelo de la triple relacidn de contingencia para la Gestion del Rendimiento (Malott &
Trojan Suarez, 2004). Este modelo propone que las tareas dificiles estan naturalmente situadas
en contingencias ineficaces (consecuencia natural ineficaz). Por ejemplo, escribir un ensayo

durante 15 minutos tiene como consecuencia lograr un avance minimo de la tarea total, lo cual




no es suficientemente saliente como para controlar el comportamiento de escribir, aumentando
su frecuencia. Como una solucion, proponen la introduccion de una contingencia efectiva de
gestion del desempefio de accion indirecta. Esta se disefia para proveer una consecuencia,
aunque altamente demorada para las conductas de interés. Siguiendo con el ejemplo anterior,
se propondria que siempre que se escriban 15 minutos al dia, se evitara la pérdida de cierta
cantidad monetaria al final de la semana. Tedricamente, aquellas consecuencias de una
conducta que se demore por mas de 60 segundos serian inefectivas para ejercer control. Por
ello, la contingencia que verdaderamente controlaria el comportamiento es una contingencia
tedrica efectiva de accion directa, inferida de la contingencia de gestion del rendimiento. En el
ejemplo, la contingencia inferida seria una de evitacion de la pérdida de un reforzador:
escribiendo durante 15 minutos, escapamos del escenario aversivo que implica poder perder

una cantidad de dinero propuesta.

Los resultados del Estudio 2 coinciden con lo encontrado en otras investigaciones,
donde han mejorado la autogestién conductual y/o la gestion del tiempo de los participantes.
Comenzando por el estudio de Harrison (2005), donde se seleccionaron, entre otros,
comportamientos académicos a aumentar mediante una contingencia analoga de la evitacién
de la pérdida de dinero (tal como realizaron las participantes TB1, TB3y TB4). En esta
intervencion se logro el 80% de efectividad al aumentar el tiempo que los estudiantes invertian
en tareas de esa indole. En un estudio previo de Olympia, Sheridan, Jenson y Andrews (1994)
utilizaron, entre otros procedimientos, analogos del reforzamiento y la autoseleccion de las
metas de desemperio; los estudiantes que seleccionaron sus propias metas para completar las
tareas (como en el taller de Autogestion Conductual), las cumplieron con més frecuencia que

los estudiantes cuyas metas fueron seleccionadas por el maestro. Se han realizado algunas




intervenciones especificamente para mejorar la gestion del tiempo en entornos laborales. En
algunos se obtuvo una correlacion positiva entre la participacion en una capacitacion para
gestion del tiempo y el rendimiento, entendido como el tiempo invertido en tareas de alta
prioridad (Claessens et al., 2007). Esto ultimo confirma la importancia de que en futuras
experiencias se pueda enfatizar y recopilar datos sobre la inversién del tiempo en funcion de

las caracteristicas de la tarea.

Discusién General

Mediante el estudio colectivo de casos se detectaron 3 tipos de trayectorias segun los
datos obtenidos en el Estudio 1y el Estudio 2. La primera trayectoria, exhibida por las
participantes 2, 6, 8 y 11, se caracteriza por altos puntajes en el LCO, asi como un aumento del
pretest al postest de este cuestionario. Para el MAEtxt, se observo un aumento notable del
pretest al postest, que continud incrementando para superar el minimo deseable en el Ejercicio
1, y luego estabilizarse en los ejercicios 2 y 3. Respecto a los seguimientos semanales y
mensuales del taller, no se aprecié una tendencia homogénea, ya que dos participantes
entregaron ambos, mientras que una respondié Unicamente al semanal, y otra participante no

respondié ningln seguimiento.

Un caso representativo de esta trayectoria es el de la participante TAL, quien ademas
de exhibir las caracteristicas antes mencionadas, percibia su gestion del tiempo como mala,
pero posterior al taller considerd que la dificultad para gestionar su tiempo se habia reducido.
En todos los seguimientos report6 aplicar lo aprendido en el taller a sus tareas universitarias
(incluyendo el MAEtxt), asi como a tareas ajenas a estas en el seguimiento mensual. En ambos

seguimientos consider6 que se habia beneficiado de lo aprendido en el taller, y usé




vocabulario del Andlisis Conductual para responder. Uno de los datos méas alentadores de este
caso, fue que, en el seguimiento mensual consideraba las variables de dificultad, duracién de
las actividades y plazo de entrega para su planificacion semanal. Esta participante mostro una
tendencia a usar consistentemente los procedimientos aprendidos en el taller, con excepcion
del Automonitoreo, Iniciar cadenas de comportamiento y los Procedimientos basados en la
autoadministracion de consecuencias. Ademas, integro algunos procedimientos
(Establecimiento de metas de desempefio medibles y Emplear ayudas) del seguimiento

semanal al seguimiento mensual.

La segunda trayectoria, exhibida por las participantes TB1, TB2, TB3y TB4, se
caracteriza por tener los puntajes mas altos en el LCO, que aumentaron del pretest al postest.
En el MAEtxt se observo un aumento del pretest al postest, pero posterior a ello hubo una
tendencia a la disminucién cercana al minimo deseable, que fluctud cercano a este indicador a

lo largo de los ejercicios 1, 2 y 3.

Un caso representativo de esta trayectoria es el de la participante TB1, quien ademas
de exhibir las caracteristicas antes mencionadas, percibia su gestion del tiempo como buena.
Posterior al taller considero6 que la dificultad para gestionar su tiempo se habia reducido, lo
que es un dato alentador y congruente en tanto es posible mejorar las habilidades de
Autogestion Conductual relacionadas con el tiempo asignado a tareas universitarias, incluso en
participantes que ya las perciben como aceptables. En todos los seguimientos reporté aplicar
lo aprendido en el taller a sus tareas universitarias (incluyendo el MAEtxt), asi como a tareas
ajenas a estas. En ambos seguimientos consider6 que se habia beneficiado de lo aprendido en
el taller, aunque no usé vocabulario del Analisis Conductual para responder. En el

seguimiento mensual consideraba la variable de duracién de las actividades para su




planificacion semanal. Esta participante mostr6 una tendencia a usar consistentemente los
procedimientos aprendidos en el taller, con excepcidn de Iniciar cadenas de comportamiento.
Ademas, uso consistentemente los procedimientos basados en la autoadministracion de

consecuencias en ambos seguimientos.

