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RESUMEN

En fos Ulimos afios ha surgido un gran interés en tratar de entender, explicar y
desarrollar el proceso de aprendizaje escolar. En un gran nimero de estudios se ha
puesto en evidencia el papel, las contribuciones y la importancia de las variables tanto
cognoscitivas como afectivas y de las molivaciones que se involucran cuando un
estudiante esta aprendiendo. Sin embargo, alin estan en construccion modslos que
permitan integrar a estos conceptos. El presente trabajo se orienta hacia esa direccion,
es decir, pretende ofrecer un aporte a las lineas de investigacién que han reconocido
la presencia de una interfase cognitivo-afectivo-molivacional que “dispara’, mantiene y
controla el despliegue de las habilidades cognoscitivas, regula la intencion y esfuerzo
para aprender, regula la percepcion de si mismo como aprendiz y mantiene activado al
estudiante durante el procaso de aprendizaje.

E! objetivo fue comparar la ejecucion en cuatro tareas académicas (Comprension de
lectura, Quimica, Matematicas. e Hisloria) de una muestra de 1023 estudiantes
mexicanos con desempeiio escolar atte, medio y bajo procedentes del D. F., de Toluca
y de Hermesillo, considerando dos contextos de evaluacion: de reconccimiento v de
recuerdo. Mediante un disefio factorial de cuatro factores: tarea académica, nivel de
desempenio escolar, creencias cognitivo-afectivo-motivacionales y ciudad de
procedencia, se conformaron los diversos grupos para la investigacién, Todos fos
grupos recibieron, en primer fugar, 1a parte anterior del cuestionario de motivacidon en
linea, después, un texto comespondiente a ia tarea académica que aleatoriamente se
les asignd, luego, la prueba de ejecucion académica comrespondiente v, finalmente, 1a parte
postenor del cuestionario de motivacion.

Los principales resuttados mostraron que los sujetos poseen estrategias de
aprendizaje que parecen ser adecuadas en el inicio (reconocimiento de informacion)
del proceso de aprender y estudiar pero, conforme éste avanza (recuerdo de
nformacion), sus estrategias van decayendo. La interfase cognilivo-afectivo-
motivacional se activa en un modo de afrontamiento, es decir, “atender” [a tarea y salir
de eila jo mas rapido posible, lo que evidentemente, no esta asociado al despliegue de
buenas estrategias y ejecuciones cognitivas. L.a medicion en linea de las creencias
cognitivo-afectivo-motivacionales, resuttd un buen medio para comprobar, por una
parte, la interffase antes y después de la ejecucion académica y, por ofra, la utilidad de
medir otros aspeclos no cognitivos con tareas dependientes de contenido ya que los
resutados son particulares en cada una de ellas. Aunque el afecto y las variables
motivacionales no pueden sustituir a la habilidad, si pueden afeciar, estimulando o
reduciendo, la intencion y el esfuerzo del aprendizaje. Obviamente, habra que cuidar
que las practicas didacticas no fomenten sdlo actitudes positivas superficiales en
detrimento de las habilidades cognitivas que las sustentan.
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INTRODUCCION

Encontrar caminos adecuados que garanticen una buena preparacion
académica de los estudiantes es una de las permanentes busquedas del
sector educativo. Varios son los factores que determinan esta
preccupacion.- En primer lugar, la queja de que los estudiantes son
pasivos, malos para comprender y para resolver problemas, carentes de
motivacion, etcétera. En segundo lugar, el fracaso consistente, y hasta
masivo, de los aprendices en la adquisicion de las habilidades cognitivas
requeridas en los diversos niveles educativos [basico, medio y superior).
En tercer lugar, la importancia creciente que cada dia se le otorga a la
pericia, a la calidad de los productos educativos y a la exigencia de la
sociedad hacia las instituciones educativas {Puente y Poggioli, 1989).

Dado que, el origen de este problema es de causas muiltiples y de indole
diversa, se ha propiciado un gran interés en tratar de entender, explicar y
desarrollar el proceso de aprendizaje escolar. Sin embargo, no ha sido facil
enconfrar soluciones, mds atn cuando ha quedado plenamente
demostrade que la adquisicion de nuevos conocimientos y la aplicacion de
lo aprendido en forma efectiva se ve altamente influido por gran cantidad
de variables [McKeachi, 1989; Weinstein, 1991; Castaneda y Lopez, 1989).

En la actualidad, la naturaleza multideterminada del aprendizaje escolar
es ampliamente aceptada porque, cada dia hay mas evidencias tebricas y
experimentales que sefialan que, aprender va méas alld del mero
reconocimiento de hechos, conceptos o procedimientos ¥y que, mds bien,
implica un proceso activo de construccion de conocimiento. Autores como
Cohen (1983); Shuell {1986); Castanieda y Lopez (1989); Greeno (1980);
Glaser (1996); De Corte y Weinert (1996); Pintrich {1998b); Castafieda,
Lugo, Pineda y Romero (1998); Weinstein (1991); Weinstein, Powdriel,
Husman, Roska y Dierking (1998), son sélo algunos de los que se han
dedicado a investigar esta naturaleza multideterminada del aprendizaje
escolar.

Alonso (1991), sefala que el proceso de aprendizaje depende tanto de que
el alumno quiera saber como de que sepa pensar, asi como de sus
conocimientos previos y del contexto en el que tiene lugar.

Querer saber y saber pensar encierran componentes sustanciales para el
desarrollo académico adecuado de los estudiantes. Castatieda, Lugo,
Pineda v Romero (1998} consideran que para propiciar una buena
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formacién académica e¢s necesario hacer una adecuada seleccidn de
principios relevantes para la promaocion de:

4 Quién estudia, en cuanto a sus intereses académicos, a sus creencias
motivacionales {sobre su propia capacidad y sobre 1a utilidad de lo que
aprende), al desarrollo de ricas o extensas estructuras de conocimiento,
bien organizadas y adecuadamente articulando conocimientos generales
y especificos al dominio que se esta aprendiendo; al desarrollo de estilos
de aprendizaje ecficientes y flexibles que permitan el desarrollo
intelectual requerido para acceder a la pericia deseada; al desarrollo de
mecanismos de autorregulacion, gracias a los cuales el estudiante tome
conciencia, evalie y modifique, segin el caso, cdmo adquiere, organiza y
aplica sus conocimientos y habilidades, asi como al desarrollo de las
habilidades para resolver problemas.

& Qué se estudia, en cuanto a la apropiada organizacion de los
contenidos a ser aprendidos y del desarroilec de métodos didacticos
acordes a los tipos de conocimientos y a las habilidades cognitivas
requeridas por las estructuras disciplinarias que se ensefian. De igual
forma, es necesario promover ¢! disefio de medios y materiales que
induzecan yfo promuevan el desarrolle intelectual ¥y no la mera
repeticiéon pasiva del taterial de ensefianza.

& Dinde y cuando se estudia, en relacién con el disefio adecuado de
representalivos y versatiles ambientes de aprendizaje, que ofrezcan
oportunidades para el desarrollo cognitivo, la adquisicién de habilidades
y el despliegue de conocimientos.

Las exigencias se ceniran en la preparacion de alumnos con estructuras
de conocimiento con un nivel de dominio experto; capaces, creativa, critica
y eficientemente, de resolver problemas y de modelar estrategias y
habilidades cognitivas necesarias para adquirir, estructurar, aplicar y
transferir dindmicamente el conocimiento adquirido a nuevas situaciones.
Ademas, ser capaces de regular su propio aprendizaje vy de motivarse a st
mismos para alcanzar el éxito

Lamentablemente, faciores como los anteriores, usualmente son
ignorados, mal concebidos o todavia no se han amalgamado para tener
una visién completa ¢ integral del proceso de aprendizaje.
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Estudios y reflexiones en campos de estudio como la Psicologia Cognitiva,
Psicolingiiistica y Neuropsicologia, entre otros, han puesto en evidencia el
papel, las contribuciones y la importancia de variables tanto cognoscitivas
como afectivas y de las motivaciones que se involucran cuande un
estudiante esta aprendiendo.

Sin embargo, atn estan en construccién modeles que permitan integrar a
estos conceptos. Lograrlo plantea analizar sistematicamente los avances
de la investigacion contemporanea e integrar los efectos del interjuego de
factores multiples a las teorias sobre la ensefianza y el aprendizaje. La
literatura aporta fuerte evidencia que sefiala a los componentes cognitivo-
afectivo-motivacionales y sociales como elementos fundamentales del
aprendizaje y de la ensenanza en todos los campos del saber v del hacer.

El presente trabajo se orienta hacia esa direccion, es decir, pretende
ofrecer un aporte a las lineas de investigacién que han reconocido la
presencia de una interfase cognitivo-afectivo-motivacional que dispara,
mantiene y controla la actividad del estudiante durante los procesos
cognitivos de apropiacion de la informacién.

Mckeachie (1989} plantea que los estudiantes, explicita o implicitamente,
pasan a través de una especic de proceso mental en el que ellos se
preguntan: ¢En qué soy competente?, ¢Qué tanta competencia ganaré?,
¢Queé tanto esfuerzo requerira la tarea?, ¢Qué tan valioso es ¢l éxito, tanto
intrinseca como instrumentalmente, para metas futuras?, ¢Qué tan
doloroso es el fracaso?, ¢Cudl es la probabilidad de éxito o fracaso?

Sabemos que la motivacion y la emocion para el aprendizaje debe
traducirse en una fuerte necesidad de logro académico, en orientacion al
éxito ¥y en la valoracion del esfuerzo y de las habilidades como una
instrumentacién inherente para alcanzar las metas propuestas, asi como
el fortalecimiento de la autoestima y la confianza en la competencia propia,
como rasgos esenciales,

Sin embargo, en una proporcidén muy grande de nuestros estudiantes, una
caracteristica comiin es que tienen poca confianza en la calidad de sus
logros académicos y muestran una carga emocional negativa muy fuerte
sobre su motivacion para el estudio.

Como proceso activo de construccion de conocimiento, el aprendizaje
implica el desarrollo de un proceso de comprension, es decir, para que un
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alumno aprenda es necesario que considere ¢l conjunte de las tareas
escolares como ocasiones de aprendizaje y que las valore con el propésito
de aprender hacia la comprensién, claboracidén e integracion de la
informacion de forma que pueda ser recordada y aplicada eficazmente
cuando sea preciso.

Los componentes cognoscitivos del aprendizaje han sido ampliamente
estudiados y, en términos generales, han aportade gran informacién sobre
este proceso {Valenzuela, 1994; Weinstein y Mayer, 1986; McKeachie,
Pintrich, Lin y Smith, 1986; Castaneda y Lopez, 1988; Helm y Novak,
1983).

El entendimiento de estos componenles ha demostrado que las
esiructuras cognitivas del estudiante, por un lado, y la estructura
conceptual de las diversas nociones a ser aprendidas, por el otro, deben
integrarse y modificarse en un conocimiento estructurado que conjugue al
conocimiento especifico que esta siendo comprendido/aprendido con los
conocimientos previamente adquiridos por el estudiante (Collins, Greeeno
v Resnick, 1994; Novak y Musonda, 1991; Entwistle, 1992; Jones ¢ Idol,
i990; Pressley, Borkowski y Schneider, 1987; Zimmerman, 1990;
Wittrock, 1986, 1992; Zimmerman, 1986, 1990).

Los estudiosos de los componentes cognoscitivos también han hecho
explicitas la extensa variedad de habilidades intelectuales gue se ponen en
juege en toda situacidn de aprendizaje y las han valorado al interior de
diversos y versatiles dominios de conocimiento generales y especificos
{Glaser y Chi, 1988; Paris y Winograd, 1990}

Otro campo de desarrolio cognoscitivo ha demostrade que para que los
alumnos apliquen de modo efectivo las estrategias que aprenden en
distintas situaciones es preciso no sélo que sus conocimientos sobre el
tema en cuestion sean adecuadoes, sino que secpan distinguir que la
situacion requiere actuar estratégicamente y cuidl es la estrategia
adecuada a las condiciones del problema. Esto es, los alumnos deben
aprender a regular su propio pensamiento {Castafieda, 1992; Castaiieda,
1993h; Castafieda, Gomez v Ramirez, 1988).

Gracias a su autorregulacion, el estudiante puede satisfacer el requisito de
establecer, evaluar, planear v regular si se han cumplido las metas de su
aprcndizaje, evaluar ¢l grado en el que se han logrado y, si es ¢l caso,
cslablecer la modificacion, seleccidn o construccidn de las estrategias
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necesarias para el logro de las metas deseadas. Tal tipo de conocimiento,
llamado también conocimiento condicional requiere que el estudiante
evalue, planifique y regule lo que aprende, como lo aprende y para qué lo
aprende {Corno, 1986; Pintrich, 1988a, 1988b; Pintrich y De Groot, 1990;
Pintrich y Garcia, 1991; Pintrich et al, 1993; Castatieda y Lopez, 1989},

Boekaerts (1995) define a la autorregulacién como un proceso interactivo
complejo que involucra, no soélo autorregulacion metacognitiva, sino
también metamotivacional. El aprendizaje autorregulado requiere de
diferentes tipos de conocimientos previos como componentes esenciales y
podercsos para guiarla. Puede ser tanto una actividad deliberada,
demandante y compleja, como también una actividad automética, habitual
v simple. La autorregulacidén puede ser ensefiada, tanto en su forma
metacognitiva, como en la metamotivacional. Ambas se entrelazan y
afectan la inversion del esfuerzo del estudiante y la ejecucién en la tarea.

El que un alumno manifieste interés por aprender y realice el esfuerzo
necesario para ello, depende de que crea que puede conseguir la meta que
se propone ya que, si no es asi, - si persigue solo quedar bien o evitar el
fracaso que suponen la malas notas, etcétera -, su atencioén, su esfuerzo y
su pensamiento no se orientaran de modo adecuado. Las creencias
motivacionales propias, condicionan la forma de pensar y con ello el
aprendizaje escolar. '

Shell {1992) planteo la necesidad de realizar una integracion comprensiva
sobre los hallazgos obtenidos en investigaciones sobre las autocreencias
motivacionales, dado que ain no se conocen suficientemente bien los
mecanismos de influencia entre ellas mismas y con el aprovechamiento
escolar y el aprendizaje autorregulado. Lograrlo requiere del desarroilo de
un marco teérico comprensivo capaz de abarcar todas las autocreencias
identificadas tales como: creencias relacionadas con la autoeficacia, el
locus de control, las atribuciones causales de éxito y de fracaso académico,
la orientacién futura en el tiempo y el establecimiento de metas
académicas. Sus resultados indican que las creencias propias juegan un
papel potencialmente importante en el logro y en la autorregulacién de los
estudiantes {(Atkinson y Feather, 1996; Heckhausenn, 1977,1982)

Por otro lado, para que el interés y el esfuerzo sean positivos se requiere, a
su vez, de que el alumno sepa qué procese seguir - cémo pensar - para
afrontar de modo cficaz la lectura, el estudio y la solucion de los problemas
que le plantea el aprendizaje. Saber pensar en un contexto dado - frente a una
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tarea concreta - condiciona, en consecuencia, el interés y la motivacién por
el aprendizaje.

El concepto de autorregulacion metamotivacional involucra el
conocimiento que los estudiantes tienen sobre si mismos como aprendices
y sobre ¢l ambiente social en el que funcionan.

En este sentido, los aprendices autorregulados son capaces de preparar su
propio aprendizaje, tomar los pasos necesarios para aprender, regular el
aprendizaje, proveerse su propia retroalimentacién y mantenerse
molivados y concentrados.

Sin embargo, también se ha identificado que aun cuando se desee y s¢
trabaje por ser aprendices activos, hay factores emocionales y afectivos
propios de los estudiantes, asi como, factores interactivos de éstos con
otras variables cognitivas y motivacionales que, se pueden convertir ¢n
impedimentos mas que en facilitadores (Kurtz y Borkowksi, 1984;
DeCharms, 1968; Fabricius y Hagen, 1984, Schneider, Korkel y Weinert,
1987).

El aspecto afectivo involucra algo més que las meras creencias sobre la
fortaleza o debilidad de la inteligencia (Castarieda, Lugo, Pineda y Romero,
1998). Incluye ademds, actitudes, valores, afectos y habilidades
motivacionales.

Boekaerts (1996) considera que los factores afectivos conllevan cogniciones
autorreferidas y habilidad metamotivacional. Las cogniciones referidas a si
mismo, involucran creencias, juicios y valores que se relacionan con las
tareas académicas y, creencias, juicios y valores respecto a la capacidad
con relacion a un dominio de estudio particular (Pintrich v DeGroot, 1990;
Pintrich, Marx y Boyle,1993).

Las cogniciones referidas a si mismo son motivadoras o inhibidoras de la
conducta en general y del aprendizaje en particular {Pintrich y DeGroot
1990, Pintrich, Smith, Garcia y Mckeachi, 1993; Pintrich, Wolters v De
Groot, 1995; Schunk, 1991}, Estas cogniciones influyen sobre la
orientacion al ohjetivo y sobre el esfuerzo que realiza un estudiante para
dar significado y valor a las tareas y situaciones de aprendizaje a las que
se enfrenta.
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Carr, Borkowski y Maxwell (1991) mostraron claramente que las relaciones
entre las atribuciones causales de éxite y de fracaso y una actividad
altamente compleja, como lo es la comprension de textos, esta lejos de ser
simple. Reportaron que calificaciones promedio en autoconcepto, creencias
sobre la utilidad de la tarea y sobre el esfuerzo invertide en ella, asi como
la conciencia en la lectura y la ejecucién misma, fueron mas altas en
lectores habiles que en los menos habiles.

Schunk (1991) enfatiza que la autoeficacia contribuye al desarrollo de las
habilidades cognitivas de manera directa e indirecta, gracias a variables
afectivas como el establecimiento de metas y la iniciacion y mantenimiento
de un esfuerzo cualitativo importante.

El estudio de los componentes afectivos del aprendizaje ha mostrado que
saber pensar y querer aprender influyen y estan influidos por los estados
emocionales, por rasgos de personalidad, atribuciones a si mismo y a la tarea,
en general v de manera especifica (Covington y Beery, 1976; Veroff y
Veroff, 1980; Metallidou y Efklides, 1995; Pintrich y Schunk, 1996),

QOtro aspecto afectivo-motivacional relacionado con el aprendizaje escolar
es el control percibido. Findley y Cooper (1983), asi como Whitley y Frieze
{1985} sefialaron que los estudiantes, generalmente, atribuyen su éxito a
factores internos tales como la habilidad y el esfuerzo y, su fracaso, a
factores externos tales como el azar y la dificuitad de la tarea {Paris y Oka,
1986). Asi, los estudiantes que se perciben como menos habilidosos ante
un contenido o tarea determinada tienden a evitarla e invertir un esfuerzo
menor en realizarla. Sin embargo, estos sefalamientos no son
consistentes. Kurtz, Schneider, Carr, Borkowski y Turner {1988),
mostraron un interesante efecto cultural sobre el esfuerzo reportado ante
la ejecucién de la tarea: las creencias acerca del esfuerzo invertido
correlacionaron positivamente con el éxito académico en nifos
norteamericanos, pero no en niitos alemanes. Estudios transculturales
como éste, en el ambito internacional, son muy escasos, en el nacjonal,
practicamente inexistentes.

En suma, en la actualidad, la habilidad para aprender se esta
caracterizando de manera mas profunda, reconociéndose que involucra
cuestionamiento, elaboracién, organizacion y estructuracién de la
informacion asi como esfuerzo e interés personal para comprender y para
comunicarse con los demas.
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Por otro lado, muchos de los fracasos relacionados con programas que
intentan fomentar estrategias de comprension, de aprendizaje, de
desarrollo cognitivo, de habilidades de pensamiento, entre otros, se deben
a limitaciones en la concepcién del tipo de aprendizaje involucrado en el
salon de clases. De ahi que se requiera considerar al aprendizaje situado,
aprendizaje que obedece a demandas diferenciales dependientes tanto de
las diversas estructuras de las tareas comprometidas, como de los
contenidos diferentes, de los propdsitos de aprendizaje especificos y de las
cogniciones referidas a si mismo, asociadas a creencias y juicios sobre la
autoeficacia que un estudiante siente sobre su capacidad en un dominio
especifico. ¢

En fechas recientes, han aparecido nuevas aproximaciones como la de
Boekaerts (1991, 1992, 1995), Pintrich, De Groot y Garcia (1992}, Vermunt
(1993) y Castaficda (1997} en las que se analizan, a lo largo de varias
asignaturas, creencias motivacionales y otros componentes afectivos que
han surgido como predictores de la ejecucion académica, tratando de
superar modelos poco pertinentes y de baja capacidad explicativa para los
fenomenos del aprendizaje estudiantil.

Boekaerts {1992) reconoce que las emociones se almacenan en la memoria
junto con cl conocimiento, sea este declarativo y/o procedimental y que
esta informacién puede ser usada por el estudiante como el indicador mas
importante para identificar de manera rapida, situaciones potencialmente
problemdticas derivadas de la lectura de los materiales de estudio.

Cuando el estudiante cvallta una situacion de aprendizaje como
potencialtnente de riesgo, ¢l puede tomar una de dos opciones:
considerarla como un recurso més para su crecimiento personal y
continuar esforzandose y aprendiendo, o bien, defenderse de la situacion
' percibida como peligrosa y utilizar practicas de afrontamiento, que
motivacionalmente, pueden bloqueare su ¢jecucion eficiente,

El estudiante podra aproximarse a tales situaciones de dos maneras
posibles: de defensa, tratando de restablecer su sentimiento de bienestar
personal (alrontamicnto) ¢ de adaptacion, utilizandolas como recursos
ttiles para su propio desarrollo.

Retomando lo anterior, el trabajo experimental de esta investigacion se
centra, particularmente, en el control percibido. En primer lugar, porque
éste no ha mostrado datos concluyentes en ¢l contexto internacional y
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porque en el ambito nacional, este tipo de estudios son practicamente
pioneros (Castaieda, 1997). En segundo lugar, porque ofrece un espacio
para intentar explicar una interfase cognitivo-afectivo-motivacional que
dispara, activa y mantiene el funcionamiento de los procesos cognitivos.
En tercer lugar, porque intéresa valorar como interactian en estudiantes
de tres ciudades del pais y con diferentes niveles de desemperio académico
(alto, medio y bajo) diferentes variables afectivo-motivacionales con
contenidos de dominios especificos (matematicas, quimica, comprension
de lectura ¢ historia}.

La estrutura de presentacion, seguira la siguiente secuencia:

En el Capitulo I, Nuevas Concepciones del Aprendizaje Escolar, se abordara
una breve revision del aprendizaje como un proceso de construccion del
conocimiento, se analizara el concepto de inteligencia desarrollable y se
presentaran las contribuciones aportadas por los modelos de Aprendizaje
Estratégico de Weinstein y por Castaneda, respectivamente.

El Capitulo II, Componentes Motivacionales del Aprendizaje,esta dedicado a
presentar un pancrama general de los fundamentos tebricos, evidencias
empiricas y propuestas de autores interesados en las variables motivacionales.
Particularmente se describira el Modelo de Aprendizaje Adaptable de
Boekaerts por considerarse un adecuado modelo integrador.

El Capitulo lll, Componentes Afectivos del aprendizaje, estd
dedicado a las emociones y afectos asociados al aprendizaje, mostrando los
esfuerzos empiricos, los planteamientos teoricos y las areas de
oportunidad que esperan ser abordadas en el futuro.

En el Capitulo 1V, se presenta la metodologia seguida para valorar el modo
en que los factores cognitivos, afectivos y motivacionales de estudiantes de
bachilleratc de tres entidades federativas (D. F., Estado de México y
Sonora) interactiian y condicionan su ejecucion en cuatro fareas
académicas {(comprension de lectura, historia, matematicas y quimica).

El Capitulo V presenta los resultados obtenidos y el Capitulo VI presenta las
conclusiones y algunas reflexiones que coadyuven a buscar respuestas
cientificamente solidas a como es posible actuar para facilitar el
aprendizaje de los estudiantes.
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1. NUEVAS CONCEPCIONES DEL APRENDIZAJE ESCOLAR
EL APRENDIZAJE COMO UN PROCESO DE CONSTRUCCION DEL COROCIMIENTO

A partir de los afos setenta, el estudio del aprendizaje escolar tuvo un giro
de gran trascendencia. Frente a las antiguas tradiciones conductuales que
habian considerado al aprendizaje como mero “cambio de conducta”,
emergio otra concepcion que lo sostenia como un proceso de adquisicion y
modificacion de estructuras de conocimiento.

Este replanteamiento ha sido tan contundente que, en la Psicologia actual,
el analisis de como se afectan y modifican los procesos mas que las
conductas se ha convertido en una preocupacion permanente, sobre todo
cuando se considera que el comportamiento es mas bien el producto de los
procesos de aprendizaje. Asi, en vez de ejecuciones, interesa la
construccién de dichas ejecuciones (Shuell, 1986; Castaifieda y Lopez
1989).

Castaneda y Lopez (1989) sostienen que este diferente planteamiento
permitié abordar al aprendizaje como un proceso en el que el aprendiz y
sus estructuras de conocimiento son los constituyentés principales en la
construccion de representaciones y significados particulares, es decir, el
sujeto construye su propio conocimiento.

Gagné [1985) sostiene que la Psicologia Cognoscitiva del aprendizaje
escolar se ha abocadoe al estudio de los eventos mentales que se dan en
estudiantes y profesores durante la ensefianza y el aprendizaje. Greeno
{1980} senala que cambié el interés del estudio de qué es lo que se aprende
a cémo es que se aprende, esto es, el énfasis de la medicion y estudio de la
ejecucion ha cedido el paso a la comprension de como es que se realiza el
aprendizaje.

El esfuerzo teérico contemporaneo de esta concepcién ha ofrecido una
amplia gama de explicaciones, modelos, posturas y de planteamientos
metodologicos. Para Resnick y Collins (1994}, el trabajo realizado durante
atfios refleja aportes significativos, entre los que destacan: la nocion
constructivista del aprendizaje, fa nueva concepcion del aprendizaje como
cambio conceptual, el aprendizaje estratégico, la autorregulaciéon y la
concepeion de que el pensamiento es un proceso social mas gque una
actividad cognitiva individualista.
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La evidencia de que el aprendiz mismo es el que construye su
conocimiento es muy amplia y robusta en los trabajos de Piaget (1973,
Piaget e Inhelder, 1969; Inhelder y Piaget, 1972; Fraisse y Piaget 1973), de
Vigotsky (1977; 1978}, de Anderson (1986), de Kintsch (1992) y de Glaser
{Glaser y Bassok, 1989, Glaser, 1996).

Resnick (1994) plantea que el fomento del desarrollo cognitivo requiere de
un arreglo de las condiciones que faciliten que los estudiantes mismos
construyan sus aprendizajes. Sin embargo, conseguir esta meta resulta
una tarea de ajta complejidad ya que involucra considerar tanto
componentes de la estructura y caracteristicas de la pericia requerida
como de la naturaleza del aprendizaje subyacente y, de la aplicacion
adecuada de los principios instruccionales adecuades.

Por esto, la investigacion cognitiva se¢ ha enfocado al escudrifiamiento de

los principales procesos cognitivos de indole superior, como son el

pensamiento, la memoria, la solucién de problemas y del conocimiento que

los soporta, en términos de la estructura y la naturaleza del conocimiento
y de las habilidades cognitivas requeridas.

Los avances, en los campos mas diversos, han demostrado que tanto el
pensamiento como la solucion de problemas y el aprendizaje son
dependientes del contenido a ser aprendido. Los hallazgos mas relevantes
muestran que aquéllos que son capaces de resolver problemas
eficientemente poseen una gran cantidad de conocimiento especifico que
les permite acceder, de manera rapida y segura, a la solucién de los mas
variados tipos de problemas {Castafeda, Lugo, Pineda y Romero, 1998).

La dependencia entre el pensamiento (v el aprendizaje) y la estructura del
contenido a ser procesado ha generado dos movimientos dentro del campo
del desarrollo cognitivo. El primero, tiene que ver con el abandono de las
practicas centradas en la memoria en los ambientes educativos que, solo
ha producide conocimiento inerte que no ayuda a los estudiantes a
resolver los problemas que deben enfrentar, como tampoco fomenta su
creatividad. El segundo movimiento reconoce que, los conocimientos
previos con los que los estudiantes entran a la escuela pueden enriquecer
o interferir su aprendizaje futuro (Zoller, 1993; Glaser y Bassok, 1989;
Resnick, 1987; Kintsch, 1992; Castarieda, Lopez, Orduna y Pineda, 1993;
Pea, 1993, De Corte v Weinert, 1996; Efklides, 1998, y Matsagouras, 1998,
entre olros)
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A partir de la segunda mitad de la década de los afios 80, la investigacién
cognitiva, centrada en el estudio de la naturaleza del conocimiento y de la
habilidad cognitiva, comenzé a reconocer que el aprendizaje de la nueva
informacién esta fuertemente influido por los conocimientos previos, es
decir, los hallazgos experimentales mostraron que los individuos
construimos nuestros sistemas personales de conocimiento, a partir de

nuestras experiencias cotidianas con €l mundo (Castancda, Lugo, Pineda y
Romero, 1998).

Estos hallazgos también evidenciaron que, con frecuencia vy
lamentablemente, estas experiencias cotidianas con el mundo eran
incompatibles con la informacién cientifica que se pretende enseiar en los
escenarios educativos ya que, se necesita que el estudiante revise y
reconstruya lo que ya conoce, es decir, que realice un cambio conceptual
(Entwistle, 1995; Entwistle y Entwistle, 1992; Entwistle v Marton, 1994;
Gerber, Ottoson, Boulton-Lewis, Bruce y Aberg-Bengtsson, 1993, entre
otros)

Resnick y Collins (1994) seiialan que la nocién de cambio conceptual ha
abierto un camino interesante sobre la transferencia del aprendizaje
{(Nisbett, Fong, Lehman y Cheng, 1987; Brow, Greeno y Resnick, citados en
Resnick y Collins, 1994}. Sin lugar a dudas, ser capaz de transferir el
conocimiento y las habilidades adquiridas a nuevas tareas de aprendizaje
y siluaciones problema es una meta importante en educacién. De Corte
(en prensa) seftala que en los estudios de transferencia deben considerarse
las variables de los aprendices, las variables de las tareas y la naturaieza
misma de la instruccion.

El aprendizaje intencional y los llamados habitos de la mente también
recibieron impulso a partir de la nociéon de cambio conceptual. Bereiter y
Scardamalia (citados por Castafleda ect. al, 1998) plantean que la
habilidad de aprender se construye como un grupo de hébitos apropiados
para tal fin. Al igual que se desarrollan otros tipos de rasgos, por ejemplo,
los de la personalidad, deben ser fomentados los habitos cognitivos y la
manera de comportarse durante el aprendizaje.

Entonces, el aprendizaje como proceso de construccidn de conocimiento
lambién involucra el desarrollo de ambientes educativos que promuevan
habitos de procesamiento cognitivo activos y autorregulados capaces de
fomentar el aprendizaje efectivo (Lampert, 1990; Collins, Greeeno y

12
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Resnick, 1994; Scardamalia y Bereiter, 1991 y Hatano e Inagaki, 1991; De
Jong, 1993; De Jong y Simons, 1988; Simons y De Jong, 1992).

Esto significa un cambio sustancial de una mera transmision de
informacién a una perspectiva constructivista de la educacién, en la que
se reconoce que es necesario construir ambientes de aprendizaje que
tomen en cuenta la participacién activa de los estudiantes para construir
metas, enfrentarse a problemas, establecer criterios de éxito, trabajar en
proyectos, desarrollar conocimiento y habilidades especificas, dentro de un
contexto que reconoce que el aprendizaje y el trabajo son actividades
interdependientes: el aprendizaje se da tanto dentro como fuera de la
escuela y la actividad de los estudiantes en clla debe ser vista como una
forma de trabajo {Castafieda et. al., 1998}

De esta forma, la Psicologia Cognitiva muy pronto reconocié la necesidad
de explicar formas mas complicadas, poco estructuradas, pero realistas de
la actividad cognitiva, esto es, las tareas complejas. El aprendizaje como
proceso de construccién ha tenido que reconocer la importancia que juega
el contexto sobre la ejecucion. Asi, presta especial atencién a las
intenciones, motivaciones e interpretaciones sociales del funcionamiento
cognitivo. Este foco sobre el contexto, sittia a los investigadores en el salon
de clases, en los escenarios laborales, en la familia, es decir, en los
escenarios sociales en general, tratando de entender lo que se ha
denominado como cognicion distribuida.