La tercera trayectoria, exhibida por las participantes TC1, TC2, TC3y TC4, se
caracteriza por tener los puntajes mas bajos en el LCO, que aumentaron sélo ligeramente del
pretest al postest. En el caso de la participante TC3, no se obtuvieron los datos del postest del
LCO. En el MAEtxt se observo que los puntajes se mantuvieron debajo del minimo deseable
en todas las entregas. Con excepcion de las participantes TC3 y TC4, quienes tuvieron un alto
puntaje en los ejercicios 2 y 3 respectivamente. Respecto a los seguimientos semanales y
mensuales del taller, hubo inconsistencias en la mayoria de las participantes, excepto por la

participante TC1 que entregd ambos seguimientos.

Un caso representativo de esta trayectoria es el de la participante TC1, quien ademas
de exhibir las caracteristicas antes mencionadas, percibia su gestion del tiempo como mala,
pero posterior al taller considerd que la dificultad para gestionar su tiempo se habia reducido.
En todos los seguimientos report6 aplicar lo aprendido en el taller a sus tareas universitarias
(aunque no aplico al MAEtxt), asi como a tareas ajenas a estas. En ambos seguimientos
considerd que se habia beneficiado de lo aprendido en el taller, y us6 vocabulario del Analisis
Conductual para responder. Para su planificacion semanal, en el seguimiento semanal reportd
que consideraba la duracion de las actividades, y en el seguimiento mensual el plazo de
entrega. Esta participante mostro una tendencia a usar consistentemente los procedimientos
base aprendidos en el taller, con excepcion de la Planificacion semanal y el Automonitoreo.

No reportd consistencia en los procedimientos basados en control de antecedentes, ya que




Unicamente aplicé dos de estos en el seguimiento mensual. Entre los procedimientos basados
en la autoadministracion de consecuencias empled consistentemente, segin ambos

seguimientos, Recibir una recompensa al alcanzar cierta meta.

En el andlisis individual de trayectorias, se pudieron detectar algunas caracteristicas
individuales que resultan de interés para el desarrollo de estrategias mas personalizadas.
Tomando como base clasificaciones basadas en los puntajes de cuestionarios, se podria
detectar aquellos casos donde apoyos como el Taller de Autogestion Conductual puedan
coadyuvar en el aprovechamiento de otras experiencias de aprendizaje como la del MAEtxt.
La importancia de ahondar en esta perspectiva la resaltan Colmenares y Santoyo (2021),
quienes afirman que, considerar las diferencias individuales como parte inherente a los
fendmenos psicoldgicos, como en este caso la ensefianza de habilidades profesionales, es

viable. Pero, sobre todo, una cuestion de derechos y equidad.

Todas las participantes reportaron beneficios al aplicar los procedimientos de
Autogestion Conductual en su vida diaria, y hubo una modificacion en las caracteristicas
relacionadas con la Autogestion Conductual de sus tareas universitarias. Inclusive se
observaron algunos indicios de reorganizacién del comportamiento, particularmente
relacionados con las variables de dificultad y plazo de entrega, en los que las estudiantes
parecian ser mas sensibles y considerarlos en su planificacion después de participar en el
taller. Estos indicios son prometedores en cuanto a la aportacién que se podria realizar incluso
en casos de estudiantes en situacion de rezago académico, ya que se ha encontrado que
exhiben pocas habilidades de planificacion, evaluacion y supervision del propio proceso de

estudio (Alvarado-Guerrero, Vega-Valero, Cepeda-Islas, & Del Bosque-Fuentes, 2014).




El alcance de las modificaciones de caracteristicas logradas mediante el taller de
Autogestion Conductual pudo no ser suficiente para impactar rotundamente el puntaje del
MAEtxt. Se recomienda que, en futuras experiencias sea mayor el enfoque a la realizacion de
esta tarea en particular. Por ejemplo, se podria replicar el procedimiento propuesto por Fox
(1962), y controlar las caracteristicas de lugar y distractores, haciendo los analisis de textos en
condiciones de laboratorio. Seria importante obtener datos del tiempo neto que se dedico a la
resolucion del cuestionario del MAEtxt. Esto nos acercaria a la comprension de la influencia
del tiempo invertido, incluso sobre la influencia de elementos distractores en la calidad de la
atencion prestada en ese tiempo. Dados los datos reportados en el LCO y los seguimientos, la
interferencia de los elementos distractores pudo estar presente en la resolucion de la tarea. Este
tipo de esfuerzos, a su vez, resultan metodoldgica y socialmente relevantes ante la necesidad
de mejorar la Autogestion Conductual de alumnos universitarios (Harrison, 2005;
Umerenkova & Flores, 2018), que ha sido abordada principalmente de manera exploratoria
mediante cuestionarios (Claessens, Van Eerde, Rutte & Roe; 2007; Liu, Rijmen, MacCann &

Roberts, 2009).

Lo anterior cobra aun mayor sentido al retomar que el MAEtxt es una tarea dificil
(Ortega, 2017). Ya que demanda tiempo y recursos atentivos mayores a otro tipo de estrategias
de lectura de articulos cientificos. Pero también, se trasciende el ejercicio usual que hacemos
al leer un articulo cientifico, en las que usualmente se solicita solamente ubicar las ideas
principales o resumir. Con el MAEtxt, el alumno debe analizar y comparar en contexto las
herramientas metodoldgicas actuales con las precedentes para proponer una solucién

novedosa. Es esta rutina de analisis e innovacion uno de los aspectos que se pretende que los




alumnos desarrollen como habilidad cientifica y profesional, para que la apliquen a lo largo de

la licenciatura y su ejercicio profesional en cualquier area.