Este reciente enfoque del aprendizaje como construcciéon del conocimiento
ha fortalecido las concepciones que sostienen que, en tareas complejas, la
cognicion se puede favorecer o empobrecer porque €s un proceso
compartide que, involucra tanto a otros individuos como a las
herramientas y los artefactos cognitivos requeridos por el pensamiento, es
decir, las herramientas asociadas a la actividad académica y profesional
pueden extender la inteligencia y permitir manejar diversas situaciones,
pero también pueden inhibir la creatividad por tener que ceiiirse a las
convenciones de su manejo (White, 1994; Halldén, en prensa; Chi, Slotta y
De Leeuw, 1994; Vosniadou, 1994; Wallace y Mintzaes, 1990; Stravidou,
Solomonodou, Martinand, Viov y Carreto, 1993; Papadimitriu,
Solomonidou y Stravridou, 1993; Stavridou y Solomonidou, 1993,
Biemans y Simons, 1995). Otro tipo de convenciones, las determinadas
socialmente, pueden inhibir, de la misma manera, soluciones imaginativas
ante situaciones que caen fuera de lo establecido (Castafieda et. al., 1998).
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Entre las aportaciones de la cognicion distribuida al campo del cambio
conceptual destaca la importancia que le otorgan a la interaccién con los
otros (cognicién socialmente distribuida entre los individuos) para
aprender y/o solucionar problemas,

Particularmente ha sido significativo en el disefio de interacciones, en los
salones de clase, entre los estudiantes y, entre éstos y el profesor, para
promover el intercambio y fomentar la internalizacion de formas
estratégicas de razonar y de aprender para resolver una situacién dada.
También estd relacionado con aprender a interactuar con los otros. La
competencia cognitiva es juzgada no nada mas por lo que uno puede
hacer, personalmente, sino mas bien por qué tan apropiadamente somos
capaces de aplicar esta competencia en actividades conjuntas con los otros
(Tergman-Sigmar y Oestermeier, 1993; loannides, Vosniadou, Kokkotas,
Viachos, Karanikas y Alexopoulou, 1995; Mason y Santi, 1995; Lowe,
1994)

Otra de las nociones sustanciales en el aprendizaje como construccién del
conocimiento estd relacionada con el pensamiento estratégico. Es
indiscutible que, los estudiantes exitosos aplican, mas frecuente y
efectivamente, estrategias cognitivas que los estudiantes no exitosos.
Aunque tales estrategias han sido estudiadas bajo nombres diferentes
{estrategias de aprendizaje, de procesamiento, de comprensian, de estudio,
etc.) todas coinciden en la importancia de que en el aprendiz se deben
fomentar procesos de pensamiento y de autorregulacién eficientes
(Weinstein, Husman y Powdrill, en prensa; Pintrich, 1998a).

El campo de la investigacion sobre el aprendizaje estratégico ha producido
un buen numero de trabajos para evaluar estrategias y estilos de
aprendizaje. A manera de cjemplo, baste citar los siguientes: en Espana,
Vizcarro, Aragones, del Castillo y Bermejo (1994) construyeron un sistema
integrado de evaluaciéon e instruccién en estrategias de aprendizaje; en
México, Castafieda y Lopez (1989, 1992c) diseharon y evaluaron un
modelo de aprendizaje estratégico, un inventario para evaluar estrategias
de aprendizaje y un programa para entrenarias; Castafieda, Arriola, Smet,
Orduna y Pineda {1995} elaboraron un estado del arte sobre los fendémenos
Aprendiendo a Aprender que incluyé 230 trabajos de 28 paises, sobre
cscalas y programas de entrenamiento en estirategias de aprendizaje
independientes y dependientes de contenido, relacionadas con materias
curriculares y extracurriculares. De 1995 a 1997, en México, sc realizé un
estudio por Castaieda, Lugo, Pineda y Romero, que incorporé a 41 paises

4
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¢ identificé un numero extenso de variables relacionadas con el
Aprendizaje Estratégico. Los datos resuitantes apareceran €n una
publicacion de la UNAM-Porraa en 1998.

En suma, el aprendizaje como proceso de construccién de conocimiento ha
desplegado un vasto campo de investigacién y desarrollo instrumental,
centrado en el hecho de que el estudiante requiere ser un aprendiz activo,
constructivo, comprometido, propositivo, estratégico y dirigir su actividad
por metas determinadas. Para lograrlo requiere de un buen control sobre
si mismo siendo capaz de planear, realizar, supervisar y modificar el curso
cognoscitivo de una accién dada, en la medida en la que se necesite.

Pero, ademas de usar tal conocimiento sobre su pensarmiento, también
requiere de una buena base de conocimientos iniciales sobre lo que tiene
que entender y aprender, para poder trabajarlos y usarlos eficientemente y
continuar entendiendo vy aprendiendo {Castafieda y Lopez, 1989).

Conjuntamente con la capacidad de manejar esta base de conocimiento
debidamente organizada y de contar con la capacidad de conocer su propia
cognicién y ejercer control sobre ella, también requiere fluidez y flexibilidad
de pensamiento (Weinstein, 1991). La fluidez (cantidad de ideas, conceptos
y soluciones que se presenten en una unidad de tiempo dada) le ayuda al
estudiante a activar porciones relacionadas dentro de su base de
conocimiento. En tanto que la flexibilidad (numero de tipos diferentes de
respuestas dadas) lo apoyan para que active diferentes porciones de la
misma base de conocimientos.

Ahora bien, los expertos en este campo han reflexionado que si el
aprendizaje es un proceso de construccion, entonces puede fortalecerse y
potencializarse a partir del concepto de inteligencia desarrollable.

CONCEPCIOGN DE INTELIGENCIA DESARROLLABLE

Una concepcion de inteligencia desarroliable conduce a que, los expertos
adquieran un mayor compromiso en el disefo de las condiciones del
aprendizaje y de la instruccion. McKeachie {1989, p. 61) seriala que “los
investigadores tanto scbre la inteligencia, como en la educacion, se¢ han
dirigido al andlisis de los componentes de la inteligencia y al desarrolio de
programas para el entrenamiento de estudiantes de todas las edades, con
¢l fin de incrementar su inteligencia; o en términos mas modestos, para
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incrementar en general sus habilidades de aprendizaje, en solucion de
problemas y en cstrategias cognoscitivas®,

En esta nueva concepcion, el desarrollo cognitivo es susceptible de ser
fomentado a partir de la instruccién. Sin embargo, lograr esta nueva
perspectiva requirid muchos cambios y ajustes entre la Psicologia del
Desarrollo y la Psicologia Instruccional tradicionales. Ambas desarrollaron
¥ mantuvieron, por muchos afios, paradigmas de investigacién diferentes.
La primera, la Psicologia del Desarrollo considers que el desarrollo
cognitivo es prerrequisito indispensable y la meta tultima de la educacién
(Piaget, 1973; Piaget e Inhleder, 1969; Flavell, 1979}, La segunda
(Vigotsky, 1978; Glaser, 1981} al contrario, considers al desarrollo
cognitivo como un producto a largo plazo de la educacién. En la
actualidad, y en contraste con las posiciones extremas anteriores, hay un
movimiento fuerte para sintetizar teéricamente los conceptos de desarrolio,
aprendizaje, instruccién y la mente interactiva {De Corte y Weinert, 1996;
Castaneda y Lopez, 1992 y Castaiteda et. al., 1998)

Para profundizar este concepto de inteligencia desarrollable, se pueden
retomar algunos planteamientos de Cohen (1983} con respecto a la
naturaleza del sistema cognitive,

En primer lugar, sefiala que es necesario distinguir claramente entre los
aspectos fijos (constantes y estaticos) y los aspectos flexibles (dinamicos y
variables) del sistema cognoscitivo. Las estrategias de procesamiento de
informacién, como parte de los aspectos flexibles, son equiparadas con la
eleccion deliberada de un método, implicando un control consciente, ain
cuando pueden encontrarse casos en que la eleccion no sea de ese tipo.

La diferenciacion, entre las porciones fijas y flexibles del sistema cognitivo,
sc¢ hace todavia mas evidente cuando consideramos la relacion entre
habitos (o0 estrategias preferidas o normas habituales de procesamiento
cognoscitiva}, con las capacidades cognoscitivas (o restricciones impuestas
por los aspectos fijos del sistema cognoscitivo}, tales como los limites de la
memoria de trabajo o los de la velocidad maxima de procesamiento de la
informacion. Identificar los efectos de unos sobre las otras permite prever
posibles sobrecargas al sistema de procesamiento y disefiar tareas,
materiales y procedimientos que ayuden a superarlas, particularmente,
con los estudiantes de mayor riesgo, seleccionando las mejores estrategias
de atencion, organizaciéon y manejo de los recursos de la memoria, para
lograrto,

16
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En segundo lugar, Cohen (op. cit.) también insiste en la necesidad de
diferenciar entre capacidades mentales fijas e impenetrables
cognoscitivamente, de aquellas representaciones y procesos usados cn
tareas especificas que son cognoscitivamente penetrahles, en el sentido de
que pueden verse afectados por otros factores como las creencias, las
metas, los valores y el conocimiento tacito.

En tercer lugar, la distincion entre procesos automaticos que no requieren
control consciente y que resultan inaccesibles para la conciencia v los
procesos de atencidon, que suponen una continua supervision y control de
la conciencia, es también util para el concepto de inteligencia desarrollable
ya que, estos ultimos pueden ser cambiados © modificados. En
instruccidén, es posible educar al estudiante a ejercer control sobre
procesos de evaluacidn, supervisidon y regulacién sobre si mismo, sobre la
tarea que debe realizar y sobre los materiales que usa, en vias de
enseharlo a realizar aprendizajes con conciencia ¥ con mayor eficacia
{Cohen, op. cit.}.

Castanieda y colaboradores (1998) mencionan que para fomentar el
desarrollo cognitivo, bajo los presupuestos del concepto de inteligencia
desarrollable, se han planteado tres lineas de trabajo: la aproximacion por
habilidades, la de contenidos vy la de infusion.

La aproximacién por habilidades plantea la necesidad de ensedar
directamente las habilidades intelectuales requeridas por el estudiante. Se
asume que toda vez que éste las domine, las podra transferir a sus
materias escolares. Los diversos programas desarrollados en esta
aproximacion incluyen el entrenamiento de los estudiantes en la
transferencia de las habilidades intelectuales a todo lo large de las
materias curriculares. Stenberg (1985, 1986), entre otros, ha influido de
manera importante, en el desarrollo de modelos de habilidades generales.

La aproximacion por conteridos asume que es la misma ensefianza de las
materias escolares lo que favorece, indirectamente, el desarrollo intelectual
de los estudiantes, al requerir de ellos soluciones a demandas cognitivas
de complejidad variada, dependientes de la estructura de lo que se esta
aprendiendo. Rechaza la existencia de habilidades inlelectuales generales
v la idea de entrenar las habilidades dependientes de contenido de manera
aislada a la estructura especifica de la materia estudiada. Sin embargoe, la
experiencia ha mostrado que la ensefianza de patrones o esquemas
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estructurales tipicos de cada materia, favorecen la comprension de
principios o eventos particulares que requieren de un procesamiento
cognitivo extra (Lopez, Alvarez y Castafieda, 1994),

La aproximacién por infusién representa una sintesis de las dos anteriores.
Se propone incrementar el desarrollo cognitivo, las habilidades
intelectuales del estudiante, a partir del conocimiento de un Aarea
especifica, en interaccion con el escenario educativo y el contenido de las
lecciones diarias. Palincsar y Brown (1984), Matsagouras (1998) y Efklides
(1998}, son ejemplos de esta aproximacion.

El concepto de inteligencia desarrollable ha posibilitado amplias areas de
investigacion aplicada. Una de ellas es el campo del aprendizaje estratégico
como un elemento que puede ser entrenado para el mejor funcionamiento
del sistema cognitivo y por ende, del aprendizaje escolar.

APRENDIZAJE ESTRATEGICO

Las deficiencias en las habilidades académicas-cognoscitivas requeridas
para poder adquirir, organizar, transformar y aplicar los conocimientos
que constituyen los curricula de la educacion basica, media y superior,
explican por qué las estrategias para aprender han sido siempre de gran
interés.

El interés por el desarrollo intelectual de los estudiantes ha sido una
preocupacién importante en los escenarios educativos. Los estudios
realizados han sido utiles para reconocer que la habilidad cognitiva es un
factor importante que moldea el desempeiio escolar. Weinstein, Powdriel,
Husman, Roska y Dierking (1998), consideran que el resultado académico
se ve determinado por las estrategias de ensefianza o como el profesor
presenta el material, y por las estrategias de aprendizaje o como el alumno
procesa el material.

Las estrategias de aprendizaje implican procesos cognoscitivos y
habilidades conductuales dirigidas a alcanzar ciertos objetivos de
aprendizaje en forma efectiva y eficiente (Weinstein, 1991). El término
efectivo significa que las estrategias nos permiten alcanzar, con seguridad,
los objetivos plantieados. El término eficiente significa que los objetivos son
alcanzados con economia de recursos y de tiempo (Valenzuela, 1994),
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El primer antecedente de las estrategias de aprendizaje es lo que
normalmente conocemos como técnicas de estudio. Bajo este titulo se han
publicado multitud de textos con el fin de brindar al alumno un conjunto
de técnicas para desarrollar “buenos habitos de estudio”.

A partir de los afios sesenta, con el desarrollo de la Psicologia
Cognoscitiva, se comenzo a investigar, para obtener evidencia empirica,
qué tan efectivas y eficientes eran la gran cantidad de técnicas de estudio
propuestas hasta aquellos dias.

Weinstein y Mayer {1986) llevaron a cabo una revisién de la investigacion
realizada sobre estrategias de aprendizaje y sus implicaciones para la
instrucecidn, desarrolladas durante esta época. Sus analisis muestran que
las investigaciones se centraron en torno al estudio de estrategias de
repeticion (para guardar informacién en la memoria), elaboracion (para
relacionar informacion previa con informacién nueva) y organizacion (para
construir nuevas estructuras o esquemas de conocimiento).

En ese estudio, y como conclusion de la revision realizada, definieron a las
estrategias de aprendizaje como pensamientos y comportamientos en los
que los alumnos se invelucran durante el aprendizaje y que influyen los
procesos cognoscitivos internos relacionados con la codificacién de la
informacién en la memoria y, {finalmente, el resultado del aprendizaje.

De igual forma, derivado de esta revision, identificaron dos clases de
estrategias: aquéllas que operan directamente sobre la informacion a ser
aprendida para facilitar su adquisicién y organizacién y las que
proporcionan un apoyo metacognitivo y afectivo para el aprendizaje.
También se identificaron dos tipos de tareas, es decir, aquéllas que
involucran la memorizacion literal o el aprendizaje por repeticion,
denominadas tareas bésicas, y las que involucran un aprendizaje
conceptual o de contenido mas alto, identificadas como tareas complejas.

ESTRATEGIAS PARA LA ADQUISICION Y ORGANIZACION DE INFORMACION
Esta clase estd compuesta por estrategias gue se pueden aplicar tanto a
tarcas basicas como complejas. Las estrategias que cumplen la funcion de

adquisicién v organizacion de informacién son:

Ensayo, ttiles para seleccionar y codificar la informacion al pie de la
letra. En tareas basicas asume las caracteristicas de
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recitacion o repeticion. En tareas complejas implican copia
de material, tomar apuntes y subrayar o marcar el texto.

Elaboracién, que hacen significativa la informacién y construyen
conexiones entre la informacién dada en el material por
aprender con el conocimiento previo existente en el alumno.
En tareas basicas son Utiles la creacion de imagenes
mentales y el uso de técnicas mneménicas para asociar
informacion arbitraria al conocimiento significativo personal.
En tareas complejas, la parafrasis, restimenes, analogias,
relaciones de la informacion nueva con el conocimiento
previo, elaboracién de preguntas, apuntes fecundos de la
clase (donde el alumno realmente reorganiza y conecta las
ideas en sus notas, en lugar de los meros apuntes literales y
en forma pasiva) y explicacién a otras personas del material
por aprender (Weinstein y Mayer, 1986).

Organizativas, se usan para construir conexiones internas en el
material de aprendizaje. En tarcas basicas son utiles el
agrupamiento de informacién relacionada, basada en
caracteristicas o relaciones comunes. Las estrategias
organizativas para las tareas complejas incluyen hacer
esquemas o diagramas de la informacién; crear relaciones
espaciales usando estrategias como las redes, mapas de las
ideas importantes, identificar la prosa y las estructuras
expositivas de los textos; seleccion de la idea principal de un
texto, entre otras.

ESTRATEGIAS DE APOYO

Monitoreo de comprensién que permite evaluar la comprension del
alumno del material de aprendizaje y para controlar
ejecutivamente el uso de las estrategias de adquisicién y
organizativas. En éstas se incluyen autoelaboracion de
preguntas, deteccién de errores y solucién de problemas.

Estrategias afectivas que se usan para ayudar a enfocar la atencién
del alumno y mantener su motivacién. En estas se
encuentran el mondloge interior positivo, la reduccion de la
ansicdad y el mancjo del tiempo personal.

20
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Las investigaciones sobre el empleo de estrategias y el procesamiento de la
informacién, han demostrado que los estudiantes logran un nivel mas
profundo en su comprensién si usan estrategias de elaboracion y de
organizacién, en lugar de las estrategias de ensayo. Las estrategias de
ensayo no parecen ser muy efectivas para ayudar a los alumnos a
incorporar la nueva informacioén a los esquemas existentes en la memoria
de largo plazo (McKeachie, Pintrich, Lin y Smith., 1986; Weinstein y
Mayer, 1986). Las estrategias cognitivas tales como las de elaboracion y las
organizativas parecen ser mucho mas utiles para ia integracidon e
interconexion de la nueva informacion con el conocimiento previo.

En el campo de las estrategias de aprendizaje, no se hizo esperar la
aplicacién de la investigacion realizada hasta esas fechas. En los Estados
Unidos, en los anos ochenta, surgieron los primeros programas serios para
enscnar a los alumnos cémo aprender mejor y como aprender a pensar.

Aunque todos estos programas fueron muy prometedores, diversas
interrogantes surgieron en torno a cdmo se iba a medir su efectividad. En
otras palabras, no bastaba tan sélo con proponer un programa para
ensenar al alumno un conjunto de estrategias de aprendizaje; era
necesario verificar que el programa estuviera cumpliendo con los objetivos
deseados. Las primeras evaluaciones serias de estas propuestas mostraron
resuitados variados.

Alpunos programas lograron que los alumnos con problemas de
aprendizaje se beneficiaran significativamente con este tipo de
intervenciones. Sin embargo, otros evidenciaron que los alumnos parecian
tener dificultades al aplicar las estrategias generales de aprendizaje en los
contextos particulares de sus materias.

Los programas para ensefar estrategias de aprendizaje recibieron muchas
criticas que motivaron a los investigadores a revisar sus teorias y a
incorporar en sus estudios nuevos principios de la Psicologia Cognoscitiva.
Las investigaciones sobre diferencias entre expertos y novatos, por
ejemplo, fueron aplicadas en el contexto de las estrategias de aprendizaje.

Asi, los investigadores comenzaron a comparar alumnos académicamente
“huenos” contra alumnos “malos”. Al observar a los estudiantes exitosos se
creyo [y aun se cree) que, es posible identificar aquellas estrategias que
son mas efectivas y eficientes para alcanzar los objetivos de aprendizaje.
De esta forma es posible determinar también la manera en que un alumno
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principiante (o con problemas de aprendizaje) puede llegar a convertirse en
un alumno experto {o exitoso).

Otros muchos estudios también se agregaron al analisis de estrategias de
aprendizaje. El concepto de metaconocimiento (Flavell, 1979), por ejemplo,
fue esencial para entender cémo los alumnos reflexionaban y controlaban
su propio proceso de aprendizaje. La teoria de aprendizaje social {Bandura,
1986}, como otro ejemplo, fue importante para entender por qué los
alumnos estaban o no motivados a aprender algo.

Sin embargo, a pesar las criticas iniciales, el desarrollo de estas
investigaciones fortalecié la concepcién de que Ia cognicién era una
habilidad “desarrollable” y “entrenable. Esta concepcion genera un
compromiso importante tanto para el disefo de las condiciones del
aprendizaje como para el desarrolio cognitivo {Castaficda, 1995).

La tendencia principal se ha perfilado a investigar, evaluar y modelar
procesos, estructuras y estrategias cognitivas del mas alto nivel, tratando
de hacer contacto con aprendizajes de naturaleza compleja propios de una
adecuada formacion académica. De esta forma nacié un creciente interés
por explicar cuales son los procesos, estructuras y estrategias cognitivas
que intervienen en la adquisicion de conocimientos (Castaiieda, 1993a)

En la actualidad, en este campo, los avances han permitido identificar
algunos de los componentes esenciales del aprendizaje complejo,
facilitando la posibilidad de incrementarlo y de modelar las habilidades
intclectuales gque lo acompafan. Los estudios sobre estrategias de
aprendizaje parecen estarse enfocando a dos asuntos: salir del medio
artificial de los laboratorios para acercarse al ambiente real de los salones
de clase y cnfatizar el estudio de estrategias particulares asociadas a
materias especificas (aprendizaje situado), mas que el estudio de
cstrategias generales de aprendizaje.

Diversos estudios (Castafieda y Lopez, 1988, Helm y Novak,1983), han
mostrado que estrategias que funcionan bien en una materia pueden ser
contraproducentes en otra, o bien, pueden ser positivas pero de una
manecra diferente. Este descubrimiento, que resulta obvio una vez que se
ha planteado, llevé a los psicédlogos a disefar programas para la ensefianza
de estrategias de aprendizaje dentro del contexto de materias especificas.
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MODELOS

Aunque existe un numero diferente de modelos derivados de una variedad
de perspectivas tedricas (Schunk y Zimmerman, 1994; Castanieda, 1993a,
1993b; Pintrich, 1998 a y b}, la mayoria de estos modelos suponen que un
aspecto importante es el uso de estrategias cognitivas y metacognitivas
diversas. Weinstein y Mayer (1986}, Mckeachie, et. al. (1986) y Printrich
(1998a), entre otros, han identificado estrategias de ensayo, elaboracion y
de organizacién como estrategias cognitivas importantes relacionadas con
la ejecucion académica en el salén de clases.

Estas estrategias se pueden aplicar a tareas simples de memoria (recuerdo
de informacion, palabras, listas, etcétera) o a tareas mas complejas que
requieren de la comprensién de la informacion. De los modelos planteados,
dos particularmente son de interés en este trabajo, por lo que a
continuacién, de manera breve, se presentan sus planteamientos.

MODELO DE APRENDIZAJE ESTRATEGICO DE WEINSTEIN

En el contexto internacional, el modelo de Aprendizaje Estratégico de
Weinstein es, sin duda alguna, de los mas exitosos para evaluar y
fomentar diversos tipos de estrategias de aprendizaje.

El desarrollo del Modelo de Aprendizaje Estratégico de Weinstein
(Weinstein, Husman y Powdrill, en prensa} se construye sobre los
conceptos de las estrategias de aprendizaje elaborados por Weinstein y
Mayer {1986}, ademas del trabajo de otros investigadores en el campo,
incluyendo a Biggs (1987); Entwistle (1992); Jones e Idol (1990); Pintrich
{(Pintrich y DeGroot, 1990; Pintrich y Garcia, 1991); Pressley (Pressley,
Borkowski y Schneider, 1987); Schunk (198%9a, 1989bj; Schunk y
Zimmerman (1994); Wittrock (1986, 1992); Zimmerman ({1986, 1990);
Zimmerman y Schunk (1989); y otros.

La naturaleza del aprendizaje estratégico en los contextos académicos es
muy compleja y, este modelo incorpora las variables de autosistema; los
componentes de habilidad, voluntad y autorregulacion; ademas de
vanables de contexto.

Weinstein Powdrilt, Husma, Roska y Dierking (‘1998] se preguntan Jqué
significa ser un alumno estratégico?, ¢qué quiere decir cuando una
persona realiza un aprendizaje estratégico?. Para contestar estas

)
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preguntas es necesario considerar lres tipos de variables: conocimiento,
maotivacion y control efecutivo (Weinstein y Stone, en prensaj.

Vp.riables de conocimiento

El alumno estratégico es aquél que tiene un conocimiento de si mismo
como estudiante, de la tarea gue va a realizar, de la materia que va a
estudiar, de diversas estrategias de aprendizaje y del medio en el va a
ocurrir el aprendizaje. Analicemos cada uno de estos conceptos.

% Conocimiento de si mismos como aprendices; es decir, su conocimiento

bty
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¥r

acerca de sus fortalezas y sus debilidades de aprendizaje, tales como
sus preferencias y aversiones académicas, sus héabitos de estudio y sus
metas (Biggs, 1987; Entwistle 1992; Marton, 1988, Schmeck, 1988).

Conocimiento acerca de diferentes tipos de tareas académicas, incluye las
actividades y exigencias cognitivas de las diversas tareas académicas a
las que se enfrenta como estudiante. Los alumnos deben entender la
naturaleza de las tareas académicas y de los resultados apropiados para
ser capaces de monitorear y controlar el logro de sus metas de
aprendizaje. De esta forma, el alumno estratégico conoce la tarea que va
a realizar y, también conoce la informacion y recursos con los que
cuenta para realizarla, sus objetivos, sus restricciones y los
procedimientos para su ejecucién.

El alumno estratégico conoce la naturaleza de la materia por estudiar ya
que, es capaz de distinguir los contenidos importantes de la materia de
aquéllos que no lo son, tiene la capacidad de distinguir lo que debe
entender y memorizar de los contenidos de la materia, asi como de
aquello que va a utilizar posteriormente.

Conocimiento de las estrategias y tdcticas para adquirir, integrar, aplicar y
pensar sobre el nuevo aprendizaje que ayudan a generar un significado,
a monitorear los progresos en el aprendizaje y a guardar la informacién
nueva de manera que se facilite su futuro acceso o aplicacion. Cuando
se dice que el alumno estratégico conoce cstrategias de aprendizaje se
esta refiriendo al hecho de que él tiene un conocimiento declarativo de
estrategias {esto es, cuenta con un repertorio de estrategias de estudio y
aprendizaje); un conocimiento de procedimientos {sabe como usar cada
estrategia de su repertorio} v un conocimiento contextual (sabe cuando y
dénde es apropiado usar cada estrategia de su repertorio) (Glasery Chi, 1988).
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Y¢ Conocimiento previo sobre el contenido se refiere al uso del conocimiento
existente para ayudarnos a construir el significado, ya sea directamente
o por medio de la generaciéon de analogias para el nuevo contenido
(Alexander y Judy, 1988).

+# Conocimiento de los contextos, tanto presentes como futuros, en los que
el conocimiento puede ser til, significa que éf estd atento a las
variables del medio ambiente (el maestro, el salon de clases, el lugar de
estudio, la influencia de otros compaferos de clase, etcétera) que
pueden afectar su aprendizaje. Este conocimiento es importante para
generar el significado, organizar el conocimiento nuevo y mantener la
motivacién para aprender.

Aungue todos estos conocimientos son una condicién necesaria para gue
un alumno sea estratégico, no sen una condicién suficiente. El alumno
requiere, ademas de lo anterior, tener voluntad para aprender. Esto nos
lleva al concepto de motivacién.

Variables motivacionales

El alumno estratégico esta motivado a aprender o sabe cémo motivarse a si
mismo. Si el alumno estratégico esti motivado a aprender algo, lo mas
seguro es que quiera aplicar sus conocimientos en su proceso de
aprendizaje. Y an cuando el alumno estratégico no esté motivado a
aprender algo se caracteriza por tener una metamotivacion, es decir, esta
motivado a motivarse a si mismo.

La motivacion tiene muchos componentes ¢ interacta y resulta de
muchos factores (McCombs y Marzano, 1990; Pintrich y DeGroot, 1990;
Pintrich, Marx y Boyle, 1993; Pintrich y Schunk, 1996; Schunk, 1989a,
1989h). En este sentido, el establecimiento de metas es uno de los
componentes principales en la motivacion.

E! deseo de alcanzar metas de aprendizaje es una fuerza que ayuda a
generar y mantener la  motivacion, los pensamientos y los
comportamientos necesarios para alcanzarlas. Los aprendices estratégicos
establecen metas de aprendizaje realistas, pero que implican un reto para
sus actividades de estudio y aprendizaje (Locke y Latham, 1990).

1=
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Las metas de aprendizaje son tanto un estandar a alcanzar como una
forma de relacionar la solucién inmediata de una tarea con metas a largo
plazo. Lo que ayuda al alumnc a no perder el camino y alcanzar los
ohjetivos educativos, personales, sociales y laborales (presentes y futuros),
es la utilidad o valor utilitario de las metas. Metas altas, no realistas (con
frecuencia un sintoma de que los alumnos experimentan dificultades
académicas), pueden llevar a la [rustracion, a sentimientos de
desesperanza, a la evasion y el fracaso,

La motivacion, también se relaciona con creencias de autoeficacia. La
autoeficacia se define como el grado en el que los alumnos creen que
pueden llevar a cabo una tarea (Bandura, 1977, 1986). Las creencias de
autoeficacia afectan tanto el esfuerzo como la persistencia en una tarea; Si
un alumneo no cree que pueda terminar la larea, entonces gpara qué
intentarlo? Las atribuciones o inferencias causales acerca del aprendizaje
ayudan a determinar si los alummos percibirAn que sus acciones o
esfuerzos pueden tener impacto en el resultado de sus actividades de
estudio (Weiner, 1985).

Las emociones positivas (o negativas) asociadas con las metas y acciones
de aprendizaje también afectaran el enfoque de los comportamientos que el
alumno muestre hacia la tarea. Son los efectos interactivos de éstas y
otras variables lo que finalmente resulta en lo que llamamos motivacién.
Es muy dificil traducir las intenciones en acciones instrumentales
dirigidas a metas si no nos sentimos fuertemente motivados a hacerlo,

Para motivarse a si mismo, un alumno estratégico analiza sus intereses y
la forma en que éstos se relacionan con el material de estudio; define sus
melas de aprendizaje con sus correspondientes submetas; procura
encontrar el valor que el material de estudio tiene para su vida personal,
para su vida profesional, para otras materias que llevard en el futuro o
simplemente para aprobar la materia en cuestion; esta consciente de sus
atribuciones de éxito o fracaso, es decir, del grado en el que tiende a
asignar la causa de su desempefio académico a su habilidad, a su
esfuerzo, a la naturaleza de la tarea o a su buena o mala suerte; sabe que
su esfuerzo es uno de los principales factores que le permilirin dominar
un contenido de aprendizaje; finalmente, sabe cémo afectan su motivacion,
sus estados emocionales {angustia, depresion, flojera, etc.).
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Variables de control ejecutivo

Conocimientos y motivacion son dos condiclones necesarias para lograr un
aprendizaje estratégico, sin embargo, éstas no son suficientes. Para lograr
la pericia, el alumno debe aprender a orquestar todos los factores descritos
anteriormente, es decir, requiere de control ejecutivo.

Pintrich (1998 a) senala que dos aspectos esenciales de este control
cjecutivo son la metacognicion y la autorregulacion de la cognicién. Paris y
Winograd (1990) caracterizan a la metacegnicion como el conocimiento que
tienen los alumnos sobre su persona, la tarea y las variables estratégicas;
mientras que, la autorregulacion se refiere a la supervisién, control y
regulacion que los estudiantes hacen de sus propias actividades cognitivas
personales y de su conducta real.

El control metacognitivo y la autorregulacion incluyen tres tipos generales
de estrategias: planeacién, monitoreo y regulacion (Corno, 1986;
Zimmerman y Pons, 1986; 1988, Pintrich, 1988a, 1988b; Pintrich, 1989,
Pintrich y De Groot, 1990; Pintrich y Garcia, 1991; Pintrich et al., 1993).

La planeacion, a nivel macro, incluye actividades relevantes para el manejo
del tiempo y el uso de una aproximacion sistematica para el estudio y el
aprendizaje (Weinstein, 1988). Una aproximacién sistematica incluye
clementos como: el establecimiento de una meta de estudio o aprendizaje;
la creacién de un plan para alcanzar la meta; la seleccion de estrategias
especificas o de métodos a usar para lograria; la instrumentaciéon de
métodos seleccionados para lievar a cabo un plan; la supervision del
progreso, tanto con bases formativas como sumarias; la modificacion de
planes, métodos, o aun si es necesario, de la meta original; y, la evaluacion
de lo realizado para decidir si ésta seria una forma adecuada para llevar a
cabo metas similares en el futuro.

La evaluacidén de este proceso ayuda a los alumnos a construir un
repertorio de estrategias que puedan utilizarse de manera automatica en el
futuro. En un principio, el desarrollo de acercamientos sistematicos para
diferentes tareas académicas requiere de esfuerzo y consume tiempo, pero
estas tareas se vuelven automdticas una vez que el alumno ha
desarrollado un repertorio efectivo (Anderson, 1995},

En ¢l nivel micro, la planeacién ayuda al alumno a usar adecuadamente
sus cstrategias cognitivas y también parece activar o privilegiar aspectos
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relevantes del conocimiento previo. Estas actividades incluyen el
establecimiento de metas para el estudio, la revisién rapida de un texto
antes de la lectura, la generacion dé preguntas antes de la lectura del texto
y el analisis de la tarea del problema. Los estudiantes que dicen utilizar
estos tipos de actividades de planeacion parecen actuar mejor en una
variedad de tareas académicas, en comparacion con los alumnos que no
usan estas estrategias (McKeachie, et al., 1986, Pintrich, 1998 a, b).

La autorregulacion tiene que ver con la incorporacion de la conciencia
metacognitiva, el monitoreo del uso de estrategias, la supervision de la
comprension en una base continua para que se puedan tomar acciones a
tiempo en caso de que las metas de aprendizaje no se alcancen (Brown,
1987; Brown, Brandsford, Ferrara, y Campione, 1983; Flavell, 1979;
Garner y Alexander, 1989, Weinstein, 1988),

Estas ligas positivas entre cogniciones autorreferidas sobre la habilidad,
por un lado, y el uso de estrategias cognitivas y metacognitivas, por el otro,
han sido demostradas en diversos niveles educativos, desde et elemental
(Paris y Oka, 1986) hasta el del bachillerato (Pintrich y DeGroot, 1990} y el
universitario (Pintrich, De Groot y Garcia, 1992 y Volet, 1991). Las areas
investigadas involucran la representacion de habilidades de escritura,
leclura y calculo.

En suma, el alumno estratégico es un alumno autorregulado. Esto
significa que él es capaz de orquestar o regular todas las variables que
intervienen en su aprendizaje. Este proceso de regulacién involucra un
conjunto de actividades, entre las que se distinguen: creacién de planes de
aprendizaje, definicion de sus calendarios de estudio, identificacién de sus
recursos disponibles, reconocimiento de los requerimientos del maestro y
de la escuela, etc.