Las comparaciones grupales entre participantes y no participantes del taller realizadas
en este trabajo, resultaron no significativas y sin tendencias claras en cuanto a frecuencias
relativas. Tampoco hay una tendencia evidente en cuanto a grupos de menor y mayor puntaje
del LCO para las agrupaciones de categorias del MAEtxt. Unicamente en el Ejercicio 1 del
MAETtxt se aprecia una diferencia notable en el caso de las participantes del taller,
especificamente en los grupos de categorias Integrar, sintetizar y evaluar informacion, y
Generar nuevas hipdtesis y/o estrategias para poner a prueba. Para una mayor comprension,
en futuras experiencias seria relevante explorar de manera ain mas especifica las estrategias

de atencion para cada grupo de categorias, o categorias individuales.

La distincién en cuanto a grupos de menor y mayor puntaje del LCO es relevante
porque considera a los participantes que pueden exhibir mejores caracteristicas en cuanto al
lugar, condiciones y organizacion respecto a las tareas universitarias; independiente a su
participacion en el taller, reconociendo que solo el conocimiento de los procedimientos de
Autogestion Conductual no garantiza su aplicacién (Skinner, 1981). Asimismo, algunos de los
no participantes podrian tener un buen repertorio de estas habilidades, al haberlas adquirido en
otras circunstancias. Por todo lo anterior, sera importante rescatar este tipo de analisis de los

datos en futuras experiencias.

Ante el reto de incidir en cada alumno dentro de numerosos grupos de alumnos, es
imprescindible continuar desarrollando estrategias que impliquen un mayor nivel de apoyo

enfocado en la tarea del MAEtxt como el realizado en esta misma experiencia (Torres, 2021).




Es importante resaltar esfuerzos como los realizados por Gonzéalez y Rivas (2015), quienes
han desarrollado estrategias virtuales de formacidn conjunta en metodologia de la
investigacion y el MAEtxt, que han dado como resultado la transferencia a la formulacion de
proyectos de investigacion mas congruentes, con objetivos derivados I6gicamente a partir de
los antecedentes, hipotesis mas formales y metas mas realistas que grupos anteriores que no

habian tenido esta formacion.

El control de las variables en este tipo de trabajos es menor que el que tendriamos en la
investigacion basica o aplicada. Por ejemplo, los datos se seguimiento fueron recabados
mediante autorreporte. Sin embargo, se plantearon diversos recursos metodoldgicos para
mejorar la validez interna. Por un lado, las respuestas registradas en esta investigacion fueron
claramente definidas y registradas semanalmente en un inicio, lo que mejora la confiabilidad
(Harrison, 2005). Cumplieron ademas una doble funcion al ser una forma de automonitoreo.
También reducen el efecto de reactividad y la invasividad en la recoleccion de datos, al
tratarse de medidas pensadas para lugares que usualmente son muy privados, como la
habitacion de los estudiantes. En futuras experiencias se podria evaluar la validez predictiva
del LCO mediante metodologia observacional; pero también seria importante mejorar el
cuestionario al ahondar en los aspectos de planificacion y su cumplimiento, disminuyendo a su

vez el abordaje de condiciones, por la dificultad implicada en su modificacion.

De replicar las comparaciones grupales en futuros estudios, sera necesario considerar
el control de varios posibles artefactos que, en esta experiencia no fue posible de realizar. Por
ejemplo, hubo un reducido nimero de participantes en el taller, lo que limito la realizacién de
comparaciones grupales. La baja participacion pudo relacionarse con la falta de recompensa

asociada, pero se realiz6 asi con la finalidad de reducir la deseabilidad social. Proporcionar




algun tipo de recompensa para la participacion podria incrementar el cumplimiento de la
entrega de los seguimientos del taller. También fue un semestre desarrollado en medio de
complicaciones como la pandemia por COVID y un extenso paro de actividades. Tales
particularidades en el contexto del estudio son un obstaculo para la generalidad de los datos,
pero tambien fueron una gran oportunidad para ayudar a los estudiantes en la necesidad
emergente de adaptacion a un entorno de aprendizaje que requeria desarrollar habitos de
estudio independientes de un horario para estar en la escuela diariamente, poder estudiar con

comparieros o ir a una biblioteca (Soriano, 2020).

El taller de Autogestion Conductual fue exitoso por ser conciso y suficiente para
generar cambios en los patrones conductuales auto reportados. Ademas, se proporcionaron
herramientas para acercar a las participantes a exhibir las caracteristicas relacionadas con
patrones de gestion del tiempo de estudiantes con mejor rendimiento académico detectados en
el trabajo de Umerenkova y Flores (2018). El uso de herramientas y procedimientos base:
Seleccion de tareas y comportamientos objetivo, Establecimiento de metas de desempefio
medibles, Establecimiento de metas de desempefio diarias, Planificacién semanal; fue
reportado consistentemente por las participantes después del taller, lo que se observo en los
seguimientos y en la segunda aplicacién del LCO, de manera que hubo una convergencia entre
los resultados de ambos cuestionarios. En futuras experiencias, sera importante considerar
medidas como la entrega o falta de entrega de ejercicios, y algunas como las que consider6
Ortega (2017) sobre los patrones de entrega en plataforma, lo que seria ademas un indicador
mas directo que el puntaje en el MAEtxt, ya que la calidad de las respuestas puede depender
no solo de tales variables, sino también de la experiencia del lector con la tematica (Santoyo,

2021).




Es importante continuar sumando esfuerzos a la Practica basada en el Analisis
Conductual, ya que este dominio nos permite abordar contextos de mayor complejidad, como
lo es el de ensefianza a nivel universitario, enriqueciéndose con la traslacion de aquellos
principios obtenidos en la investigacion basica y aplicada. Asimismo, nos permiten obtener
informacidn importante que pudiera requerir mayor énfasis y rigurosidad en su estudio con
condiciones mas controladas. Con lo anterior, nos dirigimos a romper la brecha en cuanto al
reconocimiento de las aportaciones que podemos hacer desde el Analisis Conductual para la

educacion (Jiménez, 2016).