De igual forma, selecciona las estrategias de aprendizaje que parecen ser
las mas apropiadas para la situacion en la que se encuentra; supervisa su
propio proceso de aprendizaje, no sélo preguntandose a si mismo si esta
aprendiendo la materia, sino también si estd aplicando las estrategias de
aprendizaje en forma apropiada. Finalmente, modifica sus métodos de
estudio, si lo considera necesario, para poder alcanzar sus metas de
aprendizaje.
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MODELO DE APRENDIZAJE ESTRATEGICO DE CASTANEDA

Después de un largo periodo de estudio y de una amplia produccidon
académica, la Dra. Sandra Castafieda ha conformado una linea de
investigacién en la que:

“Ha disefiado un modelo cualitativo que coembina avances
teéricos y metodolégicos de dos de las aproximaciones
cognitivas contemporaneas mas dinamicas y ricas en el
estudio de los procesos complejos: la del Procesamiento
Humano de Informacién (PHI), conocida también como
“aproximacion simbélica (dado que sus componentes
esenciales son los simbolos y las reglas para manejarlos,
Pylyshyn, 1989) y la del Procesamiento Paralelamente
Distribuido, conocida también como - aproximacion
conexionista o subsimbdlica - {...}. Asi a la luz de un modelo
hibrido estamos en mejor posicién para estudiar aspectos
complejos de la cognicidén” (Castaneda, 1993b, p. 14}

Este modelo parte de la premisa de que el sistema cognitivo estd
compuesto por partes fijas y por porciones flexibles. Las partes fijas son no
modificables, imponen requisitos insalvables al procesamiento de la
informacién y corresponden a la base bioldgica del aprendizaje y la
cognicion. Las porciones flexibles son aquéllas partes que son penetrables
cognoscitivamente, es decir, son modificables y pueden ser enserfiadas y
aprendidas.

Estilos de aprendizaje

Los estilos de aprendizaje son las tacticas de acciéon o el conjunto de
estrategias que el estudiante realiza con el propdsito de aprender. Por su
parte, las estrategias de aprendizaje, como parte de la porcion flexible del
sisterna cognitivo pueden ser modeladas por la experiencia porque son
consideradas como “herramientas intelectuales”. Estan compuestas por:

+ Habilidades para representarse el mundo, que permiten traducir la
realidad a cédigos titiles y eficientes mediante la lectura, la escritura y el
calculo. Esta representacion dependera de qué tan bien se manejen
codigos ortograficos, sinticticos, semanticos, imaginales, numéricos,
espaciales, entre otros.
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+ Componente intencional-atencional, que dirige ¢l procesamiento de la
informacion que se estd aprendiendo, permitiendo que el estudiante
enfoque sus recursos cognitivos dependiendo de su interés, motivacion y
reto que le represente ¢l contlenido a estudiar, lo atractivo de la tarea, su
utilidad percibida, sus creencias sobre su competencia y preparacion
para comprender,

¢+ Componente contextual, relacionado con caracteristicas de las
instrucciones, la tarca y el contenido a aprender. Las instrucciones
generativas, es decir, las que especifican qué y cdmo atender el malterial
v las tareas orientadoras, esto es, cuando la estructura del material
corresponde a las habilidades requeridas para manejarlo, facilita el tipo
de procesamiento que optimiza el aprendizaje. De ia misma manera, los
puentes de conocimiento posibilitan el enlace de lo ya conocido por el
alumno con la nueva informacion, favoreciendo el aprendizaje con
significado.

Estrategias de aprendizaje

En la interaccion de estos componentes, el modelo propuesto por
Castafieda deriva cuatro estrategias de aprendizaje: de adquisicion, para €l
manejo ¥ administracion de los recursos de la memoria, de
autorregulacion y, de organizacion de lo leido y leclura creativa.

Estrategias de adguisicién

Estas estrategias invelucran procesos psicolégicos que comprometen
diversos niveles de procesamiento de la informacién, El nivel superficial
requiere de seleccionar la informacion relevante, de la manera mas rapida
y/o completa posible, para poder comprenderla literalmente y usarla en
nuevos aprendizajes, A manera de ejemple se pueden mencionar: la
hojeada y lecturas rapidas, la lectura selectiva o “a saltos”, el subrayado, el
repasa y la relectura. El nivel profunde demanda un procesamiento mas
constructivo o generativo, donde el aprendiz trata de hacer explicito o
hacer mas significativo vy comprensible su aprendizaje. Ejemplos de
estrategias que propician este nivel de procesamiento son la elaboracion de
imégenes mentales, la traduceién de contenidos en sus propias palabras,
cl uso de analogias, esquemas o cuadros sindpticos,
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En términos generales, las estrategias de tipo selectivo no requieren que se
efectiie un trabajo muy elaborado con la informacién, mientras que las de
tipo generativo si requieren de dicho procesamiento

Estrategias para el manejo y administracion de los recursos de la
memoria

Este segundo tipo de estrategias permiten al estudiante preactivar,
reactivar y mantener activa la informacién necesaria para poder operar
sobre ella posteriormente y lograr crear la representacién pertinente
derivada de la lectura de sus materiales o bien aplicarla en el momento y
bajo las condiciones adecuadas. En este grupo de estrategias se
encuentran: repaso y relectura activos, auto planteamiento de preguntas
para evaluar lo aprendido, generacién de indicadores para reconocer o
recordar informacion.

Estrategias de autorregulacion

Este tercer tipo de estrategias esta relacionado con lo que se aprende, con
el como se adquiere y con el para qué se aprende, es decir, con las metas
del aprendizaje. Posibilitan evaluar el grado en que se han logrado dichas
metas, asi como, planear la moedificacion, selecciéon o construccién de las
estrategias necesarias para el logro de las metas deseadas. Este grupo de
estrategias brinda informacion que le permite al aprendiz conocerse a si
mismo como estudiante, identificar su estilo, reconocer las tareas,
materiales y materias que le son particularmente dificiles e identificar sus
estrategias exitosas. Entre los procesos de regulacién se encuentran:
orientacion, planeacioén, supervision, prueba, reorientacion, planeacién
sobre la marcha, diagnéstico, reflexion y evaluacién, aplicables en tres
niveles con respecto a las tareas de autorregulacion: el de la persona, el de
las tareas y el de los materiales

Estrategias de organizacion de lo leido y de lectura creativa

Este cuarto tipo involucra las acciones para transformar la informacion en
estructuras integradas, totalizadoras, coherentes y significativas. Entre
cllas  encontramos: el agrupamiento de conceptos en categorias,
secuencias causales o temporales, elaboracién de inferencias deductivas,
inductivas y analogicas, relaciones de supra y subordinacién, resumenes,
ctectera. Todas estas estrategias requieren de un nivel de procesamiento
profundo y de la aplicacién o construccién de esquemas de conocimiento
ficiles de comprender y ttiles para propésitos especificos.
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Innovaciones educativas

El modelo de Aprendizaje Estratégico, ademas de haber apoyado la
elaboracién de materiales para la induccion de las estrategias de
aprendizaje, ha generado dos innovaciones educativas: el programa
Aprendiendo a Aprender {Castafieda y Lopez, 1989) y el programa
Ensefianza Estratégica (Castaiieda, Arriola y Martinez; 1994)

El programa Aprendiendo a aprender

Con ¢l programa Aprendiendo a Aprender, el estudiante es entrenado
directamente en habilidades de estudio independientes y dependientes de
contenido basadas en estrategias de aprendizaje. Mediante el
moldeamiento con practica realimentada, se le presentan al estudiante
instrucciones generativas (qué hacer y coémo hacerlo), puentes de
contenido (materiales idéneos para inducir determinado procesamiento y
estrategia), tareas orientadoras (tareas de aprendizaje idéneas para
desencadenar ejecuciones que comprometan las estrategias pertinentes) y
suficiente practica realimentada (practica con conocimiento de resultados)
para ensenar las habilidades cognitivas independientes de contenido o de
caracter general.

Este programa pone en operacién un conjunto de tacticas de aprendizaje
que constituyen una estructura a partir de la cual el estudiante adquicre
conocimiento condicional, gracias al cual puede combinar diversas
estrategias de aprendizaje dependiendo de la etapa del procesamiento, de
la estructura del contenido, de las demandas de la tarea y del nivel del
procesamiento requerido. La meta ultima del programa plantea el objetivo
de formar un estudiante independiente y exitoso.

El programa Ensefianza estratégica

Entre los objetivos de este programa destacan, el desarrollar ¢n los
profesores un grupo importante de habilidades para la instruccion, con un
fuerte sustento cognitivo, capaces de modelar en los estudiantes las
habilidades vy los conocimientos requeridos para ¢l estudio independiente
de calidad.

El programa toma en cuenta la estructura del material, la estructura de la
tarea, asi como el contexto de recuperacion y aplicacién de los
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conocimientos, Incluye, ademas, estrategias instruccionales que
comprometen desde estrategias macroinstruccionales (como serian las
utilizadas en un disedc instruccional completo), hasta estrategias
micreinstruccionales (utilizadas en la elaboracion de procedimientos,
materiales y tarea para una sola porcién de la clase o de una leccidén
particular.

Castaneda (1992) considera que tanto los conocimientos necesarios como
las habilidades y actitudes adscritas al aprendizaje que requiere el
estudiante deben ser modelas por el profesor experto.

Con este programa se cierra el ciclo y se completa el aspecto
metacurricular necesario en la formacion de alto nivel.

Modelo tridimensional de evaluacion del aprendizaje

La evaluacién, como un componente dificil y esencial del modelo se hace
necesario abordarla con mayor amplitud para una mejor comprension de
la importancia de ésta dentro del proceso ensefianza - aprendizaje.

La evidencia disponible sugiere que el aprendizaje en el nivel de la
educacion media y superior compromete una gran variedad de procesos
psicoldgicos complejos, mismos que deben ser evaluados en interaccidon
durante el aprendizaje. Asi se ha demostrade, particularmente, por
aquellas investigaciones relacionadas con el estudio de la interaccion entre
las estructuras conceptuales de los diversos dominios de contenido como
la fisica, la quimica, las matematicas, la biologia, entre otras muchas
disciplinas formales, y la estructura cognitiva del estudiante. Ambas
estructuras, las de contenido (o curriculares} y las cognitivas (del aprendiz
individual), forman un todo integrado.

El Modele Tridimensional de Evaluacién del Aprendizaje, esta constituido
por una taxonomia que incluye tres vectores que han mostrado afectar el
nivel de la ejecucion en el aprendizaje estudiantil. Estos vectores son el
contexto de prueba, la dificultad de contenidos a evaluar y la complejidad de
los procesos subyacentes a la gjecucion

Contexto de prueba

Dos niveles de dificultad en la recuperacién de lo aprendido determinan el
contexto de prueba, El nivel facil esta asociado al contexto de

Lt
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reconocimiento, donde el estudiante recibe indicios de recuperacién, por

ejemplo, los distractores y la respuesta correcta en las pruebas de opcion
muiltiple. .

En el contexto de reconocimiento, se evaliia la capacidad de seleccionar, de
entre varias, la respuesta correcta. Esta evaluacion asume mecanismos de
memoria a los que subyace un simple proceso de comparacion de la
respuesta correcta a una huella almacenada en memoria.

El nivel dificil implica la recuperacion de informacion, esto es, un contexto
de recuerdo, donde el estudiante no recibe ningin indicador de
recuperacion, sino que mas bien se espera que sea ¢l mismo el que los
genere, como sucede en las pruebas de ensayo corto. Los mecanismos que
subyacen al recuerdo plantean un nivel de construccion de la respuesta en
los que se incluyen procesos de categorizacion, razonamiento y solucién de
problemas, entre otros,

Castafieda (1993b); Castafeda, Gémez y Ramirez (1988), sefialan que
estos dos contextos en el modelo de evaluacién tienen como objetivo
identificar los posibles efectos diferenciales sobre la ejecucion académica,
derivados de los procesos psicologicos subyacentes. De igual manera,
posibilitan cubrir los contextos de prueba posibles en un salén de clases
{opcion multiple, completamiento, ensayo corto y respuesta breve, entre
otros).

Dificultad del contenido a evaluar

Este vector incluye, al menos, tres niveles de dificultad del contenido. El
nivel mas concreto y sencillo es el de los hechos, representando el
conocimiento factual. El segundo nivel esta representado por los conceptos
y_principios, es decir, por el conocimiento conceptual que requiere del
establecimiento de relaciones entre los conceptos, la formacion de
esquemas y la elaboracion de inferencias, entre otras actividades
importantes. Finalmente, el nivel de mayor complejidad es el
procedimental, que exige la aplicacion de los procedimientos requeridos
para el reconocimiento de patrones y para la realizacion de secuencias de
acciones {Castancda, Lopez y Romero, 1987; Castafieda, Lopez, Ordudia, v
Pineda, 1993)
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Complejidad de los procesos subyacentes a la ejecucion

Este vector incluye las operaciones que el alumno debe realizar para
alcanzar un determinado nivel de ejecucion. Constituyen ejemplos de estas
operaciones, la discriminacién (simple y maultiple), la categorizaciéon
conceptual (horizontal y vertical), la integracién del conocimiento (en
estructuras micro y macro} y los procesos de solucién de problemas (de
baja y alta complejidad) (Castafieda y l.opez, 1990, Castafieda, 1992)

Con estos tres vectores es posible hacer combinaciones entre los contextos
de prueba, la dificultad del contenido y los procesos que se inducen o
imponen, a. partir de las tareas y de las instrucciones generativas.

En la actualidad, Castafeda ({1996) esta ampliando su modelo de
Aprendizaje Estratégico, para incluir otras variables de indole afectivo-
motivacional, por el de Interfase Cognitivo-Afectivo-Motivacional, que
permita tener un panorama mas completo acerca de este complejo
proceso. Los modelos de Aprendizaje Estratégico (1993} y de Interfase
Cognitivo-Afectivo-Motivacional de tareas académicas {1997) de Castaiieda,
utilizan un analisis cognitivo de tareas que descompone, recursivamente,
cl aprendizaje de diversos dominios y contenidos de materias académicas
en subcomponentes analizables en términos de:

=»Los niveles de complejidad cognitiva asociados a los procesos
psicolégicos involucrados en el aprendizaje, desde procesos de baja
complejidad (la mera discriminacién entre hechos, conceptos,
principios y procedimientos, etcétera), hasta los de alta complejidad
{estructuracion de esquemas complejos/resolucion de problemas,
toma de decisiones, razonamiento y autorregulacién, por ejemplo).

= Las estructuras cognitivas previas, en formacién y terminales
presentes, requeridas y generadas durante el proceso de
construccion del conocimiento.

— Las cstrategias cognitivas, superficiales y profundas, que ponen en
interaccion a los procesos y a las estructuras, a partir de las
demandas planteadas por la tarea, por el contenide, por el mismo
contexto en ¢l que se evalia y por las expectativas y estilos
motivacionales de la persona que aprende.

("5
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=Los tipos de conocimientos involucrades en lo que debe ser
aprendidoe, tal como conocimientos declarativos y procedimentales.

= Los niveles de complejidad en los que se realiza la evaluacién del
aprendizaje, en los que se invelucran, por una parte, demandas
simples, como sucede en tareas de mero reconocimiento, hasta

exigencias de alto nivel, como las que plantean los contextos de
recuerdo libre.

A la fecha, los modelos de Castaneda han sido utilizados tanto para
generar modelos cualitativos para aplicaciones especificas, como para
desarrollar materiales diversos y derivaciones tecnoldgicas.

Han servido de base para la construcciéon de sistemas de evaluacion de
ingreso al bachillerato y licenciaturas de la UNAM {Alvarez, LoOpez,
Castarieda y Silva, 1994); al bachillerato en el area metropolitana del D.F
{Hernandez, Castaileda y Zaragoza, en prensa), para la elaboracién de
examenes de certificacion de profesionales (Hernandez, Castafieda,
Mendoza, Lopez y Ramos, 1996} y en intervenciones para el fomento del
aprendizaje en diferentes instituciones educativas del interior del pais y
dependencias de la UNAM (Castaneda, 1993a).

En el area de desarrollo de materiales se ha aplicado tanto para el
aprendizaje como para la ensefanza. En el primer caso, se cuenta con
guias de estudio para preparar el ingreso al bachillerato de la UNAM
(Lopez, Castaneda, Alvarez y Huicochea, 1993, 1994, 1995), guias para
preparar el examen de seleccién para ingresar al area de ciencias sociales
de la UNAM (Lépez, Castanieda, Alvarez y Huicochea, 1994, 1995, 1996),
guias para preparar el examen de seleccion para ingresar al area de
ciencias biolégicas y de la salud de la UNAM (Lopez, Castanieda, Alvarez y
Huicochea, 1994, 1995, 1996), guias para preparar el examen de seleccion
para ingresar al area de ciencias fisico-matematicas v de las ingenierias
de la UNAM (Lopez, Castatfieda, Alvarez y Huicochea, 1994, 1995, 1996),
guias para preparar a los alumnos que presentaran el examen de seleccion
para ingresar al area de humanidades y de las artes de la UNAM (Lopez,
Castadieda, Alvarez y Huicochea, 1994, 1995, 1996}, y libros especializados
en aprendizaje orientado cognoscitivamente (Castaneda y Lépez, 1989;
Lopez, Alvarez y Castaneda, 1994, Castaneda y Lopez, 1994; Castafieda,
1996; Castarieda, 1998).
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En el segundo caso, es decir, el desarrollo de materiales para la ensefianza
la produccion abarca: guias de Ensefianza Estratégica {Castaneda, Lopez,
Arriola y Martinez, 1994; Castafieda y Martinez, 1995; Castafeda, 1998),
manuales de enseftanza orientada cognoscitivamente (Castafieda, 1992;
Castaneda, Arriola y Martinez, 1994) y escalas de evaluacion de la
actividad docente ({Castaneda y Martinez, op. cit).

Las derivaciones/innovaciones tecnologicas incluyen sistema expertos
(Castanieda y Lopez, 1991}, redes neuronales {Castaneda, Lépez, Orduna y
Pineda, 1993 y Castaneda, 1993b; Castafieda y Lopez, 1992a); examenes
de ingreso al bachillerato y licenciaturas de la UNAM (Lopez y Castafieda,
1996); examenes de certificacion de profesionales en la educacién basica
(Hernandez y cols., 1996), pruebas y cuestionarios para medir habilidades
cognitivas de estudio (Castarieda y Lopez, 1992b); estilos de aprendizaje y
orientaciones motivacionales {Castafieda, 1998); asimismo, tutoriales
automatizados {Alvarez, Castaneda, Lopez, Ramos, Ordufia, Guraieb,
Bafuelos y Pineda, 1993), 1tiles en la ensenanza de diversas materias
académicas y para el entrenamiento en habilidades cognitivas de estudio
(Orduna y Castafieda, 1996).

TENDENCIAS FUTURAS Y PUNTOS A REFLEXIONAR

Actualmente, se reconoce que las estrategias de aprendizaje son como las
destrezas de manejo de si mismo que el aprendiz adquiere,
presumiblemente, durante un periodo de varios afios, para gobernar su
propio proceso de atender, aprender y pensar. A través de la adquisicion y
refinamiento de tales estrategias el alumno llega a ser un aprendiz y
pensador independiente.

Esta idea plantea la existencia no solamente de un aprendizaje de
contenidos sino también de procesos. En general, hay consenso en que el
aprendizaje incluye tanto su contenido como la forma a través de la cual
fue aprendido.

La perspectiva de las estrategias cognitivas de aprendizaje sugiere tres
clementos:

4 La existencia de procesos cognitivos, los cuales son métodos,
mecanismos o protocolos internos que usa una persona para percibir,
asimilar, almacenar y recuperar conocimientos.
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& La destreza mental se presenta cuando uno o mas de estos procesos
internos ha sido desarrollado {intencionalmente o noj por el aprendiz a
un nivel de eficiencia relativamente alta.

4+ Cuando una destreza mental es aplicada a una tarea de aprendizaje por
voluntad del alumno o por indicadores del profesor o el material, se dice
que esta funcionando como estrategia de aprendizaje

El planteamiento basico, entonces, es que mientras es totalmente posible
aprender sin tener conciencia directa o activa del proceso de aprendizaje,
la conciencia seria una herramienta util para hacer mas eficaz y mas
amplio el aprendizaje. Es probable que mucho aprendizaje en la mayoria
de las personas es cuasi inconsciente, pero posiblemente los mejores
aprendices son justamente aguéllos quienes tienen un nivel mas alto de
conciencia, ¢s decir, de metacognicion.

Weinstein, Powdrill, Husman, Roska y Dierking (1998, pag. 131) sefialan
que,

“Estos son tiempos fascinantes para aquellos interesados en
el aprendizaje estratégico, particularmente en los campos
educativos y de entrenamiento. La importancia de los
conceptos del aprendizaje estratégico para la comprension del
pensamiento humano, sus comportamientos y emociones,
nunca ha sido mas claramente reconocida tanto en la
investigacion como en el dominio de la educacién aplicada.
Aunque este reconocimiento ha creado  enormes
oportunidades para la investigacion y el desarrollo en todos
los niveles de la educacion y el entrenamiento, también ha
creado enormes presiones en la comunidad de investigacion y
desarrollo para moverse de un alto nivel de abstraccion
relativamente amorfa a las definiciones mas claras vy a las
guias mas concretas para aplicacidon. Hemos alcanzado un
cruce de camines y para continuar debemos referirnos a un
numero importante de interrogantes y tépicos conceptuales,
de investigacion y aplicacion”.

De igual forma, Weinstein y cols {1998) han planteado las siguientes
categorias para organizar lo que aparecen como tendencias importantes
para desarrollarse en el futuro:
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de las concepciones actuales sobre el aprendizaje estratégico se
encuentra en varias areas de la investigacion psicologica, incluyendo la
Psicologia del desarrollo, la cognoscitiva, la social, la de la personalidad
y la ocupacional. Si bien estas diversas perspectivas han robustecido al
campop, aun se necesita continuar desarrollando y explorando los
modelos integrativos que puedan ayudarnos a organizar ¢ interpretar los
aspectos importantes del aprendizaje estratégico en diversos contextos
de aprendizaje ¥y de dominios de conocimiento.

Claridad y diferenciacién de términos. La explosion de interés, de
investigacion y trabajo aplicado en el campo del aprendizaje estratégico
también requiere de una diferenciacion y definicién mas clara de los
términos, para permitir una direccidon mas precisa de los estudios asi
como una comunicacidon mas fluida entre investigadores y posibles
audiencias tanto al nivel normativo como aplicado.

Evaluacion y Aprendizafe Estratégico. La investigacion dirigida hacia
mejores modelos e instrumentos 0 guias para la evaluacion del
aprendizaje estratégico y sus componentes, en contextos de aprendizaje
especifico, en su uso antes, durante y después de completar una tarea,
esta recibiende mucha atencién. El avance de esta drea ayudard a
desarroliar la comprension, a generar categorias compartidas y
permitird métodos comunes de evaluacion entre estudios y evaluaciones
de aplicaciones.

Desarrollo y adquisicion del aprendizaje estratégico. Hoy en dia,
aun se sabe relativamente poco acerca de la adquisicién y desarrollo del
aprendizaje estratégico durante la vida escolar y menos ain acerca de
como podemos intervenir educativamente para fortalecer el desarrolio
del aprendizaje estratégico. Ademas, se necesita trabajar mas para
aumentar la comprension y explicacion de las diferencias individuales
que contribuyen ¢ inhiben el desarrollo y use del aprendizaje
estratégico.

Efectos e interacciones contextuales. El estudio de los efectos del
contexto, particularmente en el campo del aprovechamiento educativo,
csta  experimentando una atencién renovada. Se necesita mas
investigacion para profundizar nuestro conocimiento de las variables
contextuales que apoyan, alientan o desalientan el use del aprendizaje
cstratégico.
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¥r Interacciones con los dominios de conocimiento, disciplinas y
contenidos. Un area que demanda activo estudio es la relativa al
aprendizaje estratégico en diferentes areas de contenido, disciplinas y
dominios de conocimiento ya que, la investigacidon actual ha sugerido
una interaccion entre el aprendizaje estratégico v sus dimensiones, la
estructura del contenido y el conocimiento previo del alumneo. Otro
aspecto importante es el grado en el cual las estrategias y habilidades
son transferibles dentro y entre los dominios y, las tareas asociadas con
¢l aprendizaje y actuacién en estos dominios.

¥t Ayuda a los alumnos para mejorar su autorregulaciéon. Aunque
ledricamente la aulorregulacion es un fendémeno psicologico fuerte, sus
aplicaciones a escenarios donde los individuos seleccionan, monitorean
y dirigen sus propios pensamientos y acciones son todavia pobres. Se
han desarrollado muy pocos modelos, guias o materiales curriculares
para ayudar a los estudiantes a mejorar su autorregulacion, de ahi que
esta linea de investigacion se plantee como promisoria en el futuro.

# Desarrollo de materiales para la instruccién gy el desarrollo de
profesores/instructores profesionales. En las esferas educativas y de
entrenamienio que requieren de mayor cantidad de aprendizaje
autodirigido y auténomo, el aprendizaje estratégico estd cobrando mayor
reconocimiento. El reto que ofrecen estas exigencias implica el desarrollo
de modelos de instrumentacion para diversos escenarios educalivos y de
formacién académica, asi como el desarrollo y capacitacién profesional
de profesores, tutores, entrenadores, especialistas  en  asuntos
estudiantiles y de padres.
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. COMPONENTES MOTIVACIONALES DEL APRENDIZAJE

LA INCLINACION A APRENDER: LA PRESENCIA DE FACTORES MOTIVACIONES EN EL
APRENDIZAJE

Muchos de los fracasos relacionados con programas que intentan fomentar
estrategias de comprension, de aprendizaje, de desarrollo cognitivo, de
habilidades de pensamiento, entre otros, se deben a limitaciones en la
concepcion del tipo de aprendizaje involucrado en el saién de clases.

Evidentemente, han sido muy importantes los avances en la comprensién
de las variables cognitivas, sin embargo, el aprendizaje como actividad
compleja, requiere también de una interfase cognitivo-afectivo-
motivacional que dispare, mantenga y controle la actividad del estudiante.
La habilidad cognitiva para aprender es, solamente, una porcion dei
problema, la otra, es la inclinacion a aprender

Existen muchos modeios y lineas de investigacion sobre la motivacién que
tratan de hacer aportes importantes para el aprendizaje (ver Pintrich y
Schunk, 1996). Sin embargo, en términos generales, todos ellos se han
enfocado tanto a la teoria referente a la motivacion del desempefio
(Atkinson y Feather, 1996; Heckhausenn, 1977,1982} como a la teoria de
la motivacién intrinseca (Deci, 1975, Decharms, 1984, Harter, 1981i).
Ambas se refieren a la motivacién como un proceso por medio del cual Ia
conducta meta es dirigida, instigada y apoyada, pero las suposiciones
sobre las razones de por qué los estudiantes ponen un esfuerzo consciente
y deliberado para realizar metas especificas varian en cada esquema
tedrico {Ames y Archer, 1988; Dweck, 1986; Nicholis, 1983,1984).

Un esquema general sobre el valor de la expectativa, sirve como un marco
util para analizar la investigacion de los componentes motivacionales
(McKeachie, et al., 1986; Pintrich, 1988a, b; 1989). Pintrich (1998a, b)
considera que, en la mayoria de los modelos propuestos son importantes
tres componentes generales diferentes:

*® Creencias acerca de la capacidad o habilidad personal para llevar a cabo
una tarea (componentes de expectativa)

* Creencias acerca de la importancia y el valor de la tarea (componentes
de valori.
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* Sentimientos acerca de si mismo o de las reacciones cmocionales
personales hacia la tarea (componentes afectivos).

Estos tres componentes generales interacttian entre si y, a su veg, influyen

sobre el uso de las estrategias de los alumnos para un aprendizaje
estratlégico.

COMPONENTES DE EXPECTATIVA

Los componentes de expectativa son la "respuesta” de los estudiantes a la
pregunta: "¢Puedo llevar a cabo esta tarea?". Si los alumnos piensan que
tienen algtin control sobre sus habilidades, sobre el medio ambiente de la
larea y se sienten confiados en el dominio de las habilidades necesarias
para realizarlas, es mas probable que se comprometan, que se involucren y
persistan activamente en la tarea, asi como que usen estrategias cognitivas
vy metacognilivas variadas {Pintrich, 1998b).

Hay una variedad de constructos que diferentes teédricos de la motivacion
han propuesto que pueden ser considerados como componentes de
expectativa. La distincion principal se centra en cuanto control cree uno
tener sobre la situacion y las percepciones de eficacia para llevar a cabo la
tarea en esa sifuacion. Por supuesto, estas creencias estan
correlacionadas empiricamente, pero la mayoria de los modelos praponen
constructos separados para creencias de control y las creencias de
eficacia (Pintrich, 1998b)

Creencias de control

Los investigadores interesados en este campo, han planteado un numero
de constructos y teorias acerca del papel de las creencias de control para
la dinamica motivacional {ver Skinner, 1996). Por g¢jemplo, los primeros
trabajos sobre el locus de control (por ejemplo Lefcourt, 1976; Rotter,
1966) encontraron que los alumnos que creian tener el control de su
comportamiento y podian influir sobre el medio ambiente {un locus de
control interno) tendian a lograr niveles mas altos. Deci y Ryan (1985), asi
como, DeCharms {1968) discuticron las percepciones de control en
términos de las creencias de los alumnos sobre la avtodeterminacion.
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Por su parte, Connell {1985}, ha sugerido que en las creencias de control
hay tres aspectos relevantes: fuente interna, fuente externa y una fuente
desconocida. Los alumnos que creen en fuentes internas de control tienen
una mejor ejecucion, que los alumnos que creen que las {uentes externas
(por ejemplo maestros/padres) son responsables de su éxito o fracaso o
que aquéllos que no saben qué o quién es el responsable de los resultados.

En la teoria de la autoeficacia, las expectativas sobre los resultados se
refieren a las creencias que tienen los individuos acerca de su habilidad
para influir sobre los resultados; esto es, su creencia de que el ambiente es
el responsable de sus acciones, lo cual es diferente de la autoeficacia (la
creencia de que uno puede llevar a cabo la tarea) (véase Bandura, 1986;
Schunk, 1985).

Esta creencia de que los resultados son contingentes a su conducta, lleva
a los individuos a tener expectativas mas altas para el éxito y deberian
encaminarle a una mayor persistencia. Cuando los individuos no perciben
la contingencia entre su comportamiento y sus resultados, esto los puede
llevar hacia la pasividad, la ansiedad, la falta de esfuerzo y a un logro mas
bajo que, generalmente, se conoce como desesperanza aprendida {véase
Abramson, Seligman, y Teasdale, 1978). La desesperanza aprendida se ve,
por lo general, como un patron estable de atribucién de muchos elementos
a causas incontrolables, el cual deja al individuo con la creencia de que no
hay una oportunidad que se encuentre bajo su control para el cambio.
Estos individuos no creen que puedan "hacer algo” que haga las cosas
diferentes y que su medio ambiente o situacion, basicamente, no responde
a sus acciones.

El hallazgo mas relevante de todos estos modelos es que, un patron
general de percepcion del control interno deriva en resultados positivos
(esto es, un logro mayor, una autcestima mds alta) mientras que las
percepeiones de controles externos o desconocidos derivan en resultados
negativos (logro menor, falta de esfuerzo, pasividad y ansiedad).

La teoria atribucional propone que estas tres dimensiones pueden
separarse tanto conceptual como empiricamente y que presentan
diferentes influencias en el comportamiento {Weiner, 1986). Asi, esta teoria
propone que las atribuciones causales que un individuo hace sobre el éxito
o el fracaso media las expectativas {uturas, mas que el fracaso o éxito real
en ¢l evento.
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Pintrich {1998 a y b), sostiene gue un buen ntmero de estudios ha
mostrade que los individuos que tienden a atribuir el éxito a causas
internas y estables como ia habilidad o la aptitud, tenderan a esperar éxito
en el futuro. En contraste, los individuas que atribuyen su éxito a causas
externas o inestables (esto es, facilidad de la tarea, suerte) no esperaran
triunfar en el future.

Para las situaciones de fracaso, el patrén motivacional positivo consiste en
la atribucion del fracaso a causas externas e inestables {dificultad de la
tarea, falta de esfuerzo, mala suerte) y el patrén motivacional negativo
consiste en atribuir el fracaso a causas internas y estables (por ejemplo la
habilidad, la capacidad). Este enfoque atribucional general ha sido
aplicado a numerosas situaciones, y parece que el caso de la dindmica
motivacional es notablemente sélido y similar al de la teoria atribucional
(Weiner, 1986}.

Printrich (1989), encontrd que aquellos alumnos universitarios que creian
que su comportamiento y esfuerzo influian sobre su ejecucion en el curso,
tendian a utilizar estrategias de ensayo, de elaboracion, de organizacion y
metacognitivas de auterregulacion, tal como el monitoreo. Ademas, los
alumnos que tenian un alto control interno, también se mostraron como
mejores administradores de su tiempo de estudio, de su medio ambiente
de estudio y de su esfuerzo real en tarcas aburridas o dificiles, pero no
diferian en su comportamiento con relacion a la bisqueda de ayuda de
aquellos alumnos con bajo control interno. Asimismo, los puntajes altos de
control interno estuvieron fuertemente asociados con la ejecucion mas alta
en los exdmenes, en los informes de laboratorio, en sus trabajos y en las
calificaciones finales del curso.

OCtros estudios han encontrado por lo general, relaciones positivas entre
las creencias de control interno y el mejoramiento cognitivo. Por ejemplo,
Fabricius y Hagen (1984), mostraron que las atribuciones internas de la
habilidad estaban causalmente relacionadas, en alumnos de primero y
segundo grados, con el uso subsecuente de una estrategia de ordenacion
de la memoria mas fuerte que el uso previo de estrategias de memoria.

Kurtz y Borkowksi (1984), también encontraron que, en tareas de

memoria, en las que alumnes de primero y tercer grado atribuian su
cjecucion a factores controlables; después de recibir un entrenamiento en
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estrategias, usaron mas estrategias de memoria para el mantenimiento y
la generalizacidn a las tareas, que los alumnos que hicieron atribuciones a
factores incontrolables.

En otros estudios realizados en los niveles superiores de la escuela
clemental, asi como en la secundaria, las creencias de atribucion sobre la
importancia ¢ utilidad del esfuerzo, se relacionaron positivamente con el
conocimiento metacognitivo (por ejemplo, la metamemoria, la conciencia
sobre la lectura), tanto como con el uso de estrategias y la ejecucién real
(Borkowski, Carr, Rellinger y Pressley, 1990; Schneider, Borkowksi, Kurtz,
y Kerwin, 1986).

Los nifios que creen que son capaces de triunfar {autoconcepto académico
positivo) y que consideran que los resultados exitosos son el producto de
sus propias habilidades, realizaran esfuerzos probablemente mas exitosos
que los de sus companeros con sentimientos negativos (Kurtz-Costes,
Erlich, McCall y Lorindant, 1995}.

En contraste, Schneider, Korkel y Weinert (1987), sélo encontraron
relaciones positivas entre las atribuciones combinadas y las medidas del
autoconcepto y el conocimiento de la metamemoria de los alumnos y la
ejecucion real de la memoria, para alumnos de quinte pero no para los de
tercer grado.

Otros estudios realizados en alumnos de segundo a sexto grado, no
encontraron relaciones positivas entre las creencias de atribuciéon y la
cjecucion en tareas de memoria (Chapman, Skinner y Baltes, 1990} y el
involucramiento general {Skinner, Wellborn y Connell, 1990), aungue en
ambos estudios si se encontraron relaciones firmes entre las creencias de
autoeficacia y el compromiso en la tarea.

Finalmente, Weed, Ryan y Day (1990}, encontraron que las creencias
motivaciones s$o0lo desemperiaron un papel importante en la ejecucion en
tareas de memoria, cuando los alumnos de cuarto grado confrontaron una
tarea nueva. Cuando se intentd una tarea de transferencia, el
conocimiento y el monitoreo metacognitivo estuvieron mas relacionados
con la ejecucion, que las creencias de atribucién.
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En resumen, las creencias de los individuos acerca de la contingencia
cnire sus conductas y su ejecucion en una situacion estan ligadas a su
aprendizaje autorregulado.

En un contexto de salén de clase, esto significa que las c¢reencias
motivacionales de los alumnos acerca de la relacion entre sus conductas
de estudic y de aprendizaje asi como su logro, influiran en su
comportamiento de estudio real. Por ejemplo, si un alumno cree que no
importa con cuanto empefio estudie, porque de cualquier modo no podra
tener éxito en un examen debido a que carece de la aptitud para dominar

el material, entonces sera menos capaz de estudiar realmente para dicho
examen.

De la misma manecra, si los alumnos creen que sus esfuerzos en el estudio
van a marcer una diferencia, sin importar su aptitud real para dominar el
material es mas probable que estudien el material ¥ usen diversas
estrategias cognitivas, metacognitivas v de administracién de recursos
{Pintrich, [988h).

Por su parte, Boekaerts (1992), encuentra que diferentes autores han
identificado  pares de  caracteristicas de personalidad que afectan
diferencialmente la cualidad de los procesos de aprendizaje: motivacion
intrinscca  contra  motivacion  extrinseca (Lepper v Greene, 1978),
oricnlaciéon al ¢éxito contra orientacién al fracaso {Heclkkhausen, 1977,
1982), oricntacién a la tarea contra orientacion al yo (Nicholls, 1983,
1984), oricntacién al aprendizaje contra orientacién a la ejecucién {(Dweck,
1986, Dweck y Elliot, 1983) y el fracaso atribuido a la necesidad de
habilidad contra necesidad de esfuerzo (Weiner, 1985, 1985, 1986).

Estas dicotomias con las que se clasifica a los estudiantes, auxilian a los
investigadores y maestros para poder identificar los estados motivacionales
dominantes de los estudiantes, lo que revela algo sobre la forma habitual
en que los estudiantes se comportan en el salén de clase, pero no significa
que puedan predecir la conducta de un estudiante en una situacién
especifica de aprendizaje, ya que también influye en la forma en que el
estudiante percibe la situacion de aprendizaje. Estas percepciones inducen
a estados motivacionales como por ¢jemplo, desarrollo del yo ¥y desarrollo
de la tarea.
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Creencias de Autoeficacia

La investigacion desarrollada sobre autoeficacia constituye otra linea de
mvestigacion sobre el disefio de ambientes de aprendizaje, cuyo constructo
basico parte de la teoria del Aprendizaje Social de Bandura (1977, 1986).
La autoeficacia comprende las creencias de los alumnos acerca de su
habilidad para llevar a cabo la tarea, y no la relacidn entre llevarla a cabo y
¢l resultado.

La autoelicacia ha sido definida como el conjunto de creencias de los
individuos acerca de sus capacidades de ejecucién en un dominio
particular {Bandura, 1986; Schunk, 1985, 1991). El constructo de
autoeficacia incluye los juicios de los individuos acerca de su habilidad
para llevar a cabo ciertas metas ¢ tareas, gracias a sus acciones en
situaciones especificas (Schunk, 1985). Este enfoque implica un
constructo especifico relativamente situacional o de dominio especifico,
mas que una caracteristica global de la personalidad

En un contexto de logro, este enfoque incluye la confianza de los alumnoes
en sus habiidades cognitivas para llevar a cabo una tarea académica. Por
crermplo. en un curso de quimica, un alumno podria tener confianza en su
capacidad {una creencia de alta autoeficacia} para aprender el material
para un examen de quimica (esto es: "Puedo aprender este material de
estequeometria’), y consecuentemente, ejercer mas esfuerzo en el estudio.

Al mismo tiermpo, si el alumno cree que la curva de calificaciones en su
clase es tan dificil que aunque estudie no habra gran diferencia en su
colificacion del examen {una baja creencia de control) no estudiara tanto.
Asi, lus creencias de autoeficacia y autocontrol son constructos separados,
aunque, por lo general, estan correlacionados empiricamente en forma
positiva {Pintrich, 1998a, b)

En estudios realizados por Pintrich y sus colaboradores (Pintrich, 1989;
Printrich ¥y De Groot, 1990; Pintrich y Garcia, 1991), también se
encontraron relaciones positivas entre la eficacia y el aprendizaje
autorregulado. Los alumnos que se sintieron maéas eficaces en sus
habilidades para tener éxito en el curso usaron los tres tipos de estrategias
cognitivas {las de ensayo, las de elaboracion y las de organizacién}, lo cual
demuestra un mayor involucramiento cognitivo al tratar de aprender el
material, en comparacion con aquellos de baja eficacia.
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La aulceficacia, ademas, estuvo relacionada positivamente con las
estrategias de autoregulacion y con las de administracion del esfuerzo.
Aunque mas débiles, también fueron significativas las correlaciones positivas entre
la autocficacia y la administracion del medio ambiente de estudio y del tiempo.

Los alumnos con alta eficacia fueron mas capaces de monitorear y regular
su aprendizaje, de persistir a pesar de las dificultades o de las tareas
aburridas, y de administrar su tiempo y medio ambiente de estudio mas
eficientemente que los alumnos con baja eficacia. Los alumnos no
difirieron en cuanto a su busqueda de ayuda, como una funcion de ias
creencias de la autoeficacia. La autoeficacia, también estuve fuertemente
relacionada con la gjecucion académica, incluyendo examenes, informes de
laboratorio, trabajos y la calificacion total final.

Las investigaciones de Oka y Paris (1987), Pintrich y DeGroot {1990},
Skinner, Wellborn y Connell {1990) y Boekaerts (1992), permiten
establecer inferencias como:

¢ una elevada autoeficacia crea una 6ptima condicion interna para
aprender porque facilita un esfuerzo mental durante el procesoc de
adquisicion del aprendizaje

¢ una baja autoeficacia crea una condicién interna debajo del nivel
oplimo, porque ello coincide con la ansiedad, lo cual produce
interferencia cognitiva interna

En suma, la autoeficacia esta positivamente relacionada con varias
medidas de mejoramiento cognitivo. Ademas, la autoeficacia puede tener
cfectos directos € indirectos en la ejecucion académica real, dependiendo
de la medida de los resultados y las creencias de autoeficacia parecen
estar relacionadas con el aprendizaje autorregulado y con la ejecucién
académica, de manera importante, en los salones de clase,

COMPONENTES DE VALOR

Los componentes de valor incorporan las metas de los individuos para
involucrase en una tarea, asi como sus creencias acerca de la importancia,
utilidad e interés en una tarea. Esencialmente, estos componentes ofrecen
una explicacién acerca de si a los alumnos "les preocupa" la tarea y la
naturaleza de esta preoccupacion. Estos componentes parecen estar
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relacionados con la eleccién de actividades ademas de la persistencia en la
tarca (Eccles, 1983}, Aunque existe una variedad de diferentes conceptos
de valor, parece haber dos componentes importantes: la orientacion
hacia la meta y el valor de la tarea.

Orientacion hacia la meta

Las teorias motivacionales confieren algun tipo de meta, propdsito o
intencionalidad al comportamiento humano. Sin embargo, estas metas
pueden variar de aquéllas relativamente accesibles y conscientes, como en
Ja teoria de las atribuciones, a las relativamente inaccesibles ¢
inconscientes, como en las teorias psicodindmicas (Zukier, 1986].

En reformulaciones cognitivas recientes de la teoria motivacional del logro,
se cree que las metas son representaciones cognitivas de los diferentes
propositos que los alumnos pueden adoptar en diferentes situaciones de
logro (Dweck y Elliott, 1983; Dweck y Leggett, 1988).

Varios investigadores han discutido la orientacién a la meta (por ejemplo,
Ames, 1992; Dweck y Elliott, 1983; Nicholls, 1984; Harter, 1985), usando
términos y definiciones alternativos, pero una de las distinciones
importantes que parece ser crucial se encuentra entre la ortentacion
intrinseca y la orientacién extrinseca a la meta. Harter (1981} distingui6
entre los alumnos que ofrecian razones fundamentales intrinsecas tales
como la maestria, el reto, el aprendizaje y la curiosidad, y aquellos
estudiantes mas orientados a las consideraciones extrinsecas tales como
calificaciones, recompensas y aprobacién de otros.

Estas orientaciones intrinsecas y extrinsecas coinciden, en cierto grado,
con la distincién de Dweck y Leggett (citados por Pintrich, 1998b} sobre
metas de ejecucién y metas de aprendizaje, y las orientaciones de
mejoramiento hacia la tarea contra involucramiento hacia el ego de
Nicholls (1984). Es muy probable que los individuos que adoptan una
orientacién mas intrinseca puedan neo solo trabajar con mas empeno o
persistir mas tiempo, sino que también cuentan con estrategias mas
electivas para el aprendizaje y para la solucién de problemas (Elliott y
Dweck, 1988; Pintrich y Garcia, 1991; Pintrich y Schrauben, 1992).

Con frecuencia se piensa que estas dos diferentes orientaciones a la meta
son extremas en un continuo bipolar que va de lo intrinseco a lo extrinseco

{véase Harter, 1981; Dweck y Leggett, 1988). Sin embargo, la investigacion
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mas reciente sugiere que los individuos podrian tener simultineamente
tanto razones fundamentales intrinsecas o extrinsecas al comprometerse
en una tarea (Pintrich y Garcia, 1991). Por ejemplo, un estudiante
universitario podria elegir tanto por razones intrinsecas relacionadas con
el aprendizaje v la maestria asi como razones extrinsecas como obtener
buenas calificaciones y facilitar sus perspectivas de carrera.

Pintrich (1998b), sugiere que si la orientacion a la meta intrinseca y
extrinseca se consideran como dos dimensiones separadas, mas que un
continuo, entonces es posible crear una matriz (de dos por dos) de
alumnos que tienen niveles altos y bajos tanto en las metas intrinsecas
como en las extrinsecas. Al seguir este modelo, se esperaria que los
alumnos que tienen altos niveles tanto en la orientacién a la meta
intrinseca y extrinseca presentaran el comportamiento mds motivado, y
aquellos bajos en ambas orientaciones presentaran el comportamiento
menos motivado. Asi, se podria decir que aquellos estudiantes que quedan
fuera de la diagonal de la matriz mostraran un comportamiento de niveles
de motivacion intermedios.

Pintrich y Garcia (1991}, realizaron un estudio con alumnos universitarios
y encontraron argumentos pata la idea de que las orientaciones a la meta
tanto intrinsecas como extrinsecas son dos dimensiones separadas en
donde los alumnos muestran niveles diferentes en ambas dimensiones. Sin
embargo, el estudio también mostrd que los alumnos que tienen una
orientacion alta hacia la meta intrinseca y baja en la extrinseca, eran los
mas involucrados cognoscitivamente en términos del uso de estrategias de
aprendizaje mas profundas, como lo predijeron los tedricos de la
motivacidén intrinseca (véase, Deci y Ryan, 1985). No obstante, si los
alumnos tenian niveles muy bajos en la orientacion a la meta intrinseca, al
tener un alto nivel de orientacién a la meta extrinseca produjeron niveles
mas altos de involucramiento cognitivo.

IZn consecuencia, es mejor para el nivel de desempenio de los estudiantes
si se enfocan hacia metas intrinsecas en lugar de extrinsecas. Sin
embargo, en una situacion frecuente en muchos cursos universitarios, en
la que los alumnos tienen niveles bajos tanto en las metas intrinsecas
como en las extrinsecas, entonces el tener metas extrinsecas cuando
menos deheria resultar en un mayor desemperio cognitive. Esto sugiere
que las variables motivacionales de autoeficacia y de orientacién intrinseca
a la meta tienen una relacidén indirecta con la ejecucién académica en el
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salon de clase, a través de su relacién directa con variables cognitivas
como el uso de estrategias cognitivas y la autorregulacion.

Nolen (1988}, en un estudio de laboratorio sobre ¢l uso de estrategias de
aprendizaje para la comprension de textos, en alumnos de octave grado,
mostrd que era mas probable gue los alumnos con niveles mas altos de
orientacién a la tarea (como, la atencion en el aprendizaje) se involucraran
cognoscitivamente, incluyendo el uso frecuente de estrategias de
aprendizaje profundas {come la elaboracién) y de superficie {como el
ensayo). Una orientacion al ego [(esto es, un enfoque en las razones
fundamentales extrinsecas de superar a los otros) estaba positivamente
relacionada con el uso de estrategias de procesamiento de superficie.

Otro dato interesante fue que esas orientaciones motivacionales no estan
directamente relacionadas a la ejecucion real, en comparacién con el uso
de estrategias cognitivas, sugiriendo que la orientaciéon meotivacional sélo
juega un papel indirecto en el apoyo de la ejecucion académica por medio
de su unidn con el uso de estrategias cognitivas.

En sintesis, una orientacién intrinseca a la meta, que enfoca al alumno
hacia el aprendizaje y el dominio, parece tener una relacién positiva con
una variedad de medidas de involucramiento cognitivo. Sin embargo, hay
varios aspectos que se deben tener en cuenta:

w Los resultados pueden diferir dependiendo de si se usa una medida
general o una medida de tarea especifica {véase Meece, et al., 1988;
Nolen, 1988).

w La idea de que la orientacién intrinseca y extrinseca a las metas pueden
ser dos dimensiones separadas mas que los polos opuestos de un
continuo, requiere ser explorada con mas detalle en la investigacion
futura. Parece posible que los alumnoes puedan adoptar tanto metas
intrinsecas como extrinsecas, de manera simultanea, y que puede haber
beneficios al tener ambos tipos de metas.

» La orientacion a la meta no parece estar relacionada directamente con
las medidas de ejecucion real (por ejemplo, calificaciones), pero esta
fuertemente unida al uso de las estrategias cognitivas y metacognitivas,
que pueden llevar a una ejecucion mejor.
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Valor de la tarea

La orientacion a la meta se refiere tanto a las metas de los alumnos para
las tareas especificas (por ejemplo, un examen a mitad de curso) como a
tareas mas generales {es decir, un curso completo). De la misma manera,

las creencias de alumnos sobre el valor de la tarea pueden ser especificas o
generales.

Eccles (citado por Pintrich, 1998b), ha propuesto tres componentes del
valor de la tarea como importantes en las dinamicas del logro: la
percepcion individual de la importancia de la tarea, su interés personal en la
misma y la percepcion del valor utilitario de la tarea para metas futuras.

El componente de importancia del valor de una tarea se refiere a la
percepciéon de los individuos acerca de la importancia de la tarea o de la
prominencia que tiene para ellos. Este componente, esté relacionado con
una orientacion a la meta general, pero la importancia podria variar por la
orientacion a la meta,

La orientacion de un individuo puede guiar la direccion general del
comportamiento, mientras el valor puede relacionarse con el nivel de
desemperio. Por ejemplo, un alumno puede creer que el éxito en un
determinado curso es muy importante (o poco importante) para él, sin
importar sus metas intrinsecas ni extrinsecas. Esto es, el alumno puede
concebir el éxito del curso como el aprendizaje del material o la cbtencién
de una buena calificacion, pero ain puede agregar una importancia
diferencial a esas metas. La importancia debe estar relacionada con la
persistencia de los individuos en una tarea, ademas de la eleccién de la
misma (Pintrich, 1998b).

El interés de los alumnos en la tarea, es otro aspecto del valor de la
tarea. Se considera que el interés es una actitud general del individuo,
estable en el tiempo, que implica el “guisto” por la tarea. En un escenario
educativo, esto incluye el interés del estudiante por el contenido del curso
v las veacciones a las otras variables asociadas al misme, como por
ejemplo, el profesor (véase Wlodkowski, 1988).

El interés personal en la tarea es una funcion tanto de las preferencias del

alumno como de los aspectos propios de la tarea (véase Malone y Lepper,
1987). S8in embargo, el interés personal no deberia ser confundido con el
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interés situacional que se puede gencrar por caracteristicas ambientales
simples, por ejemplo, una conferencia interesante, un orador fascinante,
una pelicula dramatica que, no son duraderas y no establecen,
necesariamente, intereses personales estables (Hidi, 1990).

Schiefele (1991), ha demostrado que el interés personal de los alumnos en
el material a estudiarse, esta relacionado con su nivel de desempefio, en
términos del uso de estrategias cognitivas tanto como con su ¢jecucion
real.

En contraste con los medios o procesos dinamicos motivadores del interés,
el valor utilitario se refiere a los fines o a la motivacién instrumental de
los alumnos (Eccles, 1983). El valor utilitario se determina por la
percepcién que tiene el estudiante acerca de la utilidad que le ofrece la
tarea. Esto puede incluir creencias de que el curso les serd util
inmediatamente {v. gr. “Les ayuda a salir adelante con la universidad”), o
en forma mediata {por ejemplo, “les ayudara, de alguna manera, en el
posgrado) (Pintrich, 1994, 1998h),

Al nivel de la tarea, el alumno puede percibir diferentes actividades que le
exige un curso (por ejemplo, exdmenes tipo ensayo y de opcién multiple,
trabajos finales, actividades de laboratorio, discusiones de clase] como
mas o menos utiles, lo que les permitird decidirse por un desempefio
cognitivo en mayor o menor grado para esas actividades.

Pintrich y cols (1993), operacionalizaron el valor de la tarea como las
percepciones que tienen los alumnos sobre la importancia, utilidad e
interés del material del curso. Estas creencias estan, usualmente,
correlacionadas con una orienfacién intrinseca a la tarea en estudiantes
universitarios (Pintrich y Garcia, 1991), pero el anélisis de factores
muestra que son factores separados (Pintrich, et al., 1993}. Sin embargo,
en los alumnos de las escuelas secundarias no se ha encontrado que la
orientacion intrinseca a la meta y las creencias de valor de la tarea estén
empiricamente separados (Pintrich y De Groot, 1990},

En otros estudios (Pintrich, 1989; Pintrich y Garcia, 1991; Pintrich, Marx y
Boyle, 1993: Pintrich, Smith, Garcia y Mckeachie, 1993; Pintrich, Wolters,
DeGroot, 1995}, se ha encontrado que creencias sobre el valor de la tarea
en alumnos universitarios se correlacionaron con el uso de estrategias
cognitivas, incluyendo el empleo de las de ensayo, elaboracion y de
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organizacion. Los alumnos, que mostraron los niveles mas altos de interés
y valor, informaron que estaban pensando criticamente sobre el material
del curso y utilizando mas estrategias para regular su cognicién y su
esfuerze. También se encontré que, el valor de la tarea esta correlacionada

con la ejecucion, sin embargo, estas relaciones no fueron tan fuertes cormo
aquéllas de autoeficacia

Shell, Murphy y Bruning (1989), se interesaron por valorar la relacion de
la importancia de las habilidades de lectura de estudiantes universitarios
con respecto a diferentes resultados en la vida (por ejemplo, el éxito en su
carrera, la vida familiar, el desarrollo personal). Los resultados mostraron
que esta creencia si afecta la gjecucion en comprension de lectura, pero no
de manera tan fuerte como las creencias de autoeficacia.

Schiefele (1991), al usar disefios experimentales y de correlacién, ha
demostrado que el interés personal estd relacionado con el uso de
estrategias de procesamiento mas profundas, como la elaboracion, la
bisqueda de informacién cuando se confronta con una problema, el
involucramiento en el pensamiento critico y los autorreportes de tiempo e
inversidén de tiempo. Ademas, el interés estuvo negativamente relacionado
con el uso de estrategias de ensayo,

El estudio de los efectos del interés en el desempefio cognitivo no se ha
realizado exclusivamente con estudiantes universitarios. Renninger y
Wazniak (1985}, han mostrado que auan en los preescolares, el interés por
objetos diferentes influye en su atencion, reconocimiento y recuerdo.
Pokay y Blumenfeld (1990), en un estudio con preparatorianos de un curso
de geometria, encontraron que las percepciones de los alumnos sobre el
valor de las matematicas no predijeron su desempeno de manera directa,
pero estuvieron relacionadas en forma positiva con el uso de estrategias
cognitivas generales, estrategias especificas para la geometria, estrategias
metacognitivas y estrategias para la administracién del esfuerzo,

Los resultados de las investigaciones sobre las creencias del valor de la
tarea apoyan ¢l punto de vista de que las percepciones de! valor de la tarea
no ticnen una influencia direcla en la c¢jecucién académica, pero si se
relacionan con la ‘eleccion' de los alumnos por involucrarse
cognoscitivamente en una tarea o curso.
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COMPONENTES AFECTIVOS

Una serie de aspectos afectivos de aprendizaje abogan por un aprendizaje
significativo centrado en el alumno. Una actitud positiva hacia el
aprendizaje, con un nivel relativamente bajo de ansiedad, la capacidad de
dingir sus propios acercamientos y esfuerzos en el aprendizaje, una buena
motivacién para el aprendizaje y destrezas para motivarse a si mismos, un
sentimiento de control propio y una capacidad y deseo de adaptarse a un
ambiente en constante cambic son algunos de los factores afectivos, los
cuales parecen tener gran importancia en el aprendizaje. Todos ellos
estaran facilitados por experiencias de aprendizaje que tienen valor para la
persona, que estan relacionados con sus propios intereses y deseos y que
se caracterizan por experiencias de éxito en el aprendizaje {Antonijevic ¥
Chadwick, 1982). Este componente sera trabajado mas ampliamente en el
siguiente capitulo.

La revisién anterior nos muestra que la motivacién tiene muchos
componentes e interactia (y es resultado} con una multiplicidad de
factores relacionados (McCombs y Marzano, 1990; Pintrich y DeGroot,
1990, Pintrich, Marx v Boyle, 1993; Pintrich y Schunk, 1966 y Schunk,
1989a, 1989b). El deseo de alcanzar metas de aprendizaje impulsa y
mantiene los pensamientos y comportamientos necesarios para llevar a
cabo esas metas.

Un aprendiz estratégico establece metas de aprendizaje que, por un lado,
son realistas y, por otro, implican un reto para sus actividades de estudio
y aprendizaje (Locke y Latman, 1990}. De igual forma, imprimen un valor o
sentido que les ayuda a no perder la direccidon en la que se encuentran sus
objetivos académicos, personales, sociales y laborales, a corto y a largo
plazo. La importancia de estos componentes energéticos es fundamental
para reducir la frustracién, sentimientos de desesperanza, evasion y
fracaso caracteristicos de alumnos gque experimentan dificultades
académicas. Los alumnos que presentan un comportamiento motivado
favorecen sus procesos cognoscitivos porque piensan que tienen control y
se sienten eficientes en la realizacion de sus tareas, aun en aquéllas que
puedan considerarse dificiles.

La investigacién actual en este campo tedrico ha proporcionado evidencia
de que las creencias motivacionales son maleables y pueden ser influidas
por variables contextuales en el salén de clase, dejando atras la vieja idea
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de que eran rasgos inmodificables de la personalidad de los individuos.
Esta nueva perspectiva proporciona una optica mas optimista para el
desarrollo de programas de intervencién y de entrenamiento, aplicables a
los salones de clase, para desplegar mejores estrategias de aprendizaje.

Asimismo, muestra que la motivacién es una funcién que depende tanto
de los factores contextuales del salon de clase como de la propia
construccion e interpretacion det individuo sobre ese contexto. Como tal,
la motivacién es, también, una funcién del individuo, ¥ los individuos
tienen la responsabilidad de su propia motivacién y aprendizaje. Los
modclos de motivacion y de aprendizaje autorregulado reflejan este
interjuego dinamico entre el contexto, la motivacion y la cognicién del
individuo en los escenarios escolares,

MODELO DE APRENDIZAJE ADAPTABLE DE BOEXAERTS

La investigacion sobre los componentes motivacionales del aprendizaje ha
proporcionado considerable evidencia sobre el papel que, la inclinacién de
la persona para invertir sus recursos personales ejerce en la adquisicion
de nuevas habilidades. Sin embargo, la naturaleza exacta de estos efectos
en ¢l proceso de aprendizaje permanece efimera, porque es dificil comparar
y constrastar los resultados de diferentes estudios que usan constructos
de una forma no coordinada,

Por consiguiente, es necesario un intento sistematico para integrar los
variados constructos motivacionales y emocionales y, ademas,
relacionarlos con aspectos especificos de los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

Uno de los principales propositos del proyecto de investigacion de
Bockaerts ha sido construir un Modelo de Aprendizaje Adaptable en el
salin de clases, encaminado a proporcionar ese contexto tedrico
integrative necesario para interpretar el vasto ciimulo de informacién
proveniente de las variables cognoscitivas, motivacionales y emocionales
que estan presentes en toda situacion de aprendizaje.

El modelo se deriva del analisis funcional de los procesos de aprendizaje tal y como
ocurren en el salon de clases. Esencialmente, este anslisis fumcional comienza con la
suposicion de que Jos estudiantes, en situaciones de aprendizaje, quieren aumentar
sus recursos disponibles y prevenir la pérdida de los mismos (Boekaerts, 1999).
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Las bases tedricas de la investigacién de Boekaerts sobre aprendizaje adaptable
provienen de la teorias de la emocion, teoria del humor, teoria del control de la accién,
teoria transaccional del estrés, apoyo social, ansiedad e investigacion de la motivacién.

Basada en el trabajo de Lazarus y Folkman (1984}, Boekaerts teorizd que
cuando el alumno valora una situacidén de aprendizaje y observa una
discrepancia entre las demandas percibidas de la tarea y los recursos
percibidos para conocer esas demandas, puede experimentar emociones
negativas, un cambio de humor y un interés por restituir su bienestar
(Boekaerts, 1988, 1991, 1993).

En su Modeloe de “Aprendizaje Adaptable”, Boekaerts (op. cit.], ha
enfatizado que el aprendizaje se ve favorecido cuando el estudiante cuenta
cor:

¢ Creencias favorables acerca de una materia, reflejadas en su interés por
la materia, en sus actitudes positivas y en su desempeiio en la tarea,

+ Autopercepciones favorables sobre su habilidad cognitiva, manifestadas
en un autoconcepto positivo

¢ Percepcién de control sobre la tarea
Aprendizaje adaptable

En este modelo, el aprendizaje adaptable o aprendizaje autorregulado, es
concebido como una forma ideal de aprendizaje. Esencialmente, se dice
que un estudiante ha aprendido de una manera adaptada cuando ha
encontrado un balance entre dos prioridades paralelas que le permiten
extender sus recursos personales y sociales disponibles y/o prevenir la
pérdida de sus recursos y distorsion de su bienestar (Boekaerts, 1992),

Uno de los supuestos medulares del modelo propuesto por Boekaerts
senala que, las actividades de aprendizaje provocan una cadena de
connotaciones con emociones (positivas y negativas] que inciden en los
esfuerzos personales.

Boekaerts (op. cit) reconoce que las emociones se almacenan en la
memoria junto con el conocimiento y que, esta informacién puede ser

usada por el estudiante como el indicador mas importante para identificar,

37



Componsntes molivacionales del aprendhzase
Bn para fa comprension infegral del aprendizaje escofar.
AL LTI I P EL L B U ey

Interlase cognitva-atach 1 Una g
Adqriihgha kil erdeEd B $RAr R R R EhER TR DR L DR RE

de manera rapida, situaciones potencialmente problematicas derivadas de
las tareas académicas. Ante una situacion de aprendizaje evaluada por el
alumno como de riesgo potencial, puede tomar una de dos opciones;
considerarla como un recurso mais para su crecimiento personal y
continuar esforzandosc y aprendiendo, o bien, defenderse de la situaciéon
percibida como de riesgo y utilizar practicas de afrontamiento que,
motivacionalmente, pueden bloquear su cjecucion eficiente. )

Procesos de valoraciéon

Los procesos de valoracion son el componente central del aprendizaje
adaptable, es decir, el alumno realiza procesos comparativos, centinuos y
dinamicos, entre las demandas del conjunto situacion-tarea y los recursos
personales para enfrentarlas. Al tomar en cuenta factores contextuales y

emocionales, existe una interaccion fundamental entre la cognicién y la
emocion.

Bockaerts (1992) senala que las tres fuentes que nutren a los procesos de
valoracién son:

% La percepcion de la tarea en su contexto fisico, social y didactico. En
otros términos esta percepeion constituye la “demanda de la tarea”.

¥ Los conocimientos y habilidades dependientes de areas de contenido
especifico, es decir, la competencia cognitiva del estudiante.

¥ Ciertos rasgos de personalidad, como €l autoconcepto, ansiedad vy,
metas a corto vy largo plazo,

Funcionamiento del Modelo de aprendizaje adaptable

En la figura 1, se presenta ¢l diagrama que resume el funcionamiento del
modelo de Boekaerts. Las tres fuentes de informacion (demanda de la
tarea, competencia y rasgos de personalidad) se integran en la memoria de
trabajo (MT) que, activa cl componente 4 (valoracién), donde el aprendiz
realiza valoraciones sobre la situacién de aprendizaje, sus recursos
personales vy los resultados deseados. Estas valoraciones pueden ser
positivas {intencion de aprender) o negativas (intencién de afrontamiento).

Retomando a Lazarus y Folkman (op. cit. p. 31), Boekaerts (1992) sefiala
que las valoraciones primarias son definidas como “los procesos de

58



Componentes motivacionales def aprendizate
inferfase cogninvo-alectivo-molivacional Una aporacidn para fa comprension ntegral def aprendizaje escolar

e mmmgeh ek . A BReATMAROR A 2R CREETREFBEFNALIREHAGRALHRG BRI A EEL FEESELERERE

categorizacion y encuentro, en varias facetas, con respecto al significado
dec bienestar”. Las valoraciones secundarias evallian los propios recursos
de afrontamiento que seran suficientes para superar los perjuicios, dafios,
pérdidas y amenazas o desafios representados por las situaciones estresantes.

En términos de una situacion de aprendizaje, la percepcién y anticipacién
de eventos relacionados con los esfuerzos de los estudiantes, son valorados
como posibles ganancias (intencién para aprender), mientras que, la
percepcion  y anticipacion de eventos que se relacionan con las
vulnerabilidades de los estudiantes son valoradas como posibles pérdidas
(intencion de afrontamiento).

Cuando no existe una relacién entre la entrada y los esfuerzos personales
o habilidades, no existen emociones intensas activadas y la tarea o evento
es percibido como irrelevante para el bienestar.

Por lo tanto, el resultado de un proceso de valoracién dinamico, en un
momento especifico, puede ser percibido como ganancias en recursos,
pérdidas en recursos ¢ una operacién nula.

Estas valoraciones abren alguna de dos rutas o direcciones de aprendizaje:
hacia el modo de maestria o hacia el modo de afrontamiento {componente
5 del modelo). Ambos son esfuerzos cognitivos y conductuales que,
continuamente cambian para manejar demandas especificas internas o
externas de la tarea.

Boekaerts (1992), plantea la hipotesis de que las operaciones nulas y las
valoraciones de desafio o reto conduciran a intenciones positivas de
aprendizaje y a la activacion del dominio o maestria de la situacion de
aprendizaje. Cuando los estudiantes estan orientados en una trayectoria
de aprendizaje, les conducira a las ganancias de recursos. Por su parte,
cuando la valoracién es una amenaza (negativa), sera caracterizada por
angustia y se iniciara una intencién de afrontamiento que activara el modo
de afrontamiento simbolizado por la ruta de bienestar, es decir, el
estudiante cumplirda con la funcién de reducir la tensién durante el
periodo estresante para asi mantener o restaurar el bienestar, mas que
perseglir la maestria en el aprendizaje, previniendo la pérdida de sus
recursos.
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En suma, el modelo plantea que el estudiante, dependiendo de sus
valoraciones tanto de la tarea, de su competencia como de sus rasgos de
personalidad, decidird que tanto se compromete con la larea y, por tanto,
se guia y se dirige hacia un resultado adaptativo (competencia, incremento
en recursos) o hacia la restauracion del bienestar (prevencion de la pérdida
de recursos).