Con base en los resultados de este trabajo, se puede coincidir con la afirmacion de
Ortega (2017), los patrones de aplazamiento son modificables y no una caracteristica estatica
de los individuos. Incluso, podemos proponer las herramientas de Autogestion Conductual
como modificadoras de los patrones de procrastinacion que propone la misma autora, los
cuales son entendidos como una forma inversa de la impulsividad: optar por un costo grande
(realizar cierta tarea una noche antes de la entrega), sobre un costo menor pero inmediato
(realizar pequefios avances dias antes del plazo de entrega). Mediante las contingencias
arregladas, se pueden proporcionar consecuencias reforzadoras mas salientes cuando se
asumen los costos menores pero inmediatos. En este esfuerzo de integracién del Taller
pudimos percatarnos de que hacer una inversion extra de recursos por el lado docente es
valiosa, y este trabajo representa un antecedente metodoldgico que quedara disponible para
experiencias posteriores, donde la o el tallerista podria formar grupos segun las necesidades

del grupo.

Las bases tedricas y metodoldgicas empleadas coinciden y suman a la literatura previa

de distintas maneras. El trabajo de Harrison (2005) fue un importante punto de partida, al ser




pionera de la intervencion en Autogestion Conductual con numerosos grupos de estudiantes
universitarios. Obedeciendo al principio de perfectibilidad, el presente trabajo presenta
algunas mejoras al respecto. Por un lado, se presenta como referencia el desempefio de los no
participantes del taller quienes constituyeron un “grupo control”, tanto en un cuestionario
enfocado en obtener datos del lugar, condiciones y organizacion del estudio, asi como en una
tarea de alta dificultad (MAEtxt). Dada la replicacion de las experiencias docentes y
fundamentacion de este Gltimo, representa una medida objetiva de rendimiento que pudo o no

ser sensible ante las habilidades de autogestion conductual desarrolladas en el taller.

En cuanto a los modelos de expectativas profesionales que sirvieron como punto de
partida de este trabajo, el MAEtxt es una herramienta que propicia el desarrollo de las
habilidades de pensamiento analitico, pensamiento critico, creatividad, gestion de la
informacidn, juicio y toma de decisiones; en adicion a la comunicacion escrita que proponen
Naufel y cols. (2018, 2019). Desde la perspectiva de APA (2013b) va acorde al desarrollo de
las expectativas relacionadas con Investigacion cientifica y pensamiento critico,
responsabilidad social, comunicacion. Mediante el Taller de Autogestion Conductual se buscé
desarrollar en las participantes aquellas habilidades relacionadas con adaptabilidad,
autorregulacion (Naufel, et. al., 2018, 2019), e incluso habilidades de intervencion, mediante

el disefio de contingencias para aplicar para si mismas (Malott, 2005).

Dada la variabilidad de los datos aqui obtenidos, no podemos concluir que las
habilidades de Autogestién Conductual sean indudablemente precurrentes y facilitadoras del
desarrollo de las HMC implicadas en el MAEtxt, si es importante continuar sumando
esfuerzos para coadyuvar en su desarrollo desde el punto de vista docente. Ademas de los

beneficios reportados por las participantes de este estudio, existen datos que respaldan su




importancia, como el posible efecto de reduccion de costos, donde al proporcionar estas
herramientas se espera que posteriormente se reduzca el nivel de apoyo requerido en
actividades relacionadas (esto es congruente con la perspectiva de sintesis de las HP). Es
ademas una inversion importante como docentes, ya que los alumnos son los principales
controladores de sus propias contingencias, particularmente en el contexto educativo (Fox,

1962).

En Santoyo (1986) se expone una tendencia de quienes disefian los cursos, a planear la
instruccion para el desarrollo de habilidades simples como la memorizacién, la repeticion, la
identificacion, etc. En menor medida, se plantea el desarrollo de habilidades complejas como
la resolucidn de problemas, la integracion o la evaluacion. Lo que tiene como resultado una
restriccion de lo aprendido al ambito de evaluacion escolar. En este trabajo se resalta la
vigencia del Modelo de Evaluacién, Intervencion y Analisis de Procesos para la generacion de
experiencias de aprendizaje sistematicas, superando tales limitaciones que hoy en dia siguen

presentes en los disefios instruccionales.

El Modelo de Andlisis Estratégico de Textos es una metodologia especificamente
disefiada e implementada durante décadas por el esfuerzo colaborativo del Laboratorio de
Evaluacién y Ensefianza de Habilidades Metodoldgicas y Conceptuales. El abordaje de las
Habilidades de Autogestién Conductual realizado en este trabajo, tuvo como finalidad atender
algunas de las areas de oportunidad que, como toda metodologia, tiene el MAEtxt. Sera
importante continuar sumando esfuerzos en torno al perfeccionamiento del taller de

Autogestion Conductual, para constituir también una experiencia de aprendizaje sistematica.




De manera tedrica, las habilidades de Autogestion Conductual se podrian plantear
como un conjunto de habilidades simples y complejas, que constituyen la base para la
asignacion de tiempo al desarrollo del resto de habilidades. Las habilidades de Autogestidn
Conductual pueden, como las HMC, exhibirse de manera mas 0 menos experta. A partir de lo
revisado en este trabajo, se puede concluir que tal nivel de dominio depende, por un lado, de
los procedimientos que sean conocidos y aplicados por el individuo, pero también de la
efectividad con que los ponga en practica. Con los datos obtenidos, seria prudente comentar
que el contar con habilidades de Autogestion Conductual, si bien no es determinante en el
desarrollo de las HMC para establecerlas como un criterio inequivoco de predictibilidad,
pueden hacer al menos una diferencia. Esto guarda congruencia con la perspectiva de sintesis
y de las habilidades complejas, donde mas alla de la distincion entre las habilidades de
Autogestion Conductual y las Habilidades Metodoldgicas y Conceptuales como precurrentes
unas de las otras, sera importante considerarlas coadyuvantes unas de las otras, por lo que
debemos fomentarlas para su desarrollo en las y los estudiantes. Lo anterior con la finalidad de
dotar de las habilidades profesionales flexibles y generalizables que, desde la perspectiva de
sintesis, permitan responder de manera eficiente en escenarios académicos y laborales, tal

como se sugiere en la literatura (APA, 2011; 2013; Jiménez, Santoyo & Colmenares, 2016).
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ANEXO 1. Cuestionario basado en el Modelo de Anélisis de las Habilidades Metodoldgicas y
Conceptuales (elaborado por Torres, Y., y Ortega, E., 2019)

1. Drezcrine la principal spartacion propuesta par el sutor en tarminoes de:
&) Tustificacion tedricz

¥) Fustificacidn metodologica,

¢ Tustificacién social

2. Desibe o deduce los principales supusstos tedricos (o premizas) de bos gue deriven las explicaciones
¥ argumentacions: en los que e sustenta el trabajo.