60



Componentes melvacionales del aprendizaje
Inlerfase cogmivo-afectivo-molivacional Una aportacitn para 13 comprension integral del aprendizaje escolar.
P N T R - T+ PRSPt L PPEEL R TR S L P T o SEFFPHERBRAVEXITDADEIED

Mecanismos de control conductual

Como se menciond en el capitulo anterior, algunos investigadores han
utilizado el término metacognicion para referirse a las estrategias de
planeacién, de monitoreo y de modificacion de la cognicién. Otros han
abandonado este concepto y lo han sustituido por el de “autorregulacién”
para referirse a un amplio rango de habilidades, entre las que se incluyen
habilidades metacognitivas, manejo del esfuerzo y otras habilidades
motivacionales. Para Boekaerts (1985, 1992) ‘el término autorregulacion
ticne un sentido méas amplio, en el que incluye: el uso de estrategias
cognitivas, las habilidades metacognitivas y mecanismos de control
conductual.

Las estrategias cognitivas se refieren a las actividades de procesamiento
que permiten los resultados del aprendizaje (por ¢jemplo, reconocimiento,
recuerdo, analisis, elaboracion, etc.). Las habilidades metacognitivas
aluden a esos procesos que directa y continuamente vigilan el flujo del
proceso de aprendizaje {orientacién, planeacién, monitoreo, evaluacién,
elc.). Los mecanismos de control conductual son habilidades que ejercen
control sobre la conducta en general y sobre el proceso de aprendizaje, en
particular {por ejemplo, control cognitivo, control de accién, control
emocional, control social, etc.). Dado que en el capitulo anterior se han
abordado las estrategias cognitivas y las habilidades metacognitivas, a
continuacién solo se describen los mecanismos de control conductual.

El control cognitivo, se reficre a los procesos cognitivos que incluyen los
afectos, por ejemplo, valoraciones de la dificultad de la tarea, atraccién de
la tarea, juicios de autceficacia y de atribuciones personales e induccion
de los estados motivacionales. El control cognitivo es un control subjetivo
de las creencias acerca de uno mismo, intereses y valoraciones., Este
control ocurre antes, durante y después de ejecutada la tarea (Bockaerts,
1995a)

El control de la accién se refiere a la representacién de intenciones. En
la ruta de dominio, la actividad de aprendizaje se facilita cuando se tiene
una valoracién optimista de una situacion de aprendizaje, pero estando en
la ruta de aprendizaje, se requiere de un control de supervision activo
(Boekaerts, 1995a).
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En la teoria del control de la accion de Kuhl (1984, 1985a, 1985b, 1986,
1989} se argumenté que la seleccién de una meta particular y la
persistencia del esfuerzo no es suficiente para el logro de la misma, ya que
se requiere cierto y necesario esfuerzo para mantener la intencién y
protegerla de la competencia de otras tendencias de accion. Kuhl se refirié
a este esfuerzo de autorregulacién con el término de control de accion y lo
definié como la habilidad para activar y mantener una tendencia del
organismo y ser aversivo al impulso natural de las tendencias de accién
que compiten {Kuhl y Kraska, 1989; Kuhl, 1992),

Esta teoria va mas alla de la creencia de control, se centra en el sentido
individual de mediacion personal y la habilidad del estudiante para regular
procesos motivacionales y emocionales, antes de sentimientos subjetivos
de control y valores {Boekaerts, 1995a),

Kuhl (1984) explica que la autorregulacion flexible requiere un mecanismo
que discrimine entre metas autodefinidas, intenciones, descos y
expectativas de los alumnos (orientacidn a la accion) v las definidas por
otros {(orientacion de estado). Los individuos que confundieron sus propias
metas con las creencias de otros predominantemente funcionaron acordes
a patrones de control externos, y transformaron los deseos y expectativas
de otros como obligaciones suyas.

La orientacién a estado es caracteristica de estudiantes que demuestran
indecision, intereses dependientes de la aprobaciéon de los otros o
preccupacion de un posible fracaso. Boekaerts (1992), sefala que, aunque
las tres manifestaciones de falta de control de accion pueden indicar la
necesidad de fuerza o de poder, no son necesariamente desadaptativas en
el salon de clases, mas bien indican que el estudiante carece de control de
accion, percibe innecesaria la accién porque las posibles respuestas son
in tiles u otorga prioridad a otros logros o esfuerzos de afiliacion.

Boekaerts {1992, 1994, 1995a) y Volet (1994) encontraron que los
estudiantes que son capaces de activar o generar escenarios positivos en
relacion con un dominio de conocimiento (control motivacional)
demostraron gran esfuerzo y mejor ejecucion en las tareas que los
estudiantes con valoraciones dominantemente negativas. Los estudiantes

mas atrasados necesitaron poder de voluntad para iniciar y mantener sus
acciones.
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Por control de las emociones, Boeckaerts se refiere a la reduccién de
estados de animo adversos. Las valoraciones pesimistas de una situacion
de aprendizaje pueden facilitar la actividad en el modo de afrontamiento.
La salida de éste y el regreso hacia el modo de dominio se logra mediante
un adecuado control de la emoctdn. Lazarus y Folkman (1984) y Lazarus
(1991a, 1991b) explicaron este fenémeno mediante la teoria transaccional
del estrés. El estrés, se experimenta o no, dependiendo del balance
obtenide entre las valoraciones primarias y secundarias y, de sus
habilidades de afrontamiento (Boekaerts, 1992)

El control de sintomas, consiste en el monitoreo y control de las sefiales
fisiologicas que el estudiante percibe en su propio cuerpo (Boekaerts,
1892).

Con el control social, Boekaerts foma en cuenta el maneio del ambiente
social. Al sostener que, el aprendizaje estd inmerso en un contexto escolar
y social como también en un contexto de logro, implica que el proceso de
aprendizaje esta sujeto a un apoyo social, pero también estd sometido a
una presion y a comparaciones sociales. Cuando los estudiantes estan en
una situacion de aprendizaje y cometen errores, o sus recursos personales
son limitados, o carecen de apoyo social o se enfrentan a la presion de
tiempo, sus evaluaciones sobre la situacién de aprendizaje pueden
empeorar, debido a que encuentran un conflicto entre sus esfuerzos
personales y sus vulnerabilidades personales (Boekaerts, 1992, 1995a,
1995b, 1996).

Seiffge-Krenke (1989, citado por Boekaerts, 1992} estudi6 los procesos de
afrontamiento en la adolescencia e identificd tres técnicas de
afrontamiento: afrontamienfo activo, los estudiantes tratan de hacer algo
sobre el problema, activa y constructivamente; afrontamiento intemo,
cuando recurren a la reflexién interna en b squeda de posibles soluciones
y, afrontamiento inhibitorio que es una especie de retirada que trata de
evitar el estrés, a n cuando, en realidad, obtienen mas problemas.

La adaptacién exitosa para mayor o menor estrés, requiere que los jévenes
logren un ajuste entre ellos (ambiente interno, incluyendo su percepcion
de los recursos personales y sociales, valores, motivos y creencias) y
diferentes ambientes {isicos y sociales. La habilidad de los individuos para
lograr un buen ajuste se basa en su capacidad para representar el estrés
adcecuadamente {componentes 1, 2, 3, 4 del modelo de afrontamiento de
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Boekaerts), y seleccionar del repertorio de afrontamiento aquellas
respuestas de afrontamiento que mejor se ajustan a las demandas
situacionales (componentes 5 y 6 en combinacion con 2 y 3). Es
imporiante notar que no existen respuestas universales adaptativas
disponibles para todos los individuos, en todas las situaciones, todo el
tiempo. En contexto particular, una estrategia de afrontamiento puede ser
adaptativa para algunos sujetos pero no para otros.

Perrez y Reicherts (1992) suponen que lo apropiado de los esfuerzos de
afrontamiento puede ser juzgado, principalmente, en términos de una
doble correspondencia; es decir, entre las caracteristicas objetivas de la
situacion y, por consiguiente, la representacion subjetiva de los individuos,
y entre las valoraciones y las estrategias de afrontamiento. En este
csquema, el afrontamiento desadaptativo puede ser causado por déficit
perceptual y representacional y/o por la falta de disponibilidad de la
competencia de afrontamiento a pesar de la percepcion y representacion
apropiada.

Es necesario seflalar que las respuestas de afrontamiento no son
meramente provocadas por las caracteristicas de la situacion. La forma en
que los jovenes afrontan el estrés es también influida por variables de la
personalidad y estados de animo que se relacionan con sus metas,
motivos, compromisos y valores. Caracteristicas individuales de
personalidad, por ejemplo, rasgos de ansiedad, rasgos de ira, depresion,
inteligencia, conducta tipo A, pueden predisponer a los estudiantes al uso
de estrategias especificas de afrontamiento. Es plausible que, en general,
las experiencias de aprendizaje y de socializacién influyan a estas variables
de personalidad y a las situaciones de conflicto social, en particular.
Resultados como estos han llamado la atencién para el estudio de los
componentes afectivos relacionados con el aprendizaje.

De igual forma, diferentes variables han sido catalogadas como factores de
riesgo, incluyendo complicaciones de nacimiento y prenatales, baja
inteligencia, baja autoestima, poca aceptacién por los compafieros,
ansiedad, neurosis y bajo estatus socioeconémico. Hay amplia evidencia de
que los jévenes con calificacién alta en neurosis o rasgos de ansiedad
experimentan mas emociones negativas y cogniciones distractoras de la
tarea a realizar (Boekaerts, s/f)
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Boekaerts ha realizado una amplia investigacion tedrica y empirica que ha
reportado en un gran n mero de estudios (Véase Boekaerts, 1987, 1990,

1992, 1993, 1994, 1995; Roth y Cohen, 1986}, sobre las diferentes formas
de afrontamiento que despliegan los alumnos.

En suma, tanto querer aprender como saber pensar, junto con lo que el
estudiante ya sabe y el grado en que practica lo que va aprendiendo,
constituyen las condiciones personales basicas que permiten la
adquisicién de nuevos conocimientos y la aplicacién de lo aprendido de
forma efectiva cuando se necesita.

Cuestionario de motivacién en linea

Boekaerts (1985, 1986, 1987a, 1987b, 1988) intentandc medir los
procesos de valoracién de los estudiantes en situaciones reales de clase,
construyo el Cuestionario de Motivacion en Linea, en el cual pregunta
aspectos de valoracion y de atribucion cognifiva, afectiva y motivacional
con respecto a tareas curriculares, antes y después de su realizacion.

En realidad, todo su modelo de Aprendizaje Adaptable constituye el cuerpo
teorico de este instrumento. Aunque el modelo ya ha sido descrito
anteriormente, en esta seccion abordaremos algunos aspectos mas
especificos relacionados con los constructes que pretende medir.

Actualmente, esta firmemente establecide que Iz ejecucidn de un
estudiante en situaciones de aprendizaje estd influida por su percepcién
acerca de la situacion misma. Se pueden distinguir dos clases de este tipo
de juicios especificos con respecto a esta percepcion: las valoraciones y las
atribuciones.

El términe valoracion proviene de la teoria del estrés transaccional de
Lazarus y Folkman (1984). Las valoraciones son juicios acerca de una
situacion, un evento o un objeto en el momento mismo en que €l individuo
es confrontado con dicha situacion, evento u objeto.

Lazarus y Folkman (1984) distinguieron entre valoraciones primarias y
secundarias. Las valoraciones primarias dan respuesta a la pregunta
“sEstoy en problemas o me beneficiaré, ahora o en el futuro, de cualquier
modo? Las valoraciones secundarias dan respuesta a la pregunta “cQué
cosa puede hacerse acerca de o con esto?”



Componenles motivacionales del aprendizaje
interfase cogmitivo-alectivo-maty I Una aportacidn para la comprensida integral def aprendizaje escolar
PEER R Lensd SRRt Rt R bk PR R IR AR SRR P SR PR ORI RPN R R PRI ER S B

Los procesos de valoracion primarja permiten alguna de las siguientes
conclusiones: la situacién es irrelevante (no tiene implicaciones para el
adecuado proceder del individuo), positiva (la situacién preserva o facilita
el adecuado proceder de los individuos) o estresante (la situacion se
percibe como un perjuicio, una pérdida, una amenaza o un cambio).

Esos juicios que, suceden en fraccién de segundos, estan acompafiados
con cambios caracteristicos en el patron de activacidn. Los individuos
perciben y etiquetan estos patrones de cambio de activacion y la
experimentan como Lna emocion.

Boekaerts (s/f} aplicd este concepto explicitamente a situaciones de
aprendizaje. Siguiendo a Lazarus y cols (op. cit.), conceptualiza a las
valoraciones como procesos de comparacion continua entre las demandas
de las tareas y situaciones académicas, y los recursos personales para
enfrentar esas demandas; por tanto, la valoracién son los juicios que se
hacen inmediatamente antes de trabajar en una tarea académica.

En su propuesta tedrica, esto es representado por un vinculo que une las
valoraciones a los contenidos dentro un modelo interno dinamico, que se
nutre de la percepcion de la tarea en su contexto fisico, social y didéctico;
de los conocimientos y habilidades dependientes de areas de contenido
especifico; y de ciertos rasgos de personalidad. Ei modelo interno es usado
como un marco de referencia para valorar situaciones (presentes y futuras)

con cl fin de decidir continuar o comenzar una nueva ruta de accion
(Boekaerts, s/f).

Zajonc (1980) se interesé por los estimulos caracteristicos que sirven para
discriminar, reconocer y categorizar situaciones, eventos y objetos. A estos
estimulos los denomind “preferenda” y afirmd que esta categorizacion es
esencial para el funcionamiento del individuo.

Los individuos aprenden diferentes patrones de comportamiento como
reacciones aceptadas a diferentes categorias de situaciones, eventos y
objctos. Los procesos de valoracion permiten la activacion de esos patrones
aprendidos de comportamiento. La activacion de estos patrones significa
que los individuos reaccionan rapida y efectivamente, pero también que la
conducta de los individuos es reconocible v explicable para los otros. Las
valoraciones jucgan un importante papel para la comprensién de la
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conducta humana, especialmente, para explicar las intenciones del
aprendiz para invertir energia en las tareas curriculares.

Bockaerts {1987a) explicod que los procesos de valoracion primaria podrian
ser considerados como procesos de evaluacién y deteccion continua, tanto
en el nivel primitivo (salida del analizador emocional o del primitivo
modulo informaciéon-conduccién-emocion), como a nivel mas consciente,
del tipo inferencia (complejos analisis costo-beneficio). De acuerdo con
estas conceptualizaciones, definié a las valoraciones primarias como
creencias y sentimientos especificos hacia la tarea.

El modo por el cual un aprendiz valora las tareas de aprendizaje da lugar
a diferentes intenciones de aprendizaje y a diferentes estrategias de
aprendizaje o de afrontamiento.

Después de completar una tarea, otra clase de juicios subjetivos, es decir,
las atribuciones, comienzan a ser importantes. Las atribuciones son
declaraciones causales que describen la forma de actuar de un individuo;
esto es, su comportamiento de éxito o de fracaso (Wiener, 1986). Las
atribuciones afectan las valoraciones en subsecuentes tareas del mismo
tipo.

Considerando que los procesos de valoracion son cambiantes de situacién
a situacién y de momento a momento, medirlos es una tarea compleja. El
Cuestionario de Motivacién en Linea (CML) es un intento serio por
contar con un instrumento valido, confiable y til para ello.

Cuando Bockaerts [en 1985) empezé su investigacion sobre la motivacion
en el aprendizaje escolar, queria medir los estados motivacionales de los
alumnos cuando estaban en un proceso de aprendizaje de contenidos
académico y de ahi, tener informacién sobre lo que pasaba en sus mentes.
Con su instrumento pretendia medir estados motivacionales en linea.

Una de sus consideraciones iniciales era que cuando se registraban
estados emocionales cercanos en tiempo a los eventos que los propiciaban,
se reducia la probabilidad de que los estudiantes olvidaran sus
pensamientos y sentimientos especificos acerca de la situacién de
aprendizaje. Por esta razon, el Cuestionaric de Motivacién en Linea es un
instrumente que llena el estudiante inmediatamente antes de comenzar
una tarea curricular v justamente después de completarla, para captar
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dichos pensamientos, motivaciones y emociones de mejor manera.

En 1985, para elaborar la primera version del CML, Boekaerts entrevistd a
nifios de 10-12 afios y les pidido que pensaran en cuanto esfuerzo
intentarian poner para resolver diferentes tareas curriculares y por qué.

Encontré que los estudiantes, para determinar la cantidad de esfuerzo que
intentaban invertir en la tarea, tomaban en cuenta algunos juicios de
manera consistente. Clasificé las respuestas en ocho categorias
independientes que estaban relacionados con la autoeficacia, expectativas
hacia la tarea, expectativas de sus companeros hacia la tarea, utilidad
percibida, utilidad percibida para los profesores, atraccién de la tarea,
SJamiliaridad con la tarea y las recompensas de la tarea.

Para cada categoria identificada se construyeron reactivos tipo likert. Las
categorias de familiaridad de la tarea y recompensas no se incluyeron en
este instrumento porque iban a ser estudiados particularmente en otros
estudios y, en cambio, se incluyd la dificultad percibida de la tarea porque,
aunque los sujetos encuestados no la habian reportado, la literatura la
sefialaba come una variable importante

En el instrumento, también se incluyd la valoracion de los sentimientos.
Los afectos se seleccionaron con base en una revision tedrica, en una
observacion direcla y en una entrevista estructurada.

El instrumento desarrollado se us6 en diferentes situaciones con
diferentes tipos de estudiantes y se encontro que era una forma de registro
promisoria de las creencias y de los estados emocionales sobre las
intenciones de aprendizaje. Crombach, Boekaerts y Voeten (s/f)
reflexionaron sobre la forma en que se recaba la informacioén ya que, al ser
un instrumento de autorreporte, evidentemente solo pueden ser medidos
las creencias y estados motivacionales que son conscientes.

Lazarus (1991a) sefiald que los procesos de valoracién pueden ser tanto
inconscientes como conscientes. Para los psicélogos cognitivos, el primero
opera auntomaticamente, sin control de la voluntad, y el segundo,
deliberado v bajo control veluntario. Sin embargo, ahora nos enfrentamos
a caracterizar que es la consciencia. Lazarus (op. cit.) sefala que al menos
hay dos significados. Uno declara que nosotros simplemente no somos
conscientes de muchos de los procesos de pensamiento que influyen en
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como pensamos y actuamos. El término preconsciente tiende a usarse en
ese sentido. El segundo significado es el controvertido concepto freudiano
de defensa del yo, en el cual los procesos cognitivas se mantienen fuera de
la consciencia, para afrontar la amenaza y para evitar el estrés emocional.

Al usar los autorreportes, los conocimientos preconscientes e
inconscientes y los sentimientos pueden hacerse conscientes y, de esta
manera, medirse. Mas a n, es posible que las creencias conscientes y los
afectos subyacentes alteren lo que hacemos explicitamente. Esto
indudablemente sefiala que, preguntar sobre las creencias y sentimientos
pueden afectar las valoraciones, sin embargo, esto es algo inherente a este
tipo de medicion.

Otro posible problema del autorreporte para medir la valoracién es la
posibilidad de respuestas socialmente deseables. Sin embargo, Crombach,
Boekaerts y Voeten (op. cit.) afirman que cuando se crea un clima positivo
en el salén de clases y cuando se garantiza el caracter anonimo de las
respuestas, el problema se resuelve. A pesar de estas posibles criticas
hacia este tipo de formas de medicion de los procesos psicologicos, hay
también razones que sostienen que los mismos estudiantes son la mejor
fuente de informacion de lo que sucede en ellos.

Por otro lado, el hecho de que las valoraciones cognitivas no sean
observables, hace dificil su medicién de un modo absolutamente valido.
Varios autores (Frijda, 1986; Frijda, Kuipers y Ter Schure, 1989; Weiner,
1986) han abierto la posibilidad de agrupar las cogniciones inobservables,
como una extension, de las emociones observables. Sin embargo, aunque
intensas emociones son observables a través de las expresiones faciales,
no es facil interpretarlas correctamente. Ademas, los estudiantes
usualmente no tienen emociones de tal intensidad con respecto a tareas
curriculares normales que permitan valorarlas a partir de sus expresiones
faciales o no verbales.

Mas a n, también es dificil validar las valoraciones cognitivas y los estados
motivacionales debido a la especificidad de la tarea. Las valoraciones
cambian de momento a momento, ya que la percepcion que los estudiantes
tienen acerca de una tarea depende de la situacién particular, del
momento especifico, de su estado emocional y de sus rasgos de
personalidad mas caracteristicos.
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De este modo, se supone que la valoracién en otras tareas, al igual que la
hecha para tareas similares en un momento posterior, no son lotalmente
tiles para validar la valoracion de una tarea especifica. Por la misma
razon, las valoraciones no pueden ser validadas con la ayuda de
conocimientos o afectos comparables medidos de manera asociativa. A
pesar de estas consideraciones, Boekaerts y sus colaboradores han
demostrado que el instrumento es valido.

Con la intencién de obtener evidencia psicométrica, este instrumento se ha
sometido a prueba en varias investigaciones. A continuacién se presentan
los principates datos reportados en algunos de estos estudios.

Crombach, Boekaerts y Voeten (s/f) reportan que la primera version del
instrumento era un cuestionario corto y simple, que demandaba poco
tiempo para su resolucién porque, usualmente sélo se disponia de clases
de una hora para llenar el instrumento y realizar la tarea académica.

En cuanto a la confiabilidad, se ponderd que no iba a ser posible calcular
medidas de consistencia interna de los constructos porque sélo se contaba
con un reactivo para la mayoria de los constructos y en los casos en que
hubiera més de un reactivo, la naturaleza basica de algunas preguntas
interfirieron con la generacion de nuevos reactivos que midieran lo mismo
pero que no fueran iguales. De la misma manera, la especificidad de la
tarca cred problemas con respecto a la estabilidad de los puntajes en el
instrumento, debido a que las condiciones de medicion cambiaban muy
rapido, los coeficientes de confiabilidad test-retest no fueron
suficientemente significativos.

En cuanto a la validez, se probd que las valoraciones cognitivas y afectivas
que los estudiantes reportaban sobre la tarea influyeron en el esfuerzo
para su realizacién (Crombach, Voeten y Boekaerts, 1994}, con lo cual se
confirmé que si se estaba midiendo lo que se pretendia medir.

Con cl propdsito de mejorar la construccion det instrumento, Boekaerts y
sus colegas [citados por Crombach, Boekaerts y Voeten, s/f) llevaron a
cabo tres estudios.

En ¢l Estudio 1, se explord la apropiada forma de cuantificar las

calegorias de respuesta y del agrupamiento de los reactivos para detectar
si principalmente se agrupaban por tarea o por constructo.
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La investigacion se llevé a cabo con 1,147 estudiantes flamencos de quinto
y sexto grados, con edades entre 10-12 afios; 669 fueron nifios v 478
fueron ninas. Los estudiantes participaron en tres tareas académicas: una
tarea de lectura (n = 1,124}, una tarea de aritmética [n = 1,097) y una
tarca de dibujo {n = 1,046). Las muestras de hombres y mujeres fueron
diferentes porque se perdieron algunos sujefos ya que sélo se tomaron €n
cuenta a quienes participaron en todas las tareas.

Cada estudiante, contestd la version original del Cuestionario de
Motivacién en Linea, tres veces, inmediatamente después de que el
maestro anunciaba la respectiva tarea de aprendizaje que tenian gue
realizar durante la clase. Los profesores desarrollaban las tareas como
parte de! programa del curso durante una clase normal.

Se considerd que decirles a los estudiantes qué tarea iban a realizar
proporcionaria suficiente informacién sobre la naturaleza de la tarea. Esta
estrategia se implementd con el fin de que se facilitaran los procesos de
valoracién representativos que preceden a este tipo de actividades de
aprendizaje en situaciones escolares naturales.

La estructura de la version original del Cuestionario de Motivacion en
Linea estuvo conformada por los siguientes ocho factores:

« Autoeficucia, es decir, qué tan competente se encuentra para hacer la
tarea {dos reactivos).

«» Utilidad percibida, esto es, qué tan importante el estudiante considera a
la tarea {un reactivo).

« Expectativa sobre la tarea, es decir, qué tanto espera que le sea til (un
reactivo).

» Unlidad percibida para el profesor, o sea, qué tanta importancia
considera que el profesor la dard a la tarea (un reactivo).

» Expectatwas de los comparieros, 0 qué tanto cree que puede ser til a
otros comparneros (un reactivo}.
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* Atracrion de la tarea, qué tan interesante considera que sera la tarea
(dos reactivos).

* Dificultad percibida, es decir, qué lan dificil piensa que sera la tarea {un
reactivo}.

También, se les preguntaba si se sentian interesados, si se sentian bien, si
estaban calmados, ansiosos (o nerviosos), cansados y entusiasmados.

En total, habia nueve reactivos de valoraciones cognitivas y seis de
afectivas, todos con cuatro categorias de respuesta, mas la opcion “yo no
sé”. )

Los datos obtenidos se sometieron a un analisis de homogeneidad,
también conocide como andlisis de correspondencia m ltiple, para
verificar la calificaciéon optima de las categorias de respuesta y para
explorar como se agrupaban los reactivos. Se uso el programa HOMALS que
asume que los datos se pueden categorizar. Las omisiones y las respuestas
“no se” se tomaron como otra categoria. Con esta técnica se analizaron las
valoraciones cognitivas y afectivas de manera separada y combinada. Los
estudiantes con muchas omisiones de respuesta o con muchos “no lo se”
se excluyeron debido a que no proporcionaban informaciéon. También se
llevo a cabo el analisis para las tres lareas separadamente y de manera
combinada.

Los principales resultados indicaron que tanto en creencias como en
afectos, las categorias de respuesta mostraron el mismo patrén. También
s¢ encontraron grandes similitudes entre las tareas, por lo que se decidid
considerarlas de manera combinada.

Las medidas de discriminacién indicaron que los reactivos verdaderamente
median  diferentes  constructos. Los  reactivos se  agruparon,
principalmente, de acuerdo al constructe que pretendian medir, es decir,
reactivos que parecian medir el mismo constructo, efectivamente aparecian
cercanos uno de otros en la grafica de dispersion. Por ejemplo, las
preguntas de autoeflicacia estuvieron cercanas entre si, significando que
discriminan en el mismo sentido {positivo o negaltivo) entre estudiantes

Los reactlivos sobre la utilidad percibida del profesor, expectativas de los
compafieras hacia la tarea, utilidad percibida, estar cansade y estar
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ansioso tuvieron muy bajas medidas de discriminaciéon tanto en sentido
positive como negativo.

En cuanto al comportamiento de los resultados por tareas, se encontré un
patron sistematico de los reactivos entre tareas, aunque las preguntas de
lectura discriminaron un poco mas fuerte que las de aritmética, las cuales,
a su vez, discriminaron mejor que las de dibujo.

Con los resultados obtenidos, Boekaerts y sus colegas concluyeron que las
respuestas a los reactivos para la valoracién cognitiva y afectiva estaban a
un nivel de medida ordinal y que la omision de respuesta y la respuesta
“no se” {uncionaron como una categoria media, especialmente en los
reactivos de valoracién cognitiva.

Un cluster analisis permitié concluir que el agrupamiento de los reactivos
es mAs por constructo que por tarea y, esto llevo a cerrar la valoracién de
especificidad de la tarea.

Para una siguiente versién, se decidié omitir utilidad percibida por el
profesor y expectativas de los comparieros porque piden juicios acerca de
otros y parece que son preguntas dificiles para los estudiantes. También se
decidié eliminar el reactivo correspondiente a sentirse cansado porque en
realidad no es ni una valoracién afectiva ni cognoscitiva. Los dos
constructos restantes (sentimientos de ansiedad y la dificultad percibida
de la tarea), a pesar de que presentaron una baja discriminacion, se
decidieron mantenerlos por razones tedricas.

Para las valoraciones de caracter afectivo, las opciones de respuesta
mostraron distribuciones muy sesgadas, lo cual hace suponer que no
fueron muy adecuadas. Parece que en las situaciones naturales escolares,
no se presentan intensos sentimientos © respuestas extremas
afectivamente hablando. En varios reactivos, la respuesta “no se” mostrd
frecuencias altas.

A partir de los resultados anteriores, se procedié a realizar una revision y
replanteamiento de la version original del instrumento. Los principales
cambios implicaron un nuevo disefo para los reactivos de valoracion
emocional, mas reactivos por constructo y eliminacién de algunos
constructos.
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Asi, el propdsito del Estudio 2 fue investigar la calidad del cuestionario
revisado, especialmente para probar su estructura interna (Crombach,
Boekaerts y Vocten, sff]. La nueva versién del cuestionaric estaba
conformada de 13 reactivos sobre afectividad y 17 sobre creencias.

La seccién sobre afectividad incluyé una escala de estado emocional y
una escala de ansledad, con seis reactivos cada una y una pregunta
simple sobre “sentir entusiasmo para realizar la tarea’.

La escala de ansiedad a la tarea le pide al sujeto que valore si se siente:
nervioso, bien, ansioso, confiado e interesado. Esta escala es una version
corta de la escala de ansiedad de estado de Spiclberger (Bockaerts, 1992,
1995a, Bockaerts y Otten, 1992).

El sentimiento de entusiasmo expresaba una reaccion afectiva positiva
inducida por la tarea que se va a realizar. Por su dificultad de
construceion, y ademas, porque aquellas formulaciones que parecian
realmente expresar esos sentimientos, desde el punto de vista de los
investigadores, eran también dificiles para la edad del grupo en estudio,
solo se dejé un reactivo para valorar este constructo

La escala de estado emocional estuve integrada por reactivos que
preguntan como s¢ siente ¢l estudiante antes de empezar la tarea; por
ejemplo, encjado, contento, triste, sorprendido, con ansiedad o hastiado.
Esas preguntas se eligieron para representar las seis emociones basicas
generalmente aceptadas (Frijda, 1986).

La escala de estado de animo o estado emocional se incluyé porque, el
estado cmocional general o disposicion de los estudiantes en un proceso
de aprendizaje, es probable que tenga un efecto adicional a los
senlimientos especificos inducidos por la tarea de aprendizaje en si misma
(Bower, 1981).

La disposicion de animo de los estudiantes (positivo o negativo) quiza sea
producto de eventos (escolares o extraescolares) recientes, de eventos gque
succdieron tiempo atras o de aquellos que anticipan que se presentaran en
el futuro.

Por tanto, en esta segunda version del cuestionario, tedricamente, antes de
empezar la tarea, sc tratd de diferenciar los sentimientos especificos
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inducidos por la tarea de aprendizaje, de un estado de animo general que
cdepende mas de una gran variedad de causas no relacionadas con la tarea,
aunque lograrlo en la practica pudiera tornarse dificil.

Todos los reactivos que valoraban aspectos afectivos tuvieron una escala
simétrica de cuatro puntos, en la cual, el primero y el ltimo punto de la
cscala fueron explicitamente rotulados con anténimos del sentimiento que
pretendia medir, sin utilizar palabras como “muy” o “no siempre”. Los dos
puntos intermedios no fueron especificados. Este formato de la escala
resulté de un estudio piloto en el cual se probaron tres formatos de
respuesta

Los reactivos sobre creencias cognitivas involucraban cinco constructos de
valoracion definidos de la misma manera que en la versién anterior. Estos
fucron' autoeficacia (cuatrc preguntas), dificultad percibida (dos
rcactivos), expectativas hacia la tarea (dos reactivos), utilidad
percibida {dos reactivos) y atraccion de la tarea (tres reactivos). Para
medir el esfuerzo reportado se usaron cuatro reactivos, incluyende uno
para medir nivel de aspiracién y otro para evaluar persistencia.

Los recactivos sobre creencias cognitivas tuvieron cuatro opciones de
respuesta, decidiéndose retirar la opcion “no se”.

Los sujetos que participaron en este segundo estudio fueron 90 nifas y 98
nifos holandeses de 7o. grado de dos diferentes escuelas. La edad
promedio fue de 13 aitos. Los estudiantes completaran el CML y realizaron
las tareas en mayo de 1991.

Los ayudantes de investigacion explicaron a los alumnos que iban a
realizar dos tareas de comprension de lectura de un texto facil y otro dificil
con una semana de diferencia entre ellas.

Con la supervision de los ayudantes de investigacién, durante sesiones de
clasc normales, los estudiantes contestaban, en primer lugar, el CML, a
continuacitn realizaban la lectura de un texto narrativo facil, despucs
contestaban un grupe de preguntas de comprension del texto y
termminaban con el cuestionario de motivacion posterior a la tarea. A la
sernana siguiente, se realizaba la misma secuencia anterior, pero ahora
con cl texto mas daficil.
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Realizando un andlisis semejante al del Estudio 1, se encontraron
resultados similares a los ya descritos. Para este estudio, ademas se
realizé un analisis de factores confirmatorio mediante el programa LISREL
VII para probar la estructura interna del cuestionario. Se probé un modelo
de ocho factores, de los cuales, dos factores fucron para los reactivos de
afectivo-motivacionales (disposicion de animo y ansiedad a la tarea),
incluyendo los sentimientos de entusiasmo, cinco factores para la
valoracién cognitiva y un factor de esfuerzo reportado, Ademas, el analisis
de las correlaciones de Pearson se realizé usando el método de estimacién
de maxima verosimilitud.