3. 1dentifica v detalla el oijetive genaral del articula.
4. Descrine cual ax la widad de analizis (el objeto de estudio) del artioula.

5. Los autores generzlments usan dos clases de estrategiss 1na para stEmmentar v convencemos de lo
valiose de mu trabajo v otra para desarrollar los procedimisntos para obtener Lz informacion gue permita
llegar 3 conclusiones.

3) Diezcribe |3 astratagia argumentativa dal autor.
T Deacrive la estratesia metodelogica, es decir, cual fue el metodo v dizelio empleados en el exmdio.

4. Bintetiza los principalas rembtados gue encnentra e autar.
7. Evahia Iz coherencia interna del estadio en términos de su; (argumenta f respuesta en ambos c230s)

4 Congruenciz enwe los objetivos plantaados v los resultados spcontrades, 351 como el resto de los
apartados del aricalo.

B} Laefactividad de 1z variable mdependiente como generadora del rasultado enconirado en 12 variabls
depandiente.

§. Evalia 1z coherencia extema del extdio e tenminos de su: {aramments tn respuesta en ambod casoz)
4 Genershilided en fimcion del mesodo emplesdo, los resultados encontrados, etc
by Relacion del trabajo con la literatura,

2. Analiza L=z conclosiones hechas par el autor v evahza la congruencia gus exizte ente allas v o plamtsado
alo larzo del articulo. ; Son consistentss? ; Cual ez 12 aportacion principal expuesta en las conchiianes?

10. Elabora tas propias conchiziones acerca del arioula.

11. Todo trabajo ez parfactitle. ; Que recomendaciones tedricas v'o metodoldgicas harias para mejorar el
ahajo?

Mombre dal shmno:
Edad: Semestre: Promediao:
Area gue pretende cursar en 37 semestre:




ANEXO 2. Planificador (ejemplo)
PLANIFICACION DIARIA

Semana de:

08:00:00 a.
08:30:00 a.
09:00:00 a.
09:30:00 a.
10:00:00 a.
10-30-00 &
11:00:00 a.
11:30:00 &
12:00:00 p.
12:30:00 p. m.
01:00:00 p. m..
01:30:00 p. m.
02:00:00 p. m.
02:30:00 p. m.
03:00:00 p. m.
03:30:00 p. m.
04:00:00 p. m.
04:30:00 p. m.
05:00:00 p. m
053:30:00 p. m.
06:00:00 p. m.

p.m.

EIERERENENEIENERE]

08:00:00 p. m.

08:30:00 p. m.

junia 7

86
MARTES

96
MIERCOLES

10/&

JUEVES

11/6
VIERNES

12/6
SABADD

DOMINGO

Instruccionas:

1. S2hiala tus horarios dz susfio

Z. Befiala ws horarios de clase

3. Sefiala tus horanios parz otras actividades que realizas regularments durants Iz semana.

4. Ahora que 25 mis claro qué horarios tienes ocupados, planifica aguellos momentos en que realizarss s
tareas de interés. Recusrda ser tan especificalo) como pusdas.




ANEXO 3. Mi proyecto de Autogestion Conductual

Responsable del proyecto:

Seleccionar y definir

Tarea objetivo:

Subtareas:

Comportamientos implicados:

Metas de desempefio:

Medida de beneficio:

Control de antecedentes:

Basdndote en las recomendaciones, jqué aspectos puedes modificar del lugar y condiciones donde realizas tu
tarea?

;Qué ayudas te podrian resultar itiles?

;Qué elementos consideras que es necesario eliminar mientras realizas tus tareas objetivo?

Describe los pasos que realizas antes de comenzar con las conductas implicadas en tu tarea de interés.

Administracién de consecuencias

;Qué tipo de andlogo (reforzamiento o castigo) te seria 1til? ;Cémo lo implementarias?




ANEXO 4. Formulario de inscripcién

Inscripcion al Taller "Mejora tu gestion
del tiempo”

Requisitas: Acceso a plataforma Zoom y Google Drive {Word y Bced) durante = taller.
Taller GRATUITO

Comeo *

Tu dimmociGn de coren alectrdnios

Momione =

Tu respussta

Bdad -

Tu respussta

Semo ¢

() Mujer
I:| Homione

|:_'] Prefiers no deciro




JComo describirias tu gestion dsl tiempo? *

Tu respuests

JEn qué tareals) quierss mejorar tu gestion del tismpo? *

Tu respuests

Atras m Borrar formulario

Munca envies contrasefias a través de Formularios de Google

Exte combenida no ha sido creado ni aprobada por Google. Motificar uso inadeouada - Téminas del Senvicio -
Politica de Privacidad

Google Formularios




ANEXO 5. Consentimiento Informado

Consentimiento informado: Taller
"Mejora tu gestion del tiempo”

Al completar este formulario acepto de manera valuntaria que s2 me incluya come
participante en el proyecto de investigacién denominade “Taller: Mejora tu gestién del
tiempo", luego de haber conocido y comprendido en su totalidad |a informacion sobre
dicho proyecto, riesgos si los hubiera v beneficios directos e indirectos de mi participacién
an el estudio, y en el entendido de que:

La informacion recabada serd propiedad del Laboratorio de Desarrollo y Contexto de las
Imteracciones Scociales. 2 carge del Dr. Carles Samtoye Velasco.

Se guardara estricta confidencialidad =cbre los datos obtenidos producto de mi
participacién, con un nimero de clave gque ccultara mi identidad. La infermacidn que
proporcione serd utilizada solo con fines académicos. Fuede solicitar, en el transcurso del
estudio informacién actualizada sobre el mismo. al investigador responsakble.

saraiespinozabernal@gmail.com Cambiar de cuenta )

*Obligatoria

Correa ™

Tu direccion de corren electranico

Mombre *

Tu respuesta

Enmviar Borrar formulario

Munca envies contrasefias a través de Formularios de Google.

Este contenido no ha sido creada ni aprobedo por Google. Notificar uso nadecuado - Términos del Servicia -
Politica de Privacidad

Google Formularios




ANEXO 6. Formulario de seguimiento semanal

C2: Seguimiento Semanal

Este cuestionario tiene como propdsito conocer mas sobre tu gestién del tiempo durante la
primera semana de clases. Recuerda que no existen respuestas correctas o incorrectas, asi
que te pedimos responder a todas las prequntas lo mas apegada a la realidad que te sea
posible. La infarmacién que nos proporciones es confidencial y sélo podria utilizarse con
fines de investigacion.

Correo *

Tu direccion de correo electronico

Siguiente Borrar formulario

;Gus herramientas de autogestion conductual utilizaste esta semana? *

Selaccion de tareas y comportamientos objetivo

Establecimients de metas de desempeio medibles

Establecimients de metas de desempedio diarias

Planificacion semanzl

Tener un lugar exclusivo para realizar los comportamientos objetivo
Emplear ayudas: recordatorios de las actividades

Eliminar elementos “indeseados” {p. &) smartphone, televisian, stc.)
Iniciar cedenas de comportamiento

Recibir una recompensa 2l 2lcanzar cierta meta

Someterms @ una condician no dessable hasta alcanzar cierta metz

Perder zlgin reforzador en caso de involucrarte en algin compartamienta que
interfiriera con tus tareas objetivo

Automonitoreo

Minguna

OO0 O 00000000 0o0o

5i respondiste "Ninguna® en la pregunta anterior, ;Cuales serian las razones por
las no utilizaste elementos del "Taller Mejora tu gestion del tiempo® en esta
primera semana de clases?

Tu respuesta




iEn qué tarsas o actividades aplicaste herramisntas de Autogestion Conductual
durants est3 semanal

Tu respussta

Foué tanta dificuitag o facilicad percinias en tu gestion del tismpo antes del
tanar? -

1 z 3 4 -]

By fécil D D O D O Bluy difici

#ous tanta dificultad o facilidad percibias en tu gestion del tismpo después del
taner? ¢

By féeil D G D D {:} Buy difici

iHas percibido cambios relacicnados con tu gestion del tiempe durants e5ta
samana’ pouales? ¢

Tu respuesta

#Ous aspectos de la autogestion conductual consideras importantes a
implementar, Mejorar, conseryar £n 13: siguisntes semanzs’

Tu respussta

Atras m Borrar formulario

MHunca amfes comtraseflas a fravids de Formuladcs da Google.

Exste comenlido no ha sio chaado Al aprotado por Soogle. MoSfosr wsa Inadecuads - Témilnos dal Servicio -
Poilics d& Privacidad

Google Formularios




ANEXO 7. Formulario de seguimiento mensual

C3: Seguimiento Mensual

Este cuestionario tiene como proposito conocer mas sobre tu gestidn del tiempo durante el
mes posterior participar en el Taller de Autogestion Conductual. Recuerda que no existen
respuestas correctas o incorrectas, asi gue te pedimos responder a todas las preguntas lo
mas apegada a la realidad que te sea posible. La informacidn que nos proporciones es
confidencial y solo podria utilizarse con fines de investigacion.

Correo *

Tu direccion de correo electrénico

Siguiente Borrar formulario

;Gue herramientas de autogestion conductusl utilizaste este mes? *

D Seleccidn de tareas y compertamientos objetive

Establecimiento de metas de desemperio medibles
Establecimiento de metas de desempenio diarias

Planifizacion semanal

Tener un lugar exclusivo para realizar los comportamientos ohjetiva
Emplear ayudas: recordatorios de las actividades

Eliminar elementos "indeseados” (p. ej. smartphone, television, stc.)
Iniciar cadenas de comportamients

Recibir una recompensa &l alcanzar cierta meta

Someterme 3 una condicién no deseable hasta alcanzar cierta meta

Perder algin reforzador en caso de involucrarte en algln comportamients que
interfiriera con tus tareas objetive

Autemonitareo

OO0 0000000000

MNinguna

Si respondiste "Minguna” en la pregunta anterior, ;Cuales serian las razones por
las no utilizaste elementos del "Taller Mejora tu gestion del tiempo” en este mes?

Tu respuesta




Considerando las semanas postericres al Taller de de Autogestion Conductual,

sen cuales pusiste en practica al mencs una de las herramientas aprendidas? *

[] Primera semana
D Segunda semana
D Tercera semana

D Cuarta semana

+En qué tareas o actividades de la universidad aplicaste herramientas de
Autogestion Conductual durante este mes? *

Tu respuesta

+Has aplicads herramientas de Autogestion Conductual para las actividades
correspondientes al MAEt=t? *

QO si
(O No

+En qué tareas o actividades NO relacionadas con la universidadilicenciatura
aplicaste herramientas de Autcgestion Conductual durante este mes? *

Tu respuesta




(Gue tanta dificultad o facilidad percibias en tu gestion del tiempo antes del
taller? *

Muy Facil O O @) @] O Muy dificil

i Gue tanta dificultad o facilidad percibes en tu gestion del tiempo despugs del
taller? *

Muy Facil O O O @] O Muy dificil

;Has percibido cambios relacionados con tu gestion del tiempo durante este
mes? ;Cuales? *

Tu respuesta




;Gue tan importantes han sido los resultados que has alcanzado mediants tu
proyecto de autogestion conductual? *

Mada importantes O O O O O Muy importantes

iGue tan relevante ha sido el proyecto de autogestion conductual para alcanzar
tus metas academicas? *

Mada relevante O O O O O WMuy relevame

(Que aspectos de la autogestion conductual consideras importantes a
implementar, mejorar, conservar n las siguientes semanas? *

Tu respuesta

Atras Enviar Baorrar formularic

Munca envies contrasefias a2 través de Formularios de Google.