Por el tipo de datos recolectados, pareceria mas recomendable computar
las correlaciones policoricas en lugar de covarianzas. Sin embargo,
Crombach, Boekaerts y Voeten (s/f) reportan que tuvieron algunas
dificultades técnicas al realizar estos analisis.

En general, los resultados mostraron que cuatro de los seis constructos
afectivo-motivacionales de disposicion de animo tienen distribuciones
marcadamente sesgadas. Los estudiantes no estaban enojados, ni tristes,
ni ansiosos, ni sorprendidos al iniciar la tarea.

Las preguntas de ansiedad a la tarea también mostraron distribuciones
sesgadas, excepto para sentimientos de bienestar y sentimientos de
confianza. Los sentimientos de estar entusiasmados para iniciar la tarea y
todas las valoraciones de creencias cognitivas estuvieron distribuidas mas
simétricamente o con una pequena desviacion a la derecha. En estos
reactivos, la frecuencia de la opcion media de respuesta fue alta. La opcién
extrema fue siempre la menos elegida.

El retirar la categoria “no se” redujo el n mero de omisién de respuesta.
Los 177 estudiantes que completaron el CML de la primera tarea tuvieron
s6lo 12 valores sin respuesta y en la segunda tarea, 181 estudiantes
Hlenaron el cuestionario con sélo 17 omisiones,

Para valorar la estructura interna del CML, los datos para las dos tareas se
analizaron separadamente, Simultineamente, se probd un modelo factorial
para los reactivos afectivo-motivacionales y para las valoraciones
cognitivas. Los resultados mostraron claramente que los sentimientos de
entusiasmo no incluyen a los reactivos de ansiedad a la tarea, més bien
parcce que €stos son un mejor indicador de la atraccion de la tarea.
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Crombach et. al. {op. cit. pag. 12} informan que “aunque el ajuste del
modelo no fue muy bueno {Tarea 1: Chi cuadrada = 528.91; gl: 380, p = .000,
GFI = 0.83, AGFI = 0.80 y RMSR = 0.09; Tarea 2: Chi cuadrada = 658.65, gl:
380, p = 0.000, GFI=0.82, AGFI= 0.77, y RMSR = 0.09), no hubo claras
indicaciones para mejorar €l modelo en una manera interpretable. Los
estimados finales de LISREL para ambas tareas fueron altamente
similares”.

Los resultados del analisis de factores parecen indicar que la estructura
interna del CML realmente no difiere enftre las dos tareas estudiadas.

La calificacion de ia escala fue calculada por una simple suma de puntajes
de los reactivos a lo fargo del factor. El reactivo de “sentirse sorprendido”,
que habia sido considerado como un reactivo positivo del constructo
estade de anime, mostré una tendencia negativa, por lo que se decidio
recodificar este reactivo. Las medias y las desviaciones estandar de fas
calificaciones de las escalas para cada tarea mostraron que no habia
diferencias significativas entre las tareas, a pesar de las diferencias en la
d:ficultad de la tarea.

E} cochciente alpha de Cronbach por factor (véase Crombach, et. al., op.
cit. para mayor informacion) fueron aceptables, excepto para la escala de
estado de dAnimo de la tarea 1. También se calculd la correlacion entre los
puntajes de la escala para ambas tareas. Esas correlaciones también
marcan valores aceptables (nuevamente, para informacion mas detallada
acerca de estos valores se recomienda revisar el reporte de Crombach, et.
all. Para algunos factores (por ejemplo, autoeficacia y esfuerzo reportado)
¢sas correlaciones fueron mas altas que lo que se esperaba con un
imstrumento de esta naturaleza, Como conclusion de este estudio,
Combrach, et. ai. {op. cit. pag 13j serfialan que:

Debide a que el ajuste al medelo (bajo los supuestos de la teoria del
rasgo latente} a n no alcanzo estandares aceptables, la raiz cuadrada
promedic residual -RMSR- (indice de ajuste], fue mas pequena de
0.10), decidimos no realizar mas modificaciones porque, la muestra
pequefia podia ser una causa de los resultados observados. Por
tanto, parecia ser mas prudente probar el modelo otra vez usande
una nueva y mayor muestra de estudiantes.

Sin embargo, a pesar de no tener un ajuste adecuado, fue
tranquilizador que la estructura interna no difiriera mucho para las
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dos tareas de comprensién de leciura, lo que hace plausible que el
CML parezca confiable.

La consistencia interna de las ocho escalas fue apropiada. Las
correlaciones entre tarcas fueron mas altas de lo que esperabamos
para esta clase de datos. Pensamos que el periodo de tiempo de una
semana es corto y que las tareas eran muy parecidas, Las
correlaciones entre ambas tareas con la similitud de medias y
estructuras del factor, permite concluir que el CML es,
supuestamente, menos dependiente de la tarea.

En ¢l analisis de factores, todos los factores valorados permanecieron
independientes. El estado de animo correlacioné bajo con otros
factores. De este modo, es valido suponer que es posible distinguir
estado de danimo y ansiedad a la tarea.

Las distribuciones de frecuencia de las opciones de respuestas de los
reactives afectivo-molivaciones estuvieron altamente sesgados, razén
suficiente para seguir realizando otras investigaciones para obtener
distribuciones mas simétricas. Mas an, el pequeno n mero de
omisiones o respuestas no validas hacen claro que las opciones de
respuesta “no se” pueden con toda seguridad eliminarse,

Finalmente, podemos concluir que la version extendida del CML es
practicamente posible ¥y no demanda un esfuerzo adicional a los
estudiantes.

Para ¢l Estudio 3, con base en los resullados del estudio anterior, se
prepard una nueva version (version 1991} del Cuestionario de Motivacion
en linea. Nuevamente, el interés principal era la estructura interna del
instrumento, es decir, importaba investigar si la estructura interna del
cuestionario es invariante a través de tareas académicas referidas a
diferentes materias escolares (holandés, francés, historia y matematicas) y
si esta estructura es estable después de medio ano.

La nueva versidn de 1991, introdujo los siguientes cambios:

¢ Se amplid la escala de estado de animo con 3 reactivos mas que valoran
sentirse mal, sentirse satisfecho y estar de buen humor, Con la adicién
de estos reactivos se esperaba lograr una distribucion de frecuencias
menos sesgada debido a que se miden sentimientos de menor
intensidad.
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s Los estudios previos han demostrado que es til diferenciar, al comienzo
de la tarea, el componente emocional especifico a la tarea con respecto
al estado de animo general. Sin embargo, tal vez sea dificil para los
estudiantes hacer esta diferenciacién, por lo que, en la introduccién al
reactivo “como me siento ahorita”, se les explicaba que esta pregunta
implicaba sdlo la forma como ellos se sentian frente a la tarea que iban
a emprender tratando de excluir a otras “cosas” que pudieron haber
sucedido dentro de la escuela o fuera de ella.

+ El reactivo de sentir entusiasmo se consideré mas un indicador de
atraccion de la tarea (componente cognitivo) que de un estado emocional
{componente afectivo).

» Para climinar la posible ambigliedad, el reactivo “sentirse sorprendido”
fue reforzado como “agradablemente sorprendido”.

« En un intento para incrementar la eleccién de categorias extremas por
parte de los estudiantes, se volvieron a formular las opciones de
respuesta de algunos reactivos del componente cognitivo,

La version 1991 del Cuestionarioc de Motivacidn en linea, resultante del
proceso de revision de la versiéon anterior mide los siguientes constructos:
estado de animo o estado emocional {nueve reactivos), creencias
especiflicas con respecto a la tarea (cuatro reactivos valoran auteeficacia,
dos reactivos exploran dificultad percibida, otros dos se interesan por
expectativas hacia la tarea o competencia subjetiva, dos mas para la
utilidad percibida, y cuatro preguntas con respecto a la atraccion de la
tarea), esfuerzo reportado (cuatro reactivos) y valoraciones afectivas-
motivacicnales especificas a la tarea (ansiedad a Ia tarea o ansiedad de
estado, con seis reactivos).

Esta nueva versién se aplicd a 780 estudiantes holandeses de 7o grado
(mas nifias que nifios). La mayoria de los estudiantes tenian entre 13 y 14
anos. Participaron ocho escuelas de educacion secundaria general. Los
datos fueron recolectados como parte de un proyecto de investigaciéon
mavor sobre motivacion y autorregulacion (Boekaerts, 1994; Bockaerts y
Otten, 1992),

Los estudiantes contestaron el CML dos veces en diciembre de 1991 y otra
vez medio ano después, en mayo de 1992. En ambas aplicaciones, se
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solicitaron las valoraciones para dos tareas curriculares referidas a dos
diferentes materias escolares. Para cada estudiante las materias escolares
fueron invariantes, pero las tareas fueron diferentes. Las escuelas fueron
asignadas a una combinacién de dos materias escolares. Se establecieron
cuatro combinaciones con dos materias académicas: francés y holandés,
matematicas y holandés, matematicas e historia. Dentro de cada
combinacién el orden de presentacién fue contrabalanceado en cada clase.

Los datos obtenidos se sometieron a completos analisis de distribucién de
las respuestas, a analisis de factores confirmatorio usando el programa
LISREL, a analisis estructurales de modelos tedricos y estadisticos, a
analisis de correlacién, etcétera (7).

En términos generales, Crombach, et. al. (op. cit.) consideran que se
pueden plantear las siguientes conclusiones con base en los datos de estos
estudios sobre la estructura interna del Cuestionario de Motivacién en
linea de Bockaerts.

s La version 1991 del Cuestionario de Motivacion en Linea es un
instrumento valido y confiable

s La estructura interna que mostro el andlisis estadistico de la version
1991 fue diferente a la encontrada en el estudio anterior. Esta vez se
encontraron sicte factores en vez de ocho.

s lLos datos no confirmaren la distincidn entre autoeficacia y utilidad
percibida.

* Estado de animo y ansiedad a la tarea o ansiedad de estado pueden
distinguirse empiricamente.

+» Las medidas de consistencia interna fueron adecuadas.
¢ El instrumento detecta diferenctas individuales.

* Aungue es necesaric mas evidencia, se encontré que la estructura
interna es estable entre tareas, entre materias académicas y & través del tiempo.

" Para el lector interesado en conocer los resultades detallados de los analisis realizados
por Crombach, Boekearts y Voeten en este estudic se recomienda revisar su reporte,
particularmente las paginas 16-17, ademas de todas las tablas y graficas relacionadas
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El cuestionario ha sido aplicado a extensas muestras de estudiantes de
educacion basica en Holanda, de educacion superior en Australia vy,
recientemente, de educacion media superior y superior en México,
mostrando ser un instrumento til para valorar objetivamente factores
cognitivo-afectivo-motivacionales  involucrados en  situaciones de
aprendizaje.

Version del cuestionario de Motivacién en linea en espariol

En un estudio anterior [Castafieda, 1997 y Castafieda, Smet, Trujillo y
Orduna, 1995), previa aceptaciéon y en colaboracion con el equipo de
trabajo de la Dra. Boekaerts de la Universidad de Leiden, Holanda, se puso
a prueba el Cuestionario de Motivacidn en Linea. El instrumento original,
en holandés, se tradujo al inglés v al espafiol, de la siguiente manera: dos
hablantes nativos del holandés tradujeron independientemente uno del
otro el cuestionario al espariol, mientras que una tercera persona con
amplio dominio de la lengua inglesa, con una version en inglés, elabord
una traduccién al espaficl. Después se compararon y se cruzaren las tres
traducciones, utilizando la versidn inglesa como referencia para validar
externamente la traduccion al espanol de la versién holandesa, También se
tornd en cuenta el Manual de Calificacién de la version en inglés para
asegurar que cada reactivo realtmente media lo que especificaba el Manual.
Asi se construyd el cuestionario en espafol, mismo que fue sometide a un
piloteo previo sobre las instrucciones, el formato y €l lenguaje utilizado.
Las instrucciones y ¢l formato del Cuestionario de Motivacion en Linea no
sufriecron modificaciones importantes. Se cuidd, lo méas posible, que ambas
versiones fueran equivalentes, por lo que no se cambiaron, ni subrayaron,
de ninguna ofra manera pdarrafos, {rases o palabras diferentes a los
enfatizados en los cuestionarios originales.

Castaneda (1995; 1997} reporta que se realizarcn analisis de componentes
principales para los datos de cada una de las subescalas de los
cuestionarios antes y después de la tarea. Previo al anadlisis factorial se
hizo un analisis del comportamiento de todos y cada uno de los reactivos
de cada subescala. Se comenzd por obtener una matriz de intercorrelacion
entre todos ellos y se identifico si sus coeficientes de correlacion apoyaban
la realizacion del analisis de componentes principales. El andhisis factorial
de componentes principales para la porcidon “antes de la tarea” mostrd
ocho factores que en conjunte explicaron el 62% de la varianza
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acumulada, mientras que para la porcién “posterior a la tarea” mostrd
cuatro factores que explican el 60% de la varianza.

Resultados como los anteriores, permiten considerar al Cuestionario de
Motivacién en Linea como un instrumento valido, confiable y til para
medir variables afectivo-motivacionales en situiaciones de aprendizaje que
demandan el despliegue de estrategias cognoscitivas.
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III. COMPONENTES AFECTIVOS DEL APRENDIZAJE

L.As EMOCIONES Y LOS SENTIMIENTOS ASOCIADOS AL APRENDIZAJE

Tradicionalmente, la investigacidon sobre desarrollo cognitivo se
circunscribio a detectar y describir cambios cognitives que tienen lugar en
el tiempo; sin embargo, el procesamiento de la informacion en el mundo
rcal (e incluso en el laboratorio) ocurre en un contexto motivacional y
emocional.

En el pasado reciente, la mayoria de las teorias cognitivas no se ocuparon
del dinamico interjuego entre cognicién, motivacién y emocién. Apenas, en
las ultimas décadas, se han reconocido las aportaciones de los factores
motivacionales en el proceso de aprendizaje y en la ejecucién de los
estudiantes (Nicholls, 1984).

Actualmente, se reconoce que la motivacién determina si los alumnos
buscan o evitan los cambios y si persisten a pesar de los obstaculos. En
otras palabras, en los modelos actuales, los diferentes autores ya incluyen
a los factores motivacionales como constructos dinamicos que influyen en
la eleccion de la tarea, en su esfuerzo, en su persistencia y en su grado de
desempeno.

A pesar del gran avance que conllevé el estudio de los factores
motivaciones, todaviza no se ha explorado, en un amplio e integrado
espectro, el otro componente de gran trascendencia en los procesos de
aprendizaje, es decir, las emociones o estados afectivos.

A diferencia de los otros componentes, la definicién de afecto ha tenido
serias dificultades para ser aceptada ampliamente en la comunidad de los
tcdricos del aprendizaje.

Con este constructo, algunos se referian a los sentimientos, emociones y
actitudes hacia las materias {Fennema, 1989}, otros a la ansiedad, miedo,
verglienza u orgullo propiciado per situaciones gque involucraban los
contenidos académicos (Covington y Beery, 1976; Veroff y Veroff, 1980).
También, el término afecto incluye todas las formas de estados subjetivos
{sentimientos, emociones, modos © necesidades), que tienen un poder
emocional. Otros mas lo relacionan con el autoconcepto y con algunas
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caracieristicas de personalidad (autoestima, afiliacién, autorrealizacién,
autovaloracion, etcétera) (Metallidou y Efklides, 1995).

A pesar de esta aparente heterogeneidad, la constante radica en que con el
término componentes afectivos estamos haciendo alusién a variables,
estados o caracteristicas internas de los estudiantes relacionados con una
pregunta basica: ¢como me hace sentir la tarea?

Mischel (1973, citado por Boekaerts, 1996) considera que una posible
explicacién de esfa situacion radica en que estudiar aspectos internos de
los alumnos es dificil, ya que éstos no se comportan de la misma manera
en diferentes situaciones, como los psicélogos asurmen.

Debido a la complejidad de este constructo y a la falta de una teoria
unificadora que pueda explicar y predecir la ejecucion, ha sido necesario
explorar el campo de estudic de la interaccion del afecto v cognicién
guiados por el planteamiento de algunas hipétesis y supuestos, aunque
todavia las explicaciones son escasas y poco sistematicas.

ANSIEDAD

Existe mucha evidencia sobre los efectos perjudiciales de la ansiedad en et
desempefio. La ansiedad de prueba es una de las variables de las
diferencias individuales que pueden vincularse con la ejecucién inferior en
situaciones de logro (Hill y Wigfield, 1984). Las investigaciones se han
centrado, particularmente, sobre este tipo de ansiedad y su relacién
negativa con la egjecucion académica (Covington, 1992). La ansiedad de
prueba ha sido definida como una gran preocupacién por las habilidades
que se necesitan en la solucion de examenes.

El planteamiento basico asume que la ansiedad de prueba es una reaccion
negativa ante una situacion de evaluacion que incluye el componente de la
preccupacion "cognitiva" y una respuesta mas emocional (Liebert v Morris,
1967).

El componente de preocupacién consiste en pensamientos negalivos
acerca de la ejecucion durante la presentacion de un examen, por ejemplo,
“No puedo resolver este problema. Eso significa que voy a reprobar: ¢Qué
voy a hacer entonces?” Este componente inlerfiere con la hahilidad de los
alumnos para activar realmente el conocimiento apropiado y las
estrategias cognilivas y regulatorias para tener éxito en el examen.
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Estas "autoideas perturbadoras” (Bandura, 1986} pueden construirse
durante el curso del examen y salirse de control conforme pasa el tiempo,
lo cual crea, entonces, mas ansiedad acerca de poder terminar el examen a

tiempo.

El componente emocional involucra reacciones méas viscerales (por
ejemplo, manos sudorosas, estdmago revuelto), que también pueden
interferir con la e¢jecucion.

La investigacion sobre la ansiedad de prueba muestra que los alumnos
que tienen un alto nivel de ansiedad e¢n los cxamenes, presentan
dificultades para utilizar las estrategias cognitivas y metacognitivas
apropiadas para el aprendizaje (Pintrich y Schunk, 1996}. Estos autores
interpretan la relacion directa entre la ansiedad de la prueba y ejecucion
cn el examen y la necesidad de las interacciones entre autorregulacion y
ansiedad de la prueba, como una indicacién de que para los estudiantes,
el efecto de ansiedad de la prueba estd relacionado con problemas de
memoria al realizar el examen mas que con la pobre decodificaciéon de
habilidades de autorregulacion (Boekaerts, 1992).

Pintrich y De Groot {1990) reportaron que la ansiedad de la prueba esta
negativamente relacionada con la autoeficacia, la ejecucién en el examen y
las calificaciones, pero no con trabajos de escritorio o con la elaboracién de
ensayos escritos.

Ademas de la ansiedad, otras reacciones afectivas pueden influir sobre la
cleccion y persistencia del comportamiento, aungue todavia ne han sido
vinculadas a la investigacion empirica del aprendizaje estratégico.

OTRAS REACCIONES AFECTIVAS

Anteriormente se ha mencionado la importancia que tienen los resultados
que los alumnos experimentan a medida que realizan sus tareas o con
ocasion de las evaluaciones vy la recepcion de las calificaciones. Para
algunos tedricos, el impacto emocional de los resultados puede variar
segun el tipo de metas que persigan los sujetos (aprender o quedar bien
ante si o ante los otros). Otros piensan, por el contrario, que dicho impacto
es distinto no por causa de las metas diversas que se persiguen, sino
debido a la forma en que se ha aprendido a interpretar los resultados.
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En su analisis atribucional de la emocion, Weiner (1986) ha sugerido que
cicrtos tipos de emociones (por ejemplo, ira, compasion, verglienza,
orgullo, culpa) dependen de los tipos de atribuciones que hacen los
individuos de sus éxitos y fracasos. Por cjemplo, esta investigacion sugiere
que un profesor tendera a sentir compasiéon por un alumno que no tuvo
€Xito en un examen por alguna razon incontrolable (por ejemplo, la muerte
de un familiar) y es muy probable que o ayude en el futuro. En contraste,
es mas probable que el mismo profesor sienta furia contra un alumno que

no tuvo ¢€xito por falta de esfuerzo, y estara menos deseoso de ayudarlo en
el futuro.

De la misma manera, estas emaciones positivas y negativas pueden hacer
que para el alumno sea mas facil o dificil, respectivamente, utilizar de
mancra apropiada las estrategias cognitivas y las de autorregulacién. Sin
embargo, se ha llevado a cabo poca investigacion en esta area, pero dado
que cl analisis atribucional de la motivacion y la emocion ha mostrado,
repetidamente, que es util en la comprension de la dinamica del logro
(Weiner, 1986), hay una clara necesidad de realizar mas investigacion
sobre estas reacciones afectivas en el salon de clases y sobre como éstas se
relacionan con el aprendizaje autorregulado.

Un esquema de la teoria de Weiner puede verse en la figura 1. De acuerdo
con esta leoria, la conducta se considera como un continuo de episodios
dependientes unos de otros y siguiendo los pasos indicados en la figura.

w El éxito y el fracaso dan lugar a respuestas emocionales positivas y
negativas, respectivamente (1),

% Cuando las personas obtienen resultados inesperados, negativos o de
gran importancia, tienden a preguntarse por las causas que los han
determinado y, a su vez, buscan respuesta a tales preguntas {2).

% El alumno que esperaba aprobar y no lo logra, puede preguntarse cual
fuc su falla para no volverla a cometer. Sin embargo, con frecuencia
trata simplementic de buscar un responsable “era un examen muy
dificil”, “a mi no se me da”, “qué mala suerie”, etc. En ambos casos,
identificar la falla o encontrar responsables, la respuesia es m ltiple,
dependiendo del tipo de informaciéon a que se atienda y de las ideas que
uno ienga sobre qué causas fueron las probables que determinaron los
hechos a explicar {antecedentes causales). Las causas mas frecuentes a
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las que se atribuyen éxitos y fracasos escolares son: habilidad personal,
esfuerzo intentado, suerte, dificultad de la tarea, fatiga, apoyo ¢ no

ayuda del profesor, etcétera (3).
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FIGURA 1: ESQUEMA ELABORADC POR B. WEINER {1986).
TEORIA ATRIBUCIONAL DE LA MOTIVACION Y LA EMOCIGN

w Las atribuciones, sin embargo, parecen no sélo influir por lo que tienen
de especifico en la motivacién, sino segn ciertas propiedades o
dimensiones causales. Asi, las causas pueden ser internas, situadas en
el sujeto (como la habilidad, el esfuerzo o la fatiga) o externas, situadas
fuera del sujeto {como la suerte o el profesor); pueden ser percibidas
como estables o variables, como controlables o no controlables y afectar
a la conducta de manera global o especifica (4 y 5).
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% Cada una de estas propiedades tienc repercusiones diferentes sobre la
conducta. Lo interno o externo {7) influye en las respuestas emocionales
del sujeto ante el éxito o el fracaso (orgullo, autoestima o humillacién);
la mayor o menor estabilidad (6) influye en las expectativas y, a través
de cllas, en el sentimiento de esperanza o desesperanza (8) y el control
(@ ¥y 10) influye en las emociones (vergenza, culpabilidad, colera,
gratitud).

u A su vez, cmociones y expectativas influyen (11 y 12} en el mayor o
menor esfuerzo que pone el sujeto por lograr sus objetivos o, si se trata
de la conducta de otros, en el grado de ayuda que ies prestamos.

Sin embargo, lo importante no es tanto que en un momento determinado
achaquemos un resultado a una causa particular, cuanto que se tienda de
mode mas o menos generalizado a hacer unos tipos de atrjbuciones, ya
que hay algunos patrones que resultan perjudiciales. El patréon cuyos
efectos resultan peores es el que define lo que se considera como
“indefension”, donde los éxitos se airibuyen a causas externas, variables y
sin contrel, por eiemplo “He tenido suerte”, “Era un examen muy facil”, y
los fracasos, a causas internas, percibidas como estables v no controlables
“Yo no soy bueno en esto”, “Yo sabia que me iba a ir mal, porque no cuento
con habilidades para tener éxito”.

Son numerosos los estudios que se han hecho para poner a prueba esta
teoria. Sin embargo, los resultados, especialmente de aquellos estudios
gque han supuesto un intento de mejorar la motivacién y los sentimientos
de los estudiantes modificando sus atribuciones mediante la ensefianza de
patrones de atribucion mas adaptables no han redituado todo lo que se
esperaba {Forsterling, 1985).

Alonso (1991) sefala que en sus investigaciones se ha encontrado con
alpunos hechos gue ponen de manifiesto la insuficiencia de los
planteamientos de Weiner:

#* En primer lugar, en el esfuerzo v los resultados que se esperan alcanzar
parecen influir mas las causas vy, por consiguiente, los estados
emocionales asociados que los individuos consideran que van a ocurrir,
que las explicaciones de los resultados ya obtenidos. Esto es, el factor
relevante no son las atribuciones, sino las expeclativas cognitivas y
emocionales.
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*k En segundo lugar, al separar el deseo de experimentar el éxito y el deseo
de aprender, no se confirma la afirmacion de que los sujetos con alta
motivacién de logro y sentimientos positivos, atribuyen el fracaso a la
falta de esfuerzo y no a la faita de habilidad. Los estudiantes que
persiguen como meta el aprender, se esfuerzan sin que parezca
importarles el fracaso, ya que probablemente lo consideran como una
ocasion para aprender, despertando sentimientos de superacion y de
reto. Por el contrario, los sujetos que persiguen la primera meta (lograr
el éxito) probablemente estin mas preocupados por su autoimagen y
consideran al [racaso como una pérdida de autoestima, generando
emociones negativas de enojo, reproche o de bloqueo.

* Los hechos sefialados han llevado a considerar la posibilidad de que lo
que diferencie a los sujetos que parecen mas motivados y con mejores
sentimientos, de los que no lo estan y tienen sentimientos negativos, sea
el que los primeros, mas que hacer atribuciones ante el fracaso, se
centran en coémo resolver el problema que tienen delante.

La controversia sobre la naturaleza de las atribuciones para las estrategias
de ejecucion, se ha visto enriquecida con trabajos recientes en psicologia
social. Por ejemplo, Kuhl (1984) distingue entre orientacién hacia la accion
y orientacion hacia el fracaso. Aquéllos que se enfocan en alternativas de
accion y planean mejorar, no muestran sentimientos de pérdida vy,
alumnos que piensan en fracasar y en pérdida de control, parecen
menascabar su sentimiento de un yo fuerte y eficaz.

Brunstein y Olbrich {1985) reportan un experimento apoyando la teoria
Kuhl. Sujetos orientados hacia la accidn mantuvieron su sentido de
eficacia y sus sentimientos positivos de si mismos an después del
fracaso, mientras que sujetos orientados hacia el estado sentian que
podian mejorar si trataban mas, pero dudaban de su propia habilidad para
mejorar en cualquier situacion, reportando sentimientos de inseguridad.
El fracaso persistente llevé al grupo orientado a la accidon hacia el
incremento de pensamiento orientado a la solucién y a los alumnos
orientados al estado a incrementar verbalizaciones de caracter evaluativo y
emocional (Carver, 1979} .

También se ha sugerido gue las interrupciones del procesamiento cognitivo
causan incrementos en el nivel de alertamiento, el cual, a su vez, causa
reacciones emocionales. La emocidn que se experimenta esta determinada
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por la magnitud de la discrepancia en el procesamiento cognitive y la
evaluacién personal de la situacion o el control personal de la situacion.

Si la discrepancia puede facilmente vencerse por medios disponibles v bajo
cl control de la persona, entonces se despiertan emociones positivas, Es
solo en casos de falta de control que la ansiedad y el miedo apareceri.

La emocion desarrollada es de preocupacion, cuando ia discrepancia entre
el conocimiento previo y la situacién actual es ambigua, aunque también

los sentimientos que esa discrepancia conlleva, pueden favorecer la
necesidad de logro.

NECESIDADES EMOCIONALES

El tema de las necesidades emocionales de un individuo (por ejemplo, la
necesidad de afiliacion, de poder, de autovalia, autoestima, autoconcepto y
autoactualizacion, entre otras), se relaciona con el constructo motivacional
de la orientacién hacia la meta. Sin embargo, se piensa que el componente
de las necesidades es menos cognitivo, mas afectivo ¥y, quizas, menos
accesible para el individuo.

En los diversos modelos de necesidades emocionales (véase Veroff y Veroff,
1980; Wlodkowski, 1988}, las necesidades de autovalia, de autoestima y de
autoconecepto parecen ser particularmente importantes. La investigacién
sobre el aprendizaje del estudiante muestra que la autoestima o sentido de
autovalia se ha utilizado, con frecuencia, en modelos de ejecucion escolar
(véase Covington, 1392, Covington y Beery, 1976).

Covington (1992) considera que los individuos siempre estan motivados a
establecer, mantener y promover una autoimagen positiva. Se cree que
dado que este sesgo hedonista opera todo el tiempo, los individuos pueden
desarrollar una variedad de estrategias de afrontamiento para mantener la

auloeslima, pero, al mismo tiempo, estas estrategias pueden ser realmente
auloaniquiladoras.

Covington y sus colegas (por ejemplo, Covington, 1984, Covington y
Bweey, 1976; Covinglon y Omelich, 1979 a, b} han documentado cémo
muchas de estas estrategias pueden tener efectos negativos sobre la
gjecucion de los alumnos. Muchas de estas estrategias deficientes de
confrontacién dependen del papel del esfuerzo y del hecho de que éste
puede ser una espada de dos filos (Covington y Omelich, 1979a). Los
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alumnos que hacen mayores esfuerzos incrementaran su posibilidad de
éxito, pero también incrementaran su riesgo de tener que hacer del fracaso
una habilidad de atribucién; ademas, una baja en la expectativa de éxito y
cn la valia propia (Covington, 1992).

Existen varias tacticas clasicas para evitar el fracaso que demuestran el
poder de la motivacion y de las emociones para mantener un sentido de
autovalia. Una estrategia consiste en elegir tareas faciles. Como plantea
Covington (1992), los individuos pueden elegir tareas que aseguren el
éxito, aungue las tareas realmente no prueben el nivel de la habilidad real
del individuo. Los alumnos pueden escoger esta estrategia al inscribirse
continuamente en cursos "faciles” o elegir licenciaturas "faciles".

Una segunda estrategia para evitar el fracaso involucra el retraso. Por
ejemplo, un alumno que no se prepara para el examen debido a la falta de
tiempo, puede, si tiene éxito, atribuirle a una aptitud superior. Por otra
parte, este tipo de demora mantiene un sentido individual de valia propia
porque si el alumno no tiene éxito, puede atribuir su fracaso a la falta de
tiempo para estudiar y no a la poca habilidad. Por supuesto, este tipo de
estrategia evitando el esfuerzo, con ¢l tiempo, aumenta la probabilidad de
fracaso, lo que resultara en percepciones disminuidas de autovalia, asi
que, finalmente, se convierte en una autoderrota. Todos estos son
problemas de autorregulacion, no soélo de cognicion, sino también de
motivacion y comportamiento.

Como lo muestra el analisis de la valia propia (Covington, 1992}, el
componente afectivo puede interactuar con otras creencias motivacionales
mas cognitivas (por ejemplo, atribuciones), ademas con las estrategias de
autorregulacién {por ejemplo, la administracion del esfuerzo} para influir
en el logro. El vinculo entre estos varios componentes afectivos y el
aprendizaje autorregulado es uno de los temas menos explorados por la
mmvestigacion en Psicologia Educativa, y se encuentra listo para alguna
investigacidén que resulte importante e interesante.

El autoconcepto, actual y futuro, es importante porque mantiene la
consistencia, determina como interpretar las experiencias y provee de un
conjunto de expectativas. Una forma especial de autoconcepto €s la
autoeficacia (las creencias que tiene el estudiante sobre su capacidad
personal en relacién con un area de conducta).
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La autoeficacia contribuye a la generacion de estindares internos (juicios
personales més 0 menos conscientes, mas o menos habituales y mas o
menos razonados que incluyen una definicién de lo que es una buena
ejecucion).

Los estandares internos cumplen tres funciones:
% Forman la base de juicios de autocficacia antes de empezar la larea.
4 Conforman la base para la autoasesoria después de la tarea

¢ Fomentan el incremento y progreso para constituir el autoconcepto
futuro.

Bakracevic (1993}, investigé la influencia de estados emocionales positivos
y negativos sobre la ejecucion en solucion de problemas bien y mal
definidos en relacién con ¢l desarrollo cognitivo. Los resultados mostraron
que un estado emocional positivo mejoraba la fluidez y originalidad en la
solucion de problemas, requiriendo creatividad tanto en nifios como en
adultos.

En suma, a n cuando las investigaciones sobre los componentes afectivos

no han mostrado resultados concluyentes, se sabe que los componentes
afectivos pueden influir en el comportamiento motivado de los alumnos y
se empicza a reconocer que las emociones juegan un papel central en la
representacién unificada de la mente. Las emociones basicas son unidades
que, a través de la experiencia, empiezan a conectarse con varios eventos,
recuerdos, acciones, papeles y esquemas de interpretacion personales.

Si se pretende comprender este interjuego entre la cognicion y el afecto
durante los procesos de aprendizaje, se necesita desarrollar modelos
integrativos que contemplen la cognicion y su funcionamiento, asi como
un n mero de constructos afectivos que presumiblemente influyen en la
ejecucidn. También se necesita un modelo de metacognicién, de
metamotivacion y de autorregulacion de los estados emocionales que
expliquen las estrategias de toma de consciencia de los estudiantes. La
imagen del yo cognoscitivo, es decir, la propia percepcion e interpretacion
personal de las habilidades, destrezas y recursos cognescitivos con que
cuenta el aprendiz debe interactuar tanto con la cognicién como con los
componentes afectivo-motivacionales. Los sentimientos favorables del yo
crean un medio ambiente interno éptimo que permite ejecuciones de mejor
nivel y con mayor logro.
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IV. INVESTIGACION DE CAMPO

PROBLEMA DE INVESTIGACION

El presente trabajo se inserta dentro de una linea de investigacion
cooperativa, entre México y Holanda, que han establecido las Dras.
Castanieda y Boekaerts desde hace algunos afios. En sus respectivos
modelos, sostienen la posible presencia de una interfase cognitivo-afectivo-
motivacional, que posibilita el despliegue de las habilidades cognoscitivas,
regula la intencion y esfuerzo para aprender y mantiene activado al
estudiante durante el proceso de aprendizaje. Esta interfase se “enciende”
en el momento en que el alumno inicia el proceso de adquisicion de
informacion y le permite: identificar seniales internas y externas que
facilitan o inhiben dicho proceso, seleccionar estrategias acordes a la
demanda de la tarea o a su compromise con ella, discriminar los
obstaculos que pudieran impedir alcanzar la meta de aprendizaje (va sea
para vencerlos o para evitarlos), regular la percepcion de si mismo como
aprendiz y manfener su sentido de autoeficacia real ¢ subjetivo. La
presencia de esta interfase ha permitido indagar el interjuego de la
motivacion y de las emociones involucradas en el proceso cognoscitivo y,
metaféricamente, consideran que “predispone” al estudiante para
aprender, e¢s decir, la ejecucion (exitosa o de fracaso) del estudiante se
amplifica o se decrementa de acuerdo a la combinacién de estos factores.

Su intercambio académico comenzd, entre otros mas, con un estudio
transcultural sobre los efectos de factores cognitivos-afectivo-
motivacionales con énfasis en la identificacién de! control percibido, ya que
un estudiante puede preparar las actividades de aprendizaje al analizar:
las demandas de la tarea y las metas de aprendizaje ({reproduccion,
reconocimiento, solucion de problemas, transferencia), la modalidad de la
tarea (visual, verbal, lingQiistica), €l grado de dificultad conceptual, (ya sea
por la estructura fisica del contenido de aprendizaje o por la propia
estructura psicolégica del aprendiz) y, las caracteristicas individuales como
aprendiz (técrucas y estrategias disponibles, actitudes, interés, motivacion,
ctcétera). Sin embargo, en los resultados reportados en la literatura
especializada no hay todavia consistencia en los hallazgos.

Findley v Cooper (1983), asi come Whitley y Frieze (1985}, entre otros
muchos, sedalaron que, generalmente, los estudiantes atribuyen su éxito a
factores internos tales como la habilidad y el esfuerzo, mientras que su
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fracaso lo asocian a factores externos tales como el azar y la dificultad de
la tarea. Asi, los estudiantes que se perciben como menos habiles ante un
contenido o tarea determinada tienden a evitarla e invertir un esfuerzo
menor en realizarla. Sin embargo, Kurtz, Schneider, Carr, Borkowski y
Turner (1988}, mostraron un interesante efecto cultural sobre el esfuerzo
reportado ante la ejecucion de la tarea: las creencias acerca del esfuerzo
invertido correlacionaron positivamente con el éxito académico en nifios
norteamericanos, pero no en ninos alemanes.

Dada esta inconsistencia, Castafieda (1997), en coordinacion con la Dra.
Boekaerts, se interesé por: a) comparar a estudiantes de bachillerato
holandeses y mexicanos, en cogniciones autorreferidas sobre variables
afectivo-motivacionales asociadas a una tarea académica, considerando la
nacionalidad, la condicién “antes - después” de haber realizado la tarea y
los niveles alto/bajo en comprensién de lectura; y, b) identificar las
valoraciones afectivo-motivacionales que podrian haber jugado un papel
predictivo importante en el deseo e intencidn de los estudiantes por
participar activamente en la tarea de comprension. Del modelo de
Castafieda se retomaron los constructos y los instrumentos que midieron
la cjecucion cognitiva en comprension de textos. Del modelo de Boekaerts,
los referentes a la evaluacién en linea de factores afectivo-motivacionales.

En dicho estudio se encontré que Nacionalidad, variable exégena (en
acuerdo a Kurtz et. al, op. cit) y Competencia Subjetiva, Ansiedad de
Estado, Evaluacion de la Ejecucién, Estado Emocional y Esfuerzo Reportado,
variables enddgenas, predijeron la comprensién del texto. Los resultados
apoyaron lo encontradc por Boekaerts (op. cit), Paris y Oka, {1986),
Pintrich y DeGroot (1990) y Volet (1991, 1994, 1996). Sin embargo,
ninguna valoracion sobre la tarea (atraccion/utilidad) resulté predictora
(antes/después) de la comprension del texto. Este dato es inconsistente
con lo seialado por Boekaerts (1995a) sobre el papel propedéutico que
juegan las creencias positivas sobre la tarea,

La nacionalidad de los lectores, el nivel alto/bajo en comprension y la
condiciéon “antes/después” de la tarea influyd en la generacion diferencial
de las cogniciones autorreferidas. En la escala de Competencia Subjetiva, la
autora reporta que los estudiantes holandeses con comprension alta
valoraron mas negativamente su competencia subjetiva que los de
comprension baja y que los mexicanos con comprensién alta y baja. Al
parecer, experiencias afectivas negativas previas en el dominio de la
comprension de lectura influyeron sobre la autoconfianza de los lectores
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holandeses en el momento de la comprension. En cambio, los estudiantes
holandeses con bajo nivel de comprensién valoraron positivamente su
competencia ante la tarea atin cuando su e¢jecucion fue pobre. Es probable
que sus valoraciones sobre su habilidad cognoscitiva no sean reales y
estén fundamentadas en orientaciones al ego para salvaguardar la imagen
personal. Al parecer, deficiencias en sus procesos cognoscitivos y
metacognitivos, asi como una orientacién motivacional orientada a si
mismo y no a la tarea pudieron haber generado creencias afectivo-
motivacionales que fratan de poner a salvo su bienestar personal mediante
estrategias de afrontamiento que fallan en la valoracién sobre la propia
competencia ante la tarea.

Por otro lado, los estudiantes mexicanos y los holandeses con comprensién
alta mostraron puntajes bajos en la escala de Ansiedad de Estado mientras
que los de comprensidn baja reportaron mayor nerviosismo e inseguridad.
En la escala de Esfuerzo reportado, los estudiantes holandeses reportaron
medias mayores a las obtenidas por los estudiantes mexicanos, sin
cmbargo, en la escala de Evaluacidn de la ejecucion fequivalente a la
anterior pero su valoracién es posterior a la realizacidn de la tarea}, se
encontro  que los estudianftes mexicanos obtuvieron una media
significativamente mayor a la encontrada en los estudiantes holandeses.

La autora concluyd que electos culturales propiciaron valoraciones
diferenciales entre estudiantes holandeses y mexicanos tanto en el control
cognitive como en el confrol de la accién y el control emocional. Los
estudiantes holandeses mostraron menor control emocional que los
mexicanos y menor control cognitive referida al ego, pero mejor control de
accion.

A pesar de que los resultados de este estudio mostraron la interaccién
entre la nacionalidad, el nivel de proficiencia de los estudiantes en la tarea
de comprensidn y los componentes afectivo~-motivacionales asociados, sélo
sc utilizd un contenido particular, un texto narrativo. Insuficiente para
poder establecer, con claridad, los efectos del interjuego entre los factores
investigados en una variedad representativa de contenidos propios del
aprendizaje escolar. Sin embargo, mostrd que la interaccién entre las
demandas generadas por los contenidos y por las habilidades cognitivo-
académicas de los estudiantes podrian estar produciendo ejecuciones
académicas diferenciales y autopercepciones y creencias motivacionales
particulares gue afectan el rendimiento de los estudiantes de educacién
media superior y superior.
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Estudios transculturales como éste, en el contexto internacional, son muy
escasos; en el nivel nacional, practicamente inexistentes, por lo que se
planteo la necesidad de obtener mds datos y ampliar la valoracién a otras
tarcas académicas, ademas de las de comprensién de lectura, con
estudiantes mexicanos y latinoamericangs, para fortalecer la investigacion

del control percibido en situaciones de aprendizaje escolar, en el contexto
nacional y latinoamericano.

Por lo anterior, se solicité el apoyo de organismos nacionales e
internacionales para continuar con este tipo de estudios. El financiamiento
otorgado ha permitido el establecimiento de convenios con investigadores
interesados en este campo de Pertl, Venezuela y Costa Rica y, en el ambito
nacional, con algunos de ciudades como Toluca, Hermosillo, Guadalajara y
Mérida, formando también recursos humanos.

En este trabajo se reporta una de las investigaciones realizadas, bajo estos
apoyos, con estudiantes mexicanos provenientes de Hermosillo. Toluca y
Distrito Federal. La seleccion de estas ciudades fue de indole mas practica
que teorica, ya que fueron quienes mas rapidamente respondieron a la
invitacion de establecer un convenio de investigacion. Sin embargo,
considerando la necesidad de obtener datos con diferentes estudiantes
mexicanos, aunque no se tuvo un criterio geogréafico, econémico o politico
perfectamente definido, que limita la generalizacion de los resultados; la
seleccién de estudiantes de cstas ciudades si es relevante para una fase
exploratoria multicéntrica de esta linea de investigaciéon. Actualmente, se
continian  estableciendo criterios més prerisos, particularizando
caracteristicas de los estudiantes y ampliando las tareas académicas a ser
exploradas.

La seleccion de las tareas académicas se realizd considerando los
siguientes aspectos:

& Explorar contenidos representativos de los escenarios escolares
del nivel bachillerato. En los curricula de este nivel de estudios, se
ha manifestado la importancia, para la formaciéon e informacion
de los estudiantes, de asignaturas de corte cientifico como
¢quimica, fisica, biologia, etcétera. De igual forma, se ha
establecido a la comprension de lectura y al aprendizaje de las
matematicas como areas fundamentales para un bachiller
{Hernandez, Avila, Corona, Cruz y Chalini, 1995).
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+ En algunos estudios como los de Farley y Elmore (1992} y Valle,
Meraz y Valenzuela (1997) se han demostrado que el manejo del
lenguaje vy las habilidades de comprension de lectura también son
fundamentales porque estédn asociadas con el bajo rendimiento
académico en los estudios universitarios.

2 La mayoria de los profesores y autoridades escolares del nivel
bachillerato reportan a asignaturas como Matematicas y Quimica,
como materias “cuello de botella”, por la gran cantidad de
alumnos que no alcanzan la g¢jecucidn escolar minima para
acreditarlas, por lo que se ha planteado la necesidad de indagar
mas acerca del proceso de adquisicién de este tipo conocimientos.

& Quimica es un contenido representativo de la formacién cientifica,
Historia de la formacidon social y Matematicas del lenguaje formal.

% Los estudiantes de bachillerato se enfrentan, por lo menos a dos
tipos de estructura de texto: narrativa-descriptiva y expositiva-
argumentativa.

Razones como las anteriores, fueron argumentos importantes al
seleccionar contenidos de Matematicas, de Comprensiéon de lectura, de
Quimica y de Historia.

Dentro de este contexto, ¢l problema que se estudia en esta investigacidén
se determiné de la sigulenfte manera.

cDe qué manera interactian variables cognitivo-afectivo-motivacionales
cuando los contenidos de dominios especificos son diferentes {Matemdticas,
Quimica, Comprension de Lectura e Hisforia) y las muestras de estudiantes
son del mismo pais pero de ciudades diversas y con niveles de habilidad
académica distintos {alto, medio y bajo desemperio escolar)?

OBJETIVOS

1) Describir a la muestra de estudiantes participantes con base en: a) sus
caracteristicas sociodemograficas, b} su desempefio escolar ¢) su nivel
de proficiencia mostrado en la tarea evaluada, d) las creencias
motivacionales asocitadas a su ejecucién en la tarea y e} la ciudad de
procedencia.
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2} Comparar la ejecucién en cuatro tarcas académicas (Comprensién de
lectura, Quimica, Matematicas e Historia) entre muestras de estudiantes
mexicanos con desempefio escolar alto, medio v bajo de tres ciudades
(D. F., Toluca y Hermosillo), considerando dos contextos de evaluacion:
de reconocimiento y de recuerdo.

3) Comparar las variables cognitivo-afectivo-motivacionales, en muestras
de estudiantes de alte, medio y bajo desempefio escolar provenientes de
tres ciudades (Ciudad de México, Toluca y Hermosillo), antes y después
de haber ejecutado la tarea académica.

4) Identificar las valoraciones cognitivo-afectivo-motivacionales que
podrian haber jugado un papel predictivo importante en ei deseo e
intencion de 1ds estudiantes por participar activamente en las tareas
académicas valoradas.

HipOTESIS

1) Si el desempeiio escolar (estudiantes considerados como sobresalientes,
promedio o rezagados) discrimina Jas habilidades cognoscitivas de los
alumnos, entonces éstos mostraran una  ejecucion  diferencial,
directamente relacionada a su desempeno escolar, al resolver tareas
académicas sobre Matematicas, Quimica, Historia o Comprension de
Lectura.

2) Las creencias cognitivo-afectivo-motivacionales que los estudiantes
reportan antes y después de la realizacion de las tareas académicas,
regulan su intencion y esfuerzo para aprender y, ademas, determinan el
moada de enfrentar la tarea, es decir, buscan la maestria {dominio del
contenido) o de afrontamiento {tratan de salir rapidamente de la tarea).

3) Si los estudiantes actian bajo un modo de afrontamiento, entonces las
estrategias de aprendizaje que se utilizan para resolver las pruebas de
¢jecucion se veran mas determinadas por un control subjetivo (creencias
motivacionales y compromiso que el estudiante cstablece al realizar la
tarea) que por las exigencias objetivas de la tarea.

4) La presencia de una interfase cognitivo-afectivo-motivacional regula la

percepeidn de si mismo como aprendiz, manteniendo su sentido de
auloeficacia real o subjetiva.
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5) La ejecucion exitosa o de fracaso del estudiante estd influida por su
percepcion de la situacidon misma y por los juicios que se hacen antes
y/o después de realizar la ejecucion de la tarea académica.

%) Las creencias cognitivo-afectivo-motivacionales se veran influidas por la
ciudad de procedencia de los estudiantes.

METODO
Sujetos

Participaron estudiantes de bachillerate, entre hombres y mujeres,
provenientes de las ciudades de México, Hermosillo y Toluca. En cada
ciudad, se contd con el apoyo de una institucién plblica de educacion
media superior. A los jefes de Control Escolar de las instituciones
participantes se les definieron tres tipos de estudiante: rezagados (se les
identificara como grupo bajo), es decir, alumnos a los que se les ha dado la
oportunidad de una inscripcidn extra al nuamero de inscripciones
reglamentadas, con promedio de 6 a 6.9 y gque adeudan materias de
semestres anteriores; estudiantes de rendimiento académico promedio {se
les denominara grupo medio), aquéllos cuyo promedio se encuentra entre 7
y 8.5, que no adeudan materias de semestres anteriores; y, estudiantes
sobresalientes [grupo alto}, es decir, aquéllos que llevan un promedio de 8.6
a 10, no adeudan materias y tampoco han reprobado.

Previamente, se habia establecido que se conformarian los grupos por nivel
de desempefio escolar, por tarea y por ciudad de procedencia, para lo cual
se haria una seleccién aleatoria de 30 estudiantes para cada grupo, de
acuerdo con las listas que se proporcionaran, sin embargo, esta cantidad
de sujetos por grupo no pudo cumplirse totalmente. Conformar la muestra
de estudiantes promedio no ofrecié ninguna dificuitad. Sin embargo, la
muestra de alumnos sobresalientes fue dificil, porque en ia propia
matricula de dichas instituciones, esta poblacion era escasa. En cuanto a
la muestra de estudiantes rezagados, el problema fue que en los
reglamentos de las instituciones participantes, a este tipo de estudiantes
se les imponen restricciones fuertes y se les exige mejorar en su
desempenfio escolar; guienes no lo cumplen o creen que no lo pueden
cumplir, prefieren darse de baja, razén por la cual, también conformar la
muestra con este tipo de alumnos fue dificil.
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De acuerdo con las posibilidades que ofrecié cada institucién, se tuvo que
realizar un muestreo no probabilistico por cuotas, lograndose la
participacién de 1023 sujetos. De esta forma, la muestra del Distrito
Federal fue de 362 alumnos, la de Hermosillo estuvo integrada por 304
estudiantes y la de Toluca por 357. Cada muestra se distribuyé de acuerda
con su nivel de desempeiio escolar previo {alto, medio y bajo) y se dividié
de acuerdo con la tarea académica que, aleatoriamente, se les asigné para
constituir los 36 grupos “tarea académica/nivel de desempefio/ciudad de
procedencia” (véase Tabla 1).

TABLA 1: DISTRIBUCION DE LAS MUESTRAS DE ACUERDO A LAS CONDICIONES EXPERIMENTALES

NIVEL CIUDAD TAREA ACADEMICA

)]

DESIEM- MATEMATICAS | QUIMICA | HISTORIA COMPRENSION | TOTAL

PERO DE LECTURA
DF 27 24 21 29 101

ALTO | TOLUCA 28 a0 27 29 114
T RMOSILLO 19 12 31 29 91
D,k 37 38 46 36 157

MEDICO | TOLUCA 18 18 27 17 80
HERMOSILLO 32 44 40 42 158
D.F. 28 23 25 28 104

BAJO | TOLUCA 42 41 36 44 163
| HERMOSILLO 14 14 15 12 55

TOTAL i 245 244 268 266 1023

Escenario

Salones de clases convencionales con suficiente espacio entre los
iesahancos y condiciones de luz y ventilacién adecuadas. Se tuvo especial
cuidado en que el arreglo de los mesabancos no facilitara el copiado.

Materiales

1. Encuesta sociodemogrifica. Es una encuesta que consta de 30
preguntas que solicitan informacién al estudiante sobre sus datos
generales, escolaridad, ocupacién, Iugar de trabajo, puesto y
actividades laborales del padre y de la madre, sostén familiar, nivel de
estudios de los hermanos y caracteristicas de la casa habitacion (véase
Anexo I}

100




2.

Investigacidn de campo
fnferfase CognmvO-Afactne- mofvacmnal Lo apodacxin para l cormpeensein nlegral del o oscolar.
ARG E AL LS E R C S ARG TR LASRER LRI LS PLITXLT ST LT LLLEDATLSERERDPBEEE O DR DAL

Cuestionario de Motivacién en linea, desarrollado y validado por
Boekaerts (1992). El Cuestionario consta de dos partes: la primera se
admnistra antes de que los estudiantes ejecuten la tarea académica,
mientras que la segunda, la lenan después de terminaria.

El Cuestionario anterior a la tarea contiene 20 reactivos tipo Likert y

compromete seis subescalas: Esfado Emocional, Atraccion de la tarea,
Competencia Subjetiva, Utilidad Percibida sobre la tarea, Intencién para
Aprender y Ansiedad de Estado. Empieza pidiéndole al estudiante sus

datos personales. Incluye también una pregunta sobre el nivel

economico de la familia v si el estudiante trabaja o no. Al estudiante,

antes de que conteste los reactivos, se le pregunta si algo acaba de

suceder que haya influido sobre la forma en la que se siente en ese

momente, {véase Anexo 2)

£l Cuestionario posterior a la farea consiste de doce preguntas del
mismo tipo Likert, El estudiante debe contestar once de ellas: se le pide
gue seleccione entre los dos ltimos reactivos aguel que corresponda a
su nuvel de ejecucién en la tarea. Esta segunda parte provee datos sobre
ocho subescalas, de las cuales cuatro corresponden a las primeras
mencionadas para el cuestionario anterior y las demas son: Esfuerzo
Reportado, BEvaluacion del Resultado, Atribucién después del Exito y
Atribucion después del Fracase. Este instrumento se presenta en el
Anexo 2.

Tareas académicas. Conjuntamente con profesores con mas de diez
afios de servicio en el nivel de educacién media superior, especialistas
en  Matematicas, Quimica, Historia y Literatura se establecieron
contenidos representativos e importantes en el curriculum de este nivel
educativo. Para la tarea de Comprensién de Lectura, los especialistas,
seleccionaron el texto “Los dos reyes y los dos laberintos” de Jorge
Luis Borges. Para la tarea de Quimica, los profesores desarroliaron un
texto relativo a la Tabla peridodica y para Historia, desarrollaron un
texto concerniente a Productos del Hombre. Los textos utilizados se
presentan en el Anexo 3. Se cuidd que la estructura de cada texto
también fuera representativa y se acercara al tipo de textos que los
alumnos estudian en situaciones de clase reales de las distintas
materias evaluadas. Cada texto fue autocontenido, su extensiéon no
rebasod las dos cuartillas y los maestros que los construyeron o
seleccionaron, asi como los jueces que los validaron, los consideraron con un
nivel de dificuitad medio-alto para estudiantes de educacion media superior.
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La tarea de Matematicas esta integrada por los siguientes contenidos de
Algebra y geometria: aplicacion de las propiedades de los numeros
naturales en operaciones matematicas, realizaciéon de operaciones
matematicas con numeros nafturales, representacién de los numeros
naturales para su correcta aplicaciéon, realizacion de operaciones con
numeros enteros, representacién de los numeros racicnales y su
aplicacion en la solucion de problemas, manejo de relaciones de orden ¥
equivalencia en oraciones con numeros racionales, representacion
algebraica en la solucion de problemas, monomios y polinomios, manejo
de ecuaciones de primer grado en la solucidon de problemas algebraicos,
aplicacion de las propiedades de los angulos y de las propiedades de los
poligonos en la solucién de problemas geométricos.

4. Pruebas de ejecucion para las cuatro tareas académicas. Las prucbas
de ejecucion constaron de veinte reactivos mixtos: diez de opcidn
multiple (una opcién correcta y tres distraclores) y diez de respuesta
abierta-cerrada, lipo recuerdo guiado. Los cuesfionarios involucraron
dos contextos de recuperacion de la informacidn: el de reconocimiento ¥
el de recuerdo, tratando de que su inclusién permitiera mapear los
contextos de evaluacion usuales en el salén de clase (opcion multiple,
ensaye breve, traduccién simboélica, aplicacidn de algoritmos y
resoluciéon de problemas). Los instrumentos utilizados se¢ presentan en
el Anexo 4.

TABLA 2: REACTIVOS DE RECONOCIMIENTO Y DE RECUERDC QUE
CONFORMARON LAS PRUEBAS DE EJECUCION

TAREA REACTIVOS REACTIVOS

DE RECONOCIMIENTO DE RECUERDO
HISTORIA 3,7,8,10, 11,12, 14,15, 18,20 [1.2,4,5,6,9, 13, 16, 17, 19
QUIMICA 2,5,6,7, 16,13, 14, 16, 17,18 [1,3,4,.8,09, 11, 12, 15, 19, 20
MATEMATICAS 1,2,3,4.5,6,7,8, 10, 17 0,11, 12, 13, 4, 15, 16, 18, 19, 20
COMPRENSION DE |2, 6, 7, 11, 12,13, 14, 16, 17, 18 |1, 3, 4, 5, 8, 9, 10, 15, 18, 20
LECTURA

Tipo de estudio y disefio

Se utilizé un experimento de campo con un disefio factorial de cuatro
factores. El primer factor, identificado como “A”, llamado tarea académica,
esta constituido por cuatro valores, representados por contenidos que
evalian la comprension de: un texto narrativo, uno de quimica, otro de
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historia y otro mas sobre contenidos propios de matematicas. El segundo
factor, el “B”, identificado como nivel de desemperio escolar, constituido por
tres valores, representados por: estudiantes rezagados, estudiantes
promedio y estudiantes sobresalientes. El tercer factor, “C”, denominado
autocogniciones afectivo-motivacionales, tiene dos valores: antes de
gjccutar la tarea y después de su ejecucion; y, finalmente, el cuarto factor,
“D”, ciudad de procedencia tuvo tres variantes: estudiantes del Distrito
Federal, de Hermosillo y de Toluca.

Procedimiento

El procedimiento seguido en la presente investigacién se dividid en dos
fases:

#r Fase 1: Validacidén de los instrumentos.

¥ Fase 2: Aplicacidon de los instrumentos.

Fase 1: Validacién de los instrumentos

A un grupo de diez profesores con mas de diez ainos como docentes en el
nivel bachillerato, con estudios de posgrado en su area de especialidad, se
les proporciono el texto y la prueba de ejecucidn correspondiente a su
especialidad. Se les solicitd que revisaran el texto para sefialar si su
contenido y nivel de dificudtad eran pertinentes a ese nivel de estudios,
para valorar si la informacion que contenian era verdadera y precisa.

Con respecto a los reactivos de las pruebas de gjecucidn, la validacion
consistio, de manera independiente, en responder cada pregunta,
clasificarlas en las categorias de reconocimiento o recuerdo de informacion
e identificar si eran reactivos relevantes para medir conocimiento. El
trabajo de los jueces permitié corregir la redaccion de aquellos reactivos
que presentaban problemas de interpretacién y se ehminaron los que
presentaron alguna discrepancia en el juicio de los expertos. Sélo se
seleccionaron las preguntas que los jueces determinaron que estaban bien
construidas, que tenian un adecuado nivel de dificultad, de acuerdo con la
poblacion a la que se iba a aplicar ¥ que eran interesantes para esta
investligacion.

Ademas de esta validacién por jueces, también los instrumentos se
sometieron a un analisis de factores ortogonal varimax para corroborar su



Invastigacin de campo
Inferfase cogrilivo-afectvo- mofvacional Una aportacion para la compransion integral dal aprentizage escofar
Rt R e e e L T T o T A NEW A AP AP P

validez de constructo. La confiabilidad se obtuve mediante la alfa de
Cronbach.

Fase 2! Aplicacion de los Instrumentos

En cada institucion, la aplicacion de los instrumentos siguid el siguiente
procedimiento. De acuerdo a la informaciéon proporcionada por el
responsable de Control Escolar, se pracedid a citar a los alumnos en un
lugar y hora especifico dentro de su escuela y sin afectar sus
responsabilidades escolares, generalmente se formaron grupos de 20 a 30
alumnos por tarea, independientemente de su desempero escolar, para
controlar adecuadamente la aplicacién, En cada grupo se contd con el

apoyo de dos o tres ayudantes de investigacion que fungieron como
aplicadores.

Los aplicadores recibieron por escrito las instrucciones que debian
presentar a los sujetos y fueron entrenados previamente en el
procedimiento ¥ en las aclaraciones permitidas cuando los estudiantes
presentaran dudas respecto a los materiales.

A los alumnos que acudieron a la cita, se les solicité su participacién en
una investigacién sobre procesos de aprendizaje. Se les explico que iban a
contestar un cuestionario motivacional, leer un texto y responder una
prucba de conocimientos.

Todos los grupos recibieron, en primer fugar, el Cuestionario de Motivacion
en Linca, que fue contestado sin limite de tiempo y aclarando que no habia
respuestas correclas ni incorrectas, sino que interesaba que contestaran
de acuerdo a su propia apreciaciéon y consideracion personal. Cuando el
grupo de estudiantes terminaba el cuestionaric de Motivacién en Linea,
recibia el texio de la tarea académica indicandoseles que debian leerlo
tantas veces como fuera necesario para aprender su contenido, que podian
preguntar todo aquello que consideraran pertinente para aclarar sus
dudas, por ejemplo, lérminos desconocidos, parrafos que no fueran claros,
etcétera. También se les indicaba que cuando consideraran que ya habian
aprendido su contenido, levantaran la mano para que el aplicador
recogiera €l texto y les proporcionara la prueba de conocimientos.

Cuando los estudiantes recibian la prueba de ejecucion académica, se les

indicaba que leyeran con atencidén las instrucciones que aparecian en la
prueba y que, si habia dudas acerca de lo que tenian que realizar, las
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plantearan para que ¢l aplicador las aclarara o resolviera. Una vez que se
verificaba que los alumnos tenian claro la ejecucién que se les solicitaba,
no recibian ninguna explicacion adicional sobre el contenido de las
preguntas. La resolucidon de las pruebas de ejecucién académica se realizé
sin limite de tiempe y cuidando el posible copiade entre alumnos.
[gualmente, se les indicé que cuando terminaran de contestar la prueba,
levantaran la mano para que el aplicador pasara a su lugar a recoger las
hojas correspondientes.

Inmediatamente después de que ¢l estudiante indicaba haber terminado
de contestar la prueba de ejecucidon académica, se les entregaba el
Cuestionario de Motivacion en Linea posterior a la tarea, que también, fue
respondido sin limite de tiempo y enfatizando nuevamente que no habia
respuestas correctas ni incorrectas y que interesaba que contestaran de
acuerdo a su propia apreciacion y consideracién personal.

La aplicacién generalmente tomé entre una hora y cuarto, y hora y media,
dependiendo de las diferencias individuales entre los estudiantes. Al
finalizar la aplicacién, se les agradecio su participacion y se les comunico
que sus resultados podrian ser consultados de manera individual.

Después de terminar de aplicar todos los instrumentos, los aplicadores
procedian a armar los paquetes de acuerdo con los listados de alumnos
agrupados por desempeiio escolar que habian proporcionado los jefes de
Control Escolar.
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V. RESULTADOS

Con los datos obtenidos de los alumnos participantes en esta investigacion
se conformé una base de datos de trabajo, la cual fue revisada por dos
jueces para verificar que la informacién estuviera bien codificada y no
hubiera errores. Con esta base se procedid a realizar los analisis tanto de
la validacion de los instrumentos come de la aplicacion de los mismos.

Fase 1: RESULTADOS DE LA VALIDACION DE LOS INSTRUMENTOS

L.as dos partes (antes y después) del Cuestionario de Motivacion en linea se
sometieron a un analisis factorial para investigar su validez de constructo
y a un analisis de confiabilidad para valorar la precisién o exactitud de lo
que se mide.

En el analisis de factores ortogonal con rotacién varimax, se conservaron
los componentes principales con valores propios (eigen value} superiores a
1 y se incluyeron los reactivos con carga factorial superior a 0.30.

En la porcién anterior a la tarea del cuestionario de Motivacion en Linea,
se definieron ocho factores que, en conjunto, explican el 66.8% de la
varianza acumulada. A cada uno de los factores se les nombrd tomando en
cuenta el contenido de las preguntas que en él quedaron incluidas.

En el cuadro 1 se muestran el ntimero de reactivo del cuestionario, el
contenido de cada reactivo y la carga factorial en forma descendente para
cada uno de los factores identificados en el analisis factorial de la porcién
anterior del cuestionario de Motivacidon en linea. Como se puede observar,
todos los reactivos obtuvieron una carga factorial elevada.

Cada factor se denomind respectivamente: Estado emocional (factor 1},
Ansiedad de estado (factor 2}, Atraccion de la tarea {factor 3), Auto
confianza (factor 4), Utilidad percibida (factor 5), Intencidn para aprender
{factor 6}. Estos seis primeros factores coinciden con el nombre y con el
contenido planteados por Bockaerts {1995). El factor 7, al que se le
denomind Cempetencia subjetiva, estd conformado por preguntas que
Boekaerts considera dentro de la escala de auto confianza.
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CuabRO 1: ANALISES DE FACTORES DE LA PORCION ANTERIOR DEL CUESTIONARIO DE MOTIVACION EN

LINEA.
FACTOR 1: ESTADOQ EMOCIONAL
Ro pregunta Contemido de la pregunta Carga factorial
Como te sientes ahora
2F No estoy harto - estoy harto 078
20 No triste - triste 0.78
2 No engjado - enojado 0.77
2H No asustado - asustado 0.76
28 * No aburndo - aburndo 074
28 No cansado - cansado 0.72
21 No estoy de buen humor - estoy de buen humor 064
a0 No satisfecho - sausfecho 0.62
2G Indiferente - gratamente sorprendide 0.59
20 Infehz - fehz 0.52
FACTOR 2: ANSIEDAD DE ESTADO
<Céme tc sientes ahera, justo antes de empezar la tarea?
21T No angustado - angustiado 083
218 Stn nervios - Nervioso 078
2ib Despreocupado - prescupado 076
21E Inseguro - scguro 0.71
21A Incomodo - a gusio D 62
210 Intranquito - tranquilo 0.61
k FACTOR 3: ATRACCION DE LA TAREA
8 cQue an entusiasta eres para esta tazrea® 0 66
3 <Qué tan divertido te parecen este tipo de tareas? 0.61
i7 cEsperas disfrutar solucionar esta tarea? 060
'y . Tienes ganas de cmipezar la tarea” 056
i—_ FACTOR 4: AUTOCONFIANZA
i7 ¢Qué tan ien esperas hacer esta tarea? 058
X <Qué 1an habil eres para este tipo d¢ tareas? 0.58
16 ¢ Qué cahlicacion esperas obtencr para la tarca? 057
o] . Qué tan frecucntemente puedes hacer este tipo de tareas sin ayuda? 0.51
18] ¢ Qué tan facul suele ser este tipo de tareas para tu? 0.48
FACTOR 5: UTILIDAD PERCIBIDA
1t ¢Que tan importante te parece hacer bien este tipo de tarcas? Q063
3 <Qué tan uul te parecen este tipo de tareas? 0.59
FACTOR 6: INTENCION PARA APRENDER
t0 ~Con cuanta atencién te planteas hacer Ia tarca? 063
15 Ml meta para csta tarea es. 055
20 51 hay suficiente tiempo, ¢cuanio tierpo segurias con la tarea? 0.55
18 cCuanto esfuerzo te planteas para hacer esta tarea? 055
FACTOR 7: COMPETENCIA SUBJETIVA
12 . Qué tan dificll te parecen este upo de tareas 0.61
14 <Qué tanto esfucrzo te cuesta normalmente obtener un 6 en este tipo de tarea? 0.59
19 Generalmente, ¢qué tan competente eres cn este tipo de tareas en comparacion 048
con tus ComMpaneros
FACTOR 8: CONDICION EMOCIONAL
1A Estas feliz por algo que te acaba de ocurrir 0.77
[1£] Estas miste, enojade v quiza asustadoe por alge que acaba de ocurnr 0.64
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Finalmente, el factor 8, esta integrado por las dos primeras preguntas del
cuestionarioc que, mas bien son preguntas “control’ de la condicion
emocional de los estudiantes, por tal razén a este factor se le denomind de
esta forma. En realidad, estas preguntas en el analisis de la informacién
no se toman en cuenta, sin embargo, el analisis de factores ortogonal
varimax confirmé que conforman un factor,

Castafieda (1997} encontrdé los mismos ocho factores, explicando una
varianza parecida (62%], por lo que se puedé considerar que estos
resultados confirman los previamente encontrados en dicho estudio.