Esta contenido no ha sido creado ni aprobado por Google. Motificar uso inadecuado - Términos del Servicio -
Palitica de Privacidad

Google Formularios




ANEXO 8. Cuestionario de Lugar, Condiciones y Organizacion de tareas “LCO”
r___________________________________________________________________

Cuestionario de habitos de estudio

El Laboratorio de Desarrollo y Contexto de las Interacciones Sociales, a cargo del Dr. Carlos
Santoyo Velasco, esta realizando una investigacion sobre habitos de lectura y escritura de
tareas escolares en los alumnos de la Facultad de Psicologia. Te pedimos tu amable
colaboracion para responder el siguiente cuestionario. La informacion que nos
proporciones es confidencial, y sélo se utilizara con fines de investigacion. No existen
respuestas correctas ni incorrectas, por lo que es de vital importancia que nos respondas
con absoluta honestidad. No olvides leer con cuidado todas las preguntas e instrucciones.
Si te surge alguna duda durante la aplicacion por favor haznoslo saber y estaremos
gustosos de orientarte. MUCHAS GRACIAS POR TU PARTICIPACION.

%) saraiespinozabernal@gmail.com (no compartidos) [
Cambiar de cuenta

Siguiente Borrar formulario

Nunca envies contrasefias a través de Formularios de Google.

Este contenido no ha sido creado ni aprobado por Google. Motificar uso inadecuado - Términos del Servicio -
Politica de Privacidad

Google Formularios

Nombre

Tu respuesta

Edad *

Tu respuesta

Sexo ¢

O Mujer
O Hombre

() Prefiero no decirlo




Semestre que inscribiste *

O r
Or
o=
O«
O s
O e
or
Oe

(O semestre adicional

;Cudnras asignaturas inseribisce? *

O
O 2
O s
O 4
O s
(@ON:
O 7
O s
O otro:




;Cudnras horas a la semana trabajas?

Tu respuesta

;Hasta qué grado académico planeas escudiar? *
3 g

(O Licenciatura

O Especialidad

Maestria

Postdoctorado

O
(O Doctorado
O

Atras Siguiente Borrar formulario

MNunca envies contrasefias a través de Formularios de Google.

Este contenido no ha sido creado ni aprobado por Google. Notificar uso inadecuado - Términos del Servicio -
Politica de Privacidad

Google Formularios

Te pedimos rezponder esta seccion con base en tu experiencia durante &l semestre pazads.
Considera |a siguiente escala:

1=0% 2=1224.99% 3= 2524900% 4=30274.99% 3=73a100%

1. Cuento con una com pumdul'u i Casd que L".'~[:i L‘“ri}'ll'lﬂ‘ll‘llt‘ pard mi uso

0% de las veces O O O O O 100% de las veces

2 [)i.-:pung\! en casa de un |u§:‘|l' exclusiva para leer ¥ escribir mis rareas de la universidad *

0% de las veces O O O O O 100% de las veces




1. Leo v escribo mis tarcas universitarizs con luz arrificial o nacural suficiente =
1 2 3 4 5

D% de las veces O O O O O 100% de las veces

4- En mi lugar de lectura v escritura de careas de la universidad hay una remperarura

agradable =
1 2 3 4 5

0% de las veces O O O O O 100% de las veces

s Enel lugar donde leo v escribo mis tareas universiearias hay ruido que me distrae *
1 2 3 4 5

0% de las veces O O O O O 100% de las veces




6. Cuando leo ¥ escribo mis rarcas universitarias me distr-.lig-.\ viendo o escuchande la

television *
1 2 3 4 5

0% de las veces O O O O O 100% de la=s veces

o v escribo mis tareas universitarias escuchando musica que me distrae *
1 2 3 4 -]

0% de las veces O O O O O 100% de las veces

8. Leo v cscribo mis rarcas universicarias recostadalo) en la cama o sillon *
1 2 3 4 5

0% de las veces O O O O O 100% de las veces

a. Me d'h:traigﬂ con mi celular durante la lecrura o escritura de tareas escolares *
1 2 3 4 5

0% de las veces O O O O O 100% de las veces




10. Cuando leo v eseribo mis careas universicarias suclo estar cansada(o) *
1 2 3 4 ]

0% de las veces O O O O O 100% de las veces

1. Duranee |'.7| |L‘L'l'uT;l v CECTITUTA L{l: Tarcas L‘iL‘ la LLﬂ-I\'L'F.'CiL{'.lL{ suclo |L'\".H1['.l]'lTIC FI.'(.‘!.'I.ICD Cmenoe

1 2 3 4 5

D% de las veces O O O O O 100% de las veces

12. Suelo pJ;m[{'icar el tiempo que voy a dedicar a la lectura v eseritura de rareas de la

universidad *
1 2 3 4 -]

0% de las veces O O O O O 100% de las veces




13. Confeeciono un calendario en ¢l que indico los dias v las horas para lectura v eseritura de

tarcas de la universidad =

0% de las veces O O O O O 100% de las veces

14. ;Cumples com la planificacion realizada? *
1 2 3 4 5

0% de las veces O O O O O 100% de las veces

15. ;Lue porcentaje de las lecturas asignadas completaste?
1 2 3 4 5

0% O O O O O 100%

16, ;Que porcentaje de las vareas asignadas completasee?

1 2 3 4 3

0% O O O O O 100%




17. ;Que porcentaje de las tarcas encregaste rarde? *

19. ; Tienes alguna estraregia planeada para lograrlo? $i tu respuesta es si. platicanos un poco

en la npciﬁn "Ohero”

P —

—_—




(Fuller, 1949)

VO

humano vegetati

ISMOo

to operante de un organi

ICIoOnamien
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ANEXO 10. Citas representativas de cada codigo tomadas de las respuestas de las
participantes en el formulario de inscripcion, seguimiento semanal y seguimiento mensual.

() 3112 Mala [IL_-“ 3:46 Desorganizada ]

'Percepcion de mala gestion del

tiempo
< Percepcion pre
~ ‘?em: |:;|on de gestiGrill 'Percepcion de buena gestion del
inestable tempo

(1) 3:49 Buena, pero un poco () 3 :25 ACEPTABLE
desorganizada

[ ") 3:74 Reqular, suelo aplazar mucho

las cosas y no hacerlas en el
momento

P i6n para
entregas de tareas

‘: 3:19 Lecturas semanales, ’
‘ repaso a mis apuntes o a las lecturas

=) 3:68 he tenido tiempo para dar un ’

l--; 3115 Lecturas, cuestionarios, estudiar

y videos
\ / [‘= 3£|Enhemegadewus.pmyecm..]
=) 3714 tener 30 minutos para
mm‘:!:f en-rmzommnm 'Apii ales -—
para universitarias

investigaciones y resimenes, c...

=) 3:70 Al realizar mis proyectos, tareas sobre ’

= 3829meﬂuduryorgulurdb«npopmhacerlas
tareas que se G- en fechas de entrega

= 363ungomasptmm¢lasm
que son prionidad

. P - Decisiones basadas en plazo de
o enp entrega

*~3[(= 3:5 En el tiempo que dedico a las

§ < tareas por materia desde la mas
<>Toma de decisiones I

reciente a entrega

de las actividad N =) 3:23 intento hacer y avanzar todas
L ) . mis tareas diario para que no se
< Decisiones basadas en dificultad me acumulen
= 3:17 limites de tiempo establecidos
para descansar y hacer ciertas
paginas o tareas

(=) 3:11 ir a recoger unos estudios, tener (=) 3:22 dependiendo de su dificultad
30 minutos para responder un es e tiempo que tardo en ellas.
examen, 20 minutos para leer, 1 hora

de descanso entre clases de la
manana y tarde







APENDICE 1. Observacion directa de conductas implicadas en la elaboracion del MAEtxt

Participantes: Se presentan los datos de una participante del sexo femenino, con edad de 19

anos.

Procedimiento: Durante el ciclo escolar 2020-1 (afio 2019), se invitd a alumnos de un grupo de
licenciatura a participar en un experimento donde realizaria  una tarea de alta complejidad en
el Laboratorio de Evaluacién y Ensefianza de Habilidades Metodoldgicas Conceptuales, a
cambio de puntos extra en un curso. Los participantes eligieron una fecha y hora que se ajustara
a sus actividades personales. Al llegar al laboratorio se solicit a los participantes consentimiento
informado para ser grabados durante la sesion, y para usar sus datos con fines académicos
Unicamente. Posteriormente, se proporcionaron los materiales necesarios para resolver el pretest
de Fuller del MAEtxt: computadora con la guia de respuestas cargada en un procesador de
textos, asi como la lectura y el folleto de ensefianza de las HMC impresos. Se indicé que tenian
un maximo de 60 minutos para resolver la guia de respuestas, y que al terminar podian salir del

cubiculo para avisar a la experimentadora.

Posteriormente, se procedid a registrar los videos , considerando las siguientes definiciones

operacionales:

Tiempo en tarea: Contacto fisico con uno o0 mas objetos de una manera que podria resultar en la
finalizacion de una tarea. Por ejemplo: manipular materiales de la manera requerida para

completar una tarea (Tasky, K., et al., 2018). Esto implicé la suma de las siguientes conductas:

Lectura del texto: Contacto fisico y direccion del tronco y cabeza de una manera que

podria resultar en la lectura del articulo.



Lectura del folleto: Contacto fisico y direccion del tronco y cabeza de una manera que

podria resultar en la lectura del folleto.

Lectura respuestas: Direccion del tronco y cabeza de una manera que podria resultar en la
lectura de la hoja de respuestas en la computadora. El contacto fisico con el mouse se usa como
un criterio para diferenciar cuando las participantes colocaron el material impreso sobre la

pantalla.

Escritura de respuestas: Contacto fisico, audible y repetitivo de las manos con el teclado.

Fueron registradas también otras conductas:

Uso de smartphone (Jones, M., Allday, R., Givens, A., 2019): (a) tocar / deslizar la pantalla para
activarla, (b) mirar o continuar manipulando la pantalla, o (c) usar las dos manos para manipular

el teléfono (enviar mensajes de texto).

Agarrarse el cabello: Contacto fisico y en movimiento de las manos con el cabello. Este podria

ser aislado o en conjunto con la actividad en curso.



Figura 17.

Descripciones graficas de las conductas observadas durante los anélisis.

Resultados

Se presentan los datos de una participante, cuya sesion tuvo una duracién exacta de 53 minutos.
Del tiempo total de la sesion, 97.2% se registrd como tiempo en tarea. Su puntaje en el ejercicio

fue de 15 puntos.




Figura 18.

Patron de distribucion de tiempo entre actividades disponibles y suma total del tiempo dedicado

a las actividades disponibles.

n,

m | ectura del texto m | ectura del folleto Escritura de respuesta

Uso del celular Acomodarse el cabello m Lectura de respuestas



APENDICE 2. Relacion de correcciones y mejora en el MAEtxt
Participantes: Se presentan los datos de 22 participantes que recibieron el entrenamiento en

MAEtxt como parte del curso Introduccion a la Metodologia de Investigacion Psicoldgica.

Procedimiento: Esta recoleccién de datos se realizo durante el ciclo escolar 2021-2 (afio 2021),
el entrenamiento en MAEtxt se realizo de la manera tradicional (Espinosa, Santoyo &
Colmenares, 2010; Santoyo, & Colmenares, 2016; Santoyo, Ortega, Torres & Colmenares,
2017), con la tnica excepcion de que los alumnos podrian realizar la cantidad de correcciones

que desearan a partir de la retroalimentacion que se les proporcionaria en cada una.
Resultados:
Figura 19.

Promedios de puntaje en funcién del nimero de correcciones entregadas

35

- o8 2% 29.25

287
25.1

25 223
2

|

1

0

0 1 2 3 4

Nota. En el eje X se observa el niUmero posible de correcciones realizadas para los analisis,

o

un

o

LF) ]

mientras que en el eje Y se puede ver el promedio de puntaje alcanzado por los participantes.

En la Figura 19 se puede observar que quienes corrigieron a partir de dos ocasiones sus
ejercicios, es decir, que invirtieron una mayor cantidad de tiempo en el aprendizaje del MAEtxt,

obtuvieron también puntuaciones notablemente mayores que quienes lo hicieron 1 o 0 veces.
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