De igual manera, la parte posterior a la tarea del cuestionario de
Motivacion en linea también fue sometido a un analisis de factores
ortogonal con rotacion varimax, conservandose los componentes
principales con valores propios (eigen value} superiores a 1 e incluyéndose
los reactivos con carga factorial superior a 0.30.

Se definieron cinco factores que, en conjunto explican el 80.2% de la
varianza acumulada. Cada factor recibié el nombre de acuerdo con los
reactivos que quedaron incluides en él. En el cuadro 2 se muestran el
numero de reactivo del cuestionario, el contenido de cada reactivo vy la
carga factorial en forma descendente para cada uno de los factores
identificados en el analisis factorial de la porcion posterior del cuestionario
de Motivacion en linea. Como se puede observar, al igual que la porcion
anterior, todos los reactivos obtuvieron una carga factorial elevada.

El factor 1 integrd las escalas Atribucién de fracaso y Utilidad percibida; en
el factor 2, se encuentran los reactivos de la escala Estado emocional; en el
factor 3, se incluyen aquéllos que miden Atribucion de éxito; en el factor 4,
se ubicaron los reactivos de las escalas Atraccion y Evaluacion de la tarea;
en ¢l factor 5, se encuentran los que miden Esfuerzo reportado; y, en el
factor 6, se encuentra la pregunta que mide Aufoconfianza.

Los coeficientes de confiabilidad alfa de Cronbach del instrumento de
motivacion en linea, en cada tarea académica, y en general, se presentan
en la Tabla 1. Como se puede observar, la parte anterior a la tarea, en
todas las tareas académicas, obtuvo una confiablidad de 0.90, Cuando sc
valoré independientemente de la tarea, su confiabilidad no varié
significativamente (0.89),
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CUADRO 2: ANALISIS DE FACTORES DE LA PORCIGN POSTERIOR DEL CUESTIONARIO DE MOTIVACION EN

LINEA

FACTOR 1: ATRIBUCION DE FRACASO/UTILIDAD PERCIBIDA
No Pregunta Conterudo de [a pregunta Carga factonial

No hice bien la tarea porque
12D No me csforcé mucho 0.81
128 No me gusta este tipo de lareas 0.81
12G Sabia muy poce sobre ¢l topico de la tarea 0381
12F Mo sabia como enfrentarme 2 {a tarea a 79
124 No soy habil en este tipo de tarcas 0.79
124 Me sentia de mal humor 0.79
12E Era dificil 0.79
12C Tuve mala suerte 0.78
10 <Qué tan 14l consideras esta tarea? 0.35

FACTOR 2: ESTADO EMOCIONAL

Cémo te sientes ahora después de terminar la tarea
1J No angustiado - angustiado 0.79
1C Sin nervios — Nervioso D79
1G Despreocupado — preocupado 078
3] No moleste — molesto Q.77
1E No estoy harto - estoy harte Q.77
1M {itseguro - seguro 0.68
1A No alnadoe ~ ahwado 066
1D Insatisfecho - satisfecho 065
1B Incémedo - a gusto 0.59
iF Intranquile - tranquilo Q.57

FACTOR 3: ATRIBUCION DE EXITO

Hice la tarea bien, porque
11A Soy habu en este tipo de tarcas 0.47
11D Hice lo mejor que pude 0.45
11B Me gusta este tipo de tareas a.44
11F Sabia como enfrentarme a la tarea Q0 44
11G Ya sabia mucio sobre el tépico de la tarea 0.44
11E La tarea era facii 044
11c Tenia suerie 0.42
tiH Me sentia de buen humor 042

FACTOR 4:; ATRACCION/EVALUACION DE LA TAREA
8 ¢Qué tan bien hiciste Ia tarea? 061
G £Qué cahificacién esperas obtener para esta tarea? .56
2 <Qué tan diverndo te parecio esta tarea? 047
FACTOR 5: ESFUERZO REPORTADO
7 cQué tanto te esforzaste para reahizar esta tarea? 0.64
3 <Cudnto tuempo dedicaste a la tarea? 057
3 cCon cuanta atencién hiciste la tarea™ 053
=] ¢ Estabas distraido durante la tarea? 0.50
FACTOR 6: AUTOCONFIANZA

4 JiQUé tant dificil fe parecld esta tarea? 0.69
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Los coeficientes de la parte posterior a la larea, fueron: en la tarea de
Quimica (0.81), en Comprensién de lectura (0.90}, en. Historia (0.83) y en
todas las tareas conjuntas (0.88). En la tarea de Matematicas, se obtuvo el
valor mas bajo de todos, es decir, de 0.67 (Tabla 1).

TABLA 1: COEFICIENTES DE CONSTABLIDAD ALPHA DE CRONBACH

MATEMATICAS QUIMICA COMPRENSION HISTORIA GLOBAL
DL LECTURA

CUESTIONARIO ANTERIOR A LA TAREA 0.90 0.90 0.90 0.90 0.89
CUES HONARIO POSTERIOR A LA TAREA 0.67 0.81 0.90 0.83 0.588
PRUBDIAS DI BJRCUCION ACADEMICA 0.70 0.85 0.76 0,70 0.81

Los coeficientes de confiabilidad alfa de Cronbach, también se muestran
en la Tabla 1. Aunque los coeficientes obtenidos fueron menores, en
lérminos generales, a los obtenidos en el cuestionario de motivacién en
linea, se puede apreciar que fueron buenos. En Matematicas fue 0.70;
para Quimica fue de 0.85; en Comprensién de Lectura, fue de 0.76; en

Historia se obtuve un coeficiente de 0.70 y para todas las tareas fue de
0.81.
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FASE 2. RESULTADOS DE LA APLICACION DE LOS INSTRUMENTOS

Una vez obtenida la informacion sobre la validacién de los instrumentos,
se efectud el tratamiento de los datos empleando el paquete estadistico
SPSS para Windows, release 5.0.1, 1992.

+ DESCRIPCION SOCIODEMOGRAFICA

Los datos obtenidos a partir del cuestionario sociodemografico que los
alumnos contestaron antes de iniciar la tarea académica, se procesaron en
términos de frecuencia y porcentaje, con objeto de obtener una descripcion
cuantitativa de los estudiantes participantes en el estudio. Esta
descripeion  tuve como finalidad corroborar que las caracteristicas
sociodemograficas de las muestras de estudiantes no presentaran
diferencias dado que se iban a hacer comparaciones entre ellas por su
desempernic en la tarea.

Desemperio escolar

De los estudiantes que conformaron la muestra participante en esta
investigacion, un 29.9% reporta ser considerados como alumnos
sobresalientes (grupo alto), es decir, lieva un promedio de 8.6 a 10, no
adeuda materias y tampoco ha reprobado. Un 38.6% son estudiantes de
rendimiente académice promedio {grupo medio), cuyo promedio escolar se
encuentra enire 7 y 8.5 y, ademés, no adeuda materias de semestres
anteriores; y, ¢l 31.5% restante es considerado como estudiantes
rezagados {grupo bajo), es decir, alumnos “irregulares” a los que se les ha
dado la oportunidad de una inscripcion extra al nimero de inscripciones
reglamentadas, con promedio de 6 a 6.9 y que adeudan materias de
semestres anteriores (Tabla 2). La distribuciéon por desempeno escolar en
cada tarea académica también se muestra en la Tabla 2 y en la Grafica 1.
Como se puede observar, el grupo medio fue el que tuve mas alumnos con
relacion a los grupos de bajo y alto desempeio escolar.

Todos los sujetos fueron aleatoriamente asignados a una de las cuatro
tarcas académicas, para conformar los respectivos grupos. La distribucion
por desempefio escolar fue homogénea en los grupos asignados a la tarea
de Matematicas y a la de Comprension de lectura {véase la Grafica 1),
mientras que en las tareas de Historia y de Quimica, hubo una mayor
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proporcion de alumnos promedio que de rezagados y sobresalientes
(Grafica 1 y Tabla 2),

TABLA 2! DISTRIBUCION DE LAS MUESTRAS POR DESEMPENQ ESCOLAR EN LAS TAREAS
’ ACADEMICAS

DESEMPERQ MUESTRA MATEMATICAS  QUIMICA  COMPRENSION  HISTORIA

ESCOLAR TOTAL DE LECTURA
f % f % { % [ Yo f %
ALTC 306 299 74 30.2 66 27.0 87 27 79 295
MEDIO 395  38.6 87 35.5 100 410 95 a5.7 113 42.2
BAJO 322 31.5 84 34.3 78 320 84 31.6 76 28.4
TOTAL 1023 100.0 245 1000 244 1000 266 100.0 268 100.0
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GRAFICA 1. DISTRIBUCION POR DESEMPERC ESCOLAR ¥ POR TAREA ACADEMICA
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Ciudad de procedencia

Por el interés de obtener informacion de estudiantes de diversas partes del pais,
en esta investigacion se contd con la participacion de alumnos de bachillerato
de tres ciudades. En total, el 35.5% fueron estudiantes provenientes del D. F,,
el 34.8% de Toluca y el 29.7% de Hermosillo. En la Tabla 3 se muestran estos
datos, asi como la cantidad de estudiantes participantes en cada materia
académica. Como se observa, las proporciones de estudiantes del D. F. y de
Toluca fueron equivalentes. La cantidad de estudiantes provenientes de
Hermosillo fue ligera, pero no significativamente, menor que las anteriores.

TABLA 3: DISTRIBUCION DE LAS MUESTRAS POR CIUDAD DE PROCEDENCIA Y POR TAREA

ACADEMICA
CIUDAD DE MUESTRA MATEMATICAS QUIMICA COMPRENSION  HISTORIA
PROCEDENCIA TOTAL DE LECTURA
r % f % r % f % f %
DF 363 355 92 37.6 85 348 93 35.0 93 34.7
TOLUCA 356 348 a8 359 8% 365 90 33.8 89 332
HERMOSILLO 04 207 65 26.5 70 287 83 312 86 321
TOTAL 1023 1000 245 1000 244 100.0 266 100 0 268  100.0

Edad

En la Tabla 4 se puede observar que la mayoria de los estudiantes tienen de 15
a 10 afos de edad (el 82.2% en la muestra total, 83% de los estudiantes
asignados a la tarea de Matematicas, 83% en Quimica, 79.6% en Lectura y
83.2% en Historia). El limite inferior fue de 15 afios y el superior de 36, por lo
que el rango de edad promedio para cada grupo se encuentra entre 21 y 20
afos {en Matematicas fue de 21.6 afios; en Quimica, de 21.2; en Comprension
de lectura fue de 25.8 afos v, en Historia de 21.0 afios de edad).

TABLA 4: DISTRIBUCION POR EDAD Y POR TAREA ACADEMICA

RANGO DE MUESTRA MATEMATICAS QUIMICA COMPRENSION HISTORIA
EDAD TOTAL DE LECTURA
f % { % f % f % 3 %
15-19 gaD 822 203 83 202 83 212 79.6 223 83.2
20-24 108 105 27 109 26 105 26 9.9 20 10.8
25-29 15 1.5 3 1.2 6 24 1 0.4 5 1.9
30-34 2 0.2 1 04 0 00 0 0.0 i 0.4
36-40 2 02 o 00 6 00 2 08 0 0.0
OMISION DE 56 55 it 4.5 10 4.1 25 93 10 3.7
RESPUESTA
TOTAL 1023 100.0 245 100.0 244 100.0 266 100.0 268  100.0
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Distribucién por género

Tanto en la muestra total como en los grupos de Quimica, Comprensién de
lectura e Hisloria, el porcentaje de estudiantes del sexo femenino fue
ligeramente menor que el de sexo masculino. Sélo en el grupo de
Matematicas, esta relacion se invirtid (53.5% de los estudiantes cran
mujeres y el 46.5% fueron hombres (Grafica 2).
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GRAFICA 2, DISTRIBUCION POR GENERO EN CADA ACTIVIDAD ACADEMICA

Escolaridad de los padres y de las madres

En esta variable es mas notoria la diferencia entre padres y madres. El
padre del 39.4% de los 1023 estudiantes participantes sélo alcanzd
estudios de secundaria completa. En cuanto al nivel escolar mas alto, es
decir, estudios de heenciatura o de posgrado, se encontrd que €l padre del
31,2% de los alumnos alcanzé este nivel educativo (Tabla 5).

En términos generales, existe una proporcion ligeramente mayor de padres
con nivel de licenciatura incompleta a posgrado que de padres con

estudios basicos completos (38.4% vs 31.2%, en el grupo de Matematicas;
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42,2% vs 34.7% en el grupo de Quimica, 33.5% vs 34.1% en Lectura). Solo
en el grupo de Historia, se encontré mas padres (44%) con nivel de
estudios bajos que altos {20.9 %).

TABLA 5: NIVEL EDUCATIVQ DEL PADRE

NIVEL EDUCATIVO DEL PADRE MUESTRA  MATEMATICAS QUIMICA COMPRENSION HISTORIA

TOTAL DE LECTURA
T % f Ya T ko) [§ % f %
PRIMARIA INCOMPLETA 115 11.2 23 9.4 23 9.4 I6 6.0 53 19.8
PRIMARIA COMPLETA 136 £3.3 39 159 38 156 31 117 28 104
SECUNDARIA INCOMPLETA 34 3.3 8 3.3 9 3.7 10 38 7 2.6
SECUNDARIA COMPLETA 119 116 24 9.8 33 13.5 32 120 30 11.2
CARRETA TECNICA INCOMPLETA 59 5.8 14 5.7 16 66 10 3.8 19 7.1
CARRERA TECNICA COMPLETA [3:1 6.6 15 6.1 7 2.9 135 5.6 31 11.6
NORMAL INCOMPLETA 1 0.1 1 04 ¢ 0.0 0 00 0O 0.0
NORMAL COMPLETA -1 0.8 4 16 0 0.0 4 1.5 0 0.0
BACHILLERATO INCOMPLETO 37 36 2 0.8 10 41 i4 53 11 4.1
BACHILLERATO COMPLETO 74 7.2 20 8.2 16 6.6 21 79 17 6.3
LICENCIATURA INCOMPLETA 117 114 33 13.5 29 11.9 25 9.4 30 11.2
LICENCIATURA COMPLETA 135 13.2 34 13.9 36 14 8 47 17.7 18 6.7
POSGRADO 68 6.6 18 7.3 18 7.4 24 90 &8 3.0
OMISION DE RESPUESTA 52 5.1 10 4.1 9 3.7 17 6.4 16 6.0

TOTAL 1023 100.0 245 100.0 244 1002 266 100.1 268 100.0

En la muestra total de 1023 estudiantes, se observa que hay una
proporcion alta de alumnos con madres con estudios de primaria completa
(19.2%), un 15.1% reporta un nivel de secundaria completa, un 11.3%
termind una carrera técnica comercial. Se reporta un porcentaje de 10.4%
(106 estudiantes) cuya madre no termind los estudios de educacién basica
{Tabla 6).

A diferencia de los datos encontrados sobre el nivel de escolaridad de los
padres, en ¢l grupo de Matematicas, el 48.8% de los estudiantes reportan
que sus madres estudiaron hasta el nivel de secundaria completa y sélo el
14.8% liegaron a la universidad. En el grupo asignado a la tarea de
Quimica, el 46.1% reporta que sus madres cursaron el nivel basico y sélo
el 14.3% reportan estudios universitarios. En el grupo de Quimica, la
proporcion anterior fue de 51.3% vs 11.4%. Los estudiantes asignados a la
tarea de Lectura, reportan 47.4% vs 17.3%, respectivamente. En Historia,
la relacion también fue como las anteriores, es decir, 49.9% vs 16,1%,
respectivamente (Tabla 6].
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TABLA 6; NIVEL EDUCATIVO DE LA MADRE

NMIVEL EOUCATIVO DE LA MADRE  MUESTRA  MATEMATICAS  QUIMICA COMPRENSION  HISTORIA

TOTAL DE LECTURA
f Y f Yo { Yo f % F Yo
PRIMARIA INCOMPLETA 106 104 26 166 27 11 24 9.0 29 1038
PRIMARIA COMPLETA 196 19.2 49 200 48 197 47 17.7 52 194
SECUNDARIA INCOMPLETA 42 4.1 10 4.1 10 4.1 12 4.5 0 3.7
SECUNDARIA CCMPLETA 154 15.1 28 t14 40 164 43 16,2 43 16.0
CARRERA TRCNICA INOOMPLETA 42 41 13 583 7 2.9 15 5.6 7 26
CARRERA TECNICA COMPLETA 116 11.3 29 118 28 115 27 102 32 119
NORMAL INCOMPLETA 1 0.1 1 04 0 0 0 0 0 0
BACHILLERATO INCOMPLETOQ 32 3.1 6 24 9 3.7 10 3.8 7 2.6
BACHILLERATO COMPLETO 93 8.1 25 10.2 21 8.6 21 79 26 9.7
LICENCIATURA INCOMPLETA 70 6.8 19 78 14 5.7 13 49 24 940
LICENCIATURA COMPLETA 82 8.0 16 6.5 14 5.7 33 12.4 19 7.1
POSGRADOD 54 .53 16 6.5 18 74 11 4.1 9 3.4
OMISION DE RESPURESTA 35 34 7T 29 8 3.3 10 3.8 10 3.7

TOTAL 1023  100.0 245 99.9 244 100.1 266 100.1 268 99.9

Como se puede observar en la Grifica 3, donde se comparan los niveles de
escolaridad entre padres y madres, existe mayor proporcion de padres que
de madres con niveles universitarios (un 31.2% versus 20.1%,
respeclivamente, contemplando licenciatura incompleta y completa y
estudios de posgrado). Estudios de educaciéon media superior (bachillerato)
lo culminaron un 9.1% de madres contra un 7.2% de padres,

Se¢ observa una ligera proporcién mayor de padres (11.2%) que de madres
(10.4%) gue no concluyeron sus estudios de educacién primaria. Las
madres del 19.2% de alumnos culminaron este nivel de estudios v en los
padres, solo el 13.3%.
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GRAFICA 3: COMPARATIVO DE LOS NIVELES EDUCATIVOS DE LOS PADRES

Ocupacion de los padres y de las madres

las principales ocupaciones a las que se dedican los padres de los
empleado,
trabajador de oficio por su cuenta y profesionistas. Los porcentajes
especificos de presentan en la Tabla 7. Por otro lado, los alumnos
reportaron que las principales actividades ocupacionales de sus madres
fueron: hogar (mas del 50%), empleadas (entre 17 y 21% dependiendo del
grupo), y profesoras de educacion basica. Para la categoria funcionatio, gerente o
actividad en nivel directivo los porcentajes obtenidos fueron muy bajos (véase Tabla 8).

estudiantes participantes en esta investigacion fueron:
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TABLA 7: OCUPACIONES DE LOS PADRES

QCUPACION DEL PADRE MUESTRA MATEMATICAS QUIMICA COMPRENSION HISTORIA

TOTAL DE LECTURA

H Y f % f % f Y f “h
FUNCIONARIC O GERENTE (NIVEL DIRECTIVO 42 4.1 9 37 12 53 6 23 14 52
DUENO DE NEGOCIO, EMPRESA, DESPACHO 55 54 16 65 16 6.6 10 38 11 49
PROFESIONISTA 116 113 25 10.2 29 119 36 135 26 97
PROFIESOR DE BACUHITLLERATO, UNVERSITARIO 1a 1.8 5 20 3 1.2 G 23 4 1.5
PROFESQOR 47 4.6 10 41 12 49 14 52 11 42
EMPLEADO 305 298 8 3.8 73 299 72 271 B2 306
OBRERO 29 238 5 20 6 25 8 30 10 37
TRABAJADOR AGROPECUARIO 21 2.1 10 41 3 1.2 3 1.1 5 19

VENDEDOR EN COMERCIO, EMPRESA 41 4.0 10 4.1 2.3 10 37 15 50
VENDEDOR POR SU CUENTA, AMRULANTE 65 6.4 9 37 24 98 20 75 12 45

=]

TRABAJANOR DEOFICIO (POR SU CUENTA 119 11.6 25 102 28 [1.5 34 2.8 32 119
NC TRABAJA O DESEMPLEADO 9 09 2 08 4 16 0 0.0 3 11
w0 LO SE 2 02 2 08 0 00 o oo o 0.0
FINADO a8 27 10 41 7 29 8 3.0 3 11
JUBILADO O PENSIONADO 28 27 10 41 2 08 6 23 10 47
HOGAR 1 D 0 00 I 04 4] 00 0O 0o
OMISION DE RESPUESTA 97 95 19 18 17 70 33 124 23 (0.4

TOTAL 1023 1000 245 100.0 244 100.0 266 1000 268 100.0

TABLA 8: DISTRIBUCIGN OCUPACIONAL DE LAS MADRES

OCUPACION DE LA MADRE MUESTRA  MATEMA- QUIMICA COMPRENSION HISTORIA
TOTAL TICAS DE LECTURA

{ % I % [ % f Y f a
FUNCIONARIO O GERENTYE (NFVEL DIRECTIVO 3 0.5 2 08 I 04 1 0.4 1 0.4
DUERO BiE NEGOCIO, EMPRESA, DESPACHO 6 0.6 2 0.8 3 1.2 1 0.4 o oo
PROFESIONISTA 32 3.1 14 57 3 1.2 9 34 6 22
FROFESOR DE BACHILERATO, UNIVERSITARIO 5 0.3 2 aog 0 00 1 0.4 5 19
PROFESOR 81 79 15 62 1% 7.8 21 79 26 97
EMPLEADO 178 174 37 152 42 172 36 21,1 43 160
OBRERO P4 0.2 1 04 0 0.0 1 0.4 0 o0
VENDEDOR EN COMERCIO, EMPRESA 20 2.0 6 24 3 12 7 2.6 4 1.5
VENDEDOR POR SU CUENTA, AMBULANTE 35 34 12 49 6 25 8 30 9 34
TRABAJADOR DE OFICIO (POR SU CUENTA) i1 14 1 04 2 08 3} 2.3 5 19
NO TRABAJA O DESEMPLEADRO 5 0.5 4] 00 1 04 [+ 0.0 4 1.8
FINADO 5 0.5 3 1.2 1 04 1 04 o 00
JUBILADO O PENSIONADG 49 0.4 0 0.0 0 00 3 1.1 1 04
HOGAR 578 565 138 563 149 61.2 40 526 151 56.2
OMISION DE RESPUESTA 50 19 12 4.9 14 57 11 41 13 49

TOTAL 1023 1000 245 100.0 244 100.0 266 100.0 268 100.0
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Sostén econdémico

A un alto porcentaje (mas del 90%) de los alumnos lo sostiene su padre, su
madre o ambos (Tabla 9). Es mayor la proporcion de estudiantes que viven
con sus padres {79.1% de los 1023 estudiantes, 75.1% de los 245 alumnos
asignados a la tarea de Matemiticas, 84% de los alumnos que realizaron la
tarea de Quimica, 76.3% de los 266 alumnos involucrados en la tarea de
Comprension de Lectura y el 81% de los 268 alumnos del grupo de
Historia (Tabla 10}.

TABLA 9: SOSTEN ECONOMICO DE LOS ESTUDIANTES

SOSTEN ECONOMICO MUESTRA MATEMATICAS QUIMICA  COMPRENSION HISTORIA
TOTAL DE LECTURA
j % f R f % f % f %
PADRE 706 630 171 698 173 709 173 650 189 7065
MADRE 114 11.1 29 118 24 98 31 116 30 112
AMBOS PADRES 133 13.0 31 127 28 115 41 154 33 123
FAMILIA {PADRES ¥ HERMANOS} 2 02 0 00 2 08 0 0.0 o 00
EL MISMO R | 4 i 6 3 12 2 0.8 2 07
CONYUGE 2 02 1] 0.0 i 04 1 0.4 6 00
OTROS (HERMANOS, T10S, ABUELOS) 37 36 7 29 6 25 13 49 11 4.1
OMISION DE RESPUESTA 18 1.8 3 1.2 7 249 5 1.9 3 11
TOTAL 1023 100 245 160 244 100 266 160 268 100

TabLa 10: DISTRIBUCION DE PERSONAS QUE VIVEN CON LOS ESTUDIANTES

VIVO CON MUESTRA MATEMATICAS QuiMIcA  COMPRENSION HISTORIA

TOTAL DE LECTURA

3 % f % i % f % 3 %
PADRES Y HERMANOS 809 791 184 75.1 205 8490 203 763 217 BL.0
PADRE 43 4.2 12 4.9 6 25 8 30 17 63
MADRE 103 10.1 32 13.1 16 66 32 120 23 8.5
HERMANOS 35 08 2 0.8 ¢ 00 2 0.8 1 04
FAMILIA (TIOS Y ABUELOS) 18 1.8 4 1.6 2 08 8 3.0 4 1.5
NO FAMILIARES 1 01 0 0.0 ¢ 00 0 oo 1 0.4
SOLO 5 0.5 2 0.8 1 04 1 0.4 1 04
OMISION DE RESPUESTA 39 38 9 3.7 14 57 12 45 4 1.5

TOTAL 1023 100.0 245  100.0 244 100.0 266 1000 268 1600

Vivienda
La mayoria de los alumnos {aproximadamente 30% en cada grupo) reporia

vivir en casa o departamento propio (Tabla 11} y, principalmente, tienen de
1 a 4 habitaciones (véase Tabla 12).
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TABLA 11: TIPO DE VIVIENDA

TIPO DE VIVIENDA MUESTRA MATEMATICAS QUIMICA COMPRENSION HISTORIA

TOTAL DE LECTURA

P % F % f % f % f %
CASA O DEPTO PROPIO 889 86.9 215 87.8 214 877 222 834 238 88.8
CASA O DEPTO RENTADO 59 538 1249 10 4.1 24 9.0 13 4.8
CUARTO RENTADQ 1 0.1 ¢ 00 0 00 0 0.0 1 04
OTRO 15 1.5 4 16 4 16 4 15 3 1l
OMISION DE RESPUESTA 59 5.8 14 57 16 6.6 16 6.0 13 4.9

TOTAL 1023 100.0 245 [00.0 244 100.0 266 99,9 268 100.0

TABLA 12: NOMERO DE HABITACIONES QUE CONFORMAN LA VIVIENDA,

NUMERO DE MUESTRA  MATEMATICAS QUIMICA  COMPRENSION HISTORIA
HABITACIONES TOTAL DE LECTURA
f % r Y £ % r % f %
1-4 681 646 150 61.2 165 67.2 160 60.1 187 69.7
5-8 217 274 74 02z 54 226 84 36 64 239
9-12 23 23 8 32 [ 24 4 1.5 5§ 19
OMISION DE 62 6.1 13 53 19 7.8 18 68 12 45
RESPUESTA

TOTAL 1023 100.0 245 99.9 244 1000 266 1000 268 100.0

En suma, los datos obtenidos a partir del cuestionario sociodemografico
muestran que una proporeion ligeramente mayor de hombres que de
mujeres participaron en este estudio; la mayoria tenia una edad entre 15 y
19 anos. El nivel de estudios y ocupaciones entre padres y madres son
diferentes. Una proporcion mayor de padres que de madres han cursado
estudios superiores. Sin embarge, también se encontré una proporcién
allta de padres y madres que sélo cuentan con la educacion basica. En
cuanto a la ocupacion, se reporta que la mayoria de los padres trabajan
como empleados, como trabajadores de oficic o como profesionistas. En
cambio, la mayoria de las madres se dedica principalmente al hogar, como
profesoras de educacion basica o como empleadas. Los padres, las madres
o ambos sostienen econdmicamente a los estudiantes y viven con ellos. En
cuanto a la vivienda, la mayoria reporta poseer casa o departamento propio.

Los datos anteriores corroboraron que los estudiantes participantes en
esta  investigacidn tienen caracteristicas sociodemograficas comunes,
independientemente de que provengan del Distrito Federal, Hermosillo o Toluca
y de su nivel de desemperio escolar. De esta forma, estos datos permiten suponer
que las diferencias que se encuentren en Ia ejecucion en las tareas académicas no se
deberan a diferencias sociodemograficas de la. muestra participante.
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*k EJECUCION EN LAS TAREAS ACADEMICAS

Las pruebas de ejecucion académica conformadas con veinte reactivos
cada una (10 de reconccimiento y 10 de recuerdo), se calificaron
asignando un punto a cada respuesta correcta y cero a cada incorrecta.
Los resultados de las prucbas calificadas fueron categorizados en tres
rangos: bajo abarca a los estudiantes que mostraron una ejecucién pobre
en la prueba, es decir, que s6lo contestaron correctamente ente 0 y 1l
reactivos. El nivel medio, a quienes contestaron correctamente entre 12 v
16 preguntas y, ejecucion alta integra a aquellos estudiantes que
obtuvieron los niveles mas altos de respuestas correctas (entre 17 y 20).
En cuanto a los contextos de recuerdo y reconocimiento, cada una con 10
reactivos como se menciond anteriormente, también se procedid a
establecer tres rangos, de la siguiente manera: el nivel alto incluye a
aquellos estudiantes que obtuvieron entre 9 y 10 reactivos correctos; el
mivel medio integra a aquellos que obtuvieron entre 8 y 6 reactivos y, el
nivel bajo a aquéllos que sdlo pudieron responder correctamente hasta 5
reactivos.

A continuacion, se presentaran los resultados de los analisis estadisticos
realizados en las diferentes tarecas académicas. Se describird su
distribucion por rangos de ejecucidén en la tarea, las diferencias entre los
contextos de recuerdo y reconocimiento mediante pruebas t de student
para muestras correlacionadas y las diferencias en la ejecucidon mostrada
en cada tarea académica tomando en cuenta la ciudad de procedencia, el
desempeno escolar y el género, mediante un analisis de varianza de un
factor. En el caso de que se obtuvieran diferencias significativas en los
analisis de varianza, se procedid a determinar la direccionalidad de dichas
diferencias mediante la prueba de Scheffé.

Matemdticas

A pesar de que se tenian grupos de alto, medio y bajo desempefio escolar;
la ejecucién mostrada por los sujetos en la tarea de Matematicas fue mas
bien pobre. En el contexto global, el 61.2% de todo el grupo sélo pudo
responder correctamente de O a 11 reactivos, el 34.3% se ubicé en el rango
medio al contestar acertadamente entre 12 y 16 preguntas y sélo un 4.5%
alcanzd una alta ejecucion, contestando entre 17 y 20 reactivos (Grafica 4).



Resullados
Interfase cogndvo-atactivo- motwacional Lina aportacin para ia comprensitn integrat del aprendizaje ascolar,
RS SRR FFRRB LR R ERREE D AP R DR TR RN p kg B EERE L LSS ERET TE TR LT Py

B

70 61.2

60
%

50

©

40

30.

m o D3I g —
%]
[=3

- RECONOCIM Iéﬁro RECLERDO
CONTEXTO DE RECUPERACION

' Becucién baja  Bacuclon media o Ficucion alta

GRAFICA 4. NIVEL DE EJECUCION MOSTRADO POR LOS ESTUDIANTES
ASIGNADOS A LA TAREA DY MATEMATICAS

También en la Grafica 4 se puede observar que en el contexto de
reconocimiento, es decir, el nivel facil, el 54.3% tuvo una ejecucién
deficiente que los ubico en el nivel bajo, el 38.4 % cayé en el nivel medio al
obtener entre 6 y 8 preguntas cortectas y solamente el 7.3 % obtuvo una
ejecucion alta en esta prueba. En cuanto al contexto de recuerdo, nivel
dificil, este patron también se presento: 50.6% cayé en el nivel bajo, 40.8%
en el nivel medio y 8.6 % en el alto.

Para valorar si habia diferencias significativas en las calificaciones de
Matematicas obtenidas por los estudiantes por contexto de recuperacion
se realizaron tres pares de comparaciones (global vs reconocimiento, global
vs recuerdo y recucrdo vs reconocimiento) mediante pruebas t de Student
para muesiras correlacionadas. Entre los contextos reconocimiento
(media=5.32) y recuerdo (media=5.24), los resultados mostraron que no
hay diferencias significativas (t=0.46, p~0.649), pero si las hubo en la
gjecucion mostrada en el contexto global (media=10.56) versus
reconocimiento (media=5.32) donde se obtuvo una t=34.82, p<0.000 vy
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contexto global (media=10.56) versus recuerdo (media=5.24), con un valor
t=38.38, p<0.000. Una representacién visual de estas comparaciones se¢
presenta en la Grafica 5.
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GRAFICA 5. MEDIAS OBTENIDAS EN LA COMPARACION POR CONTEXTOS DE RECUPERACION

Para valorar si habia diferencias por ciudad de procedencia, por promedio
de desempeiio escolar y por género en cada contexto de recuperacion, se
realizaron los respectivos andlisis de varianza de un factor. En la Tabla 13
se presenta un concentrado de los valores F y de los niveles de
probabilidad asociada para cada interaccién.

TaBLA 13: VALORES F QUE SE OBTUVIERON EN LOS ANALISIS DE VARIANZA EN
LAS INTERACCIONES CON LA TAREA DE MATEMATICAS

T

i Inté i 2 4 4
Ejecucién total en Matematicas x Cd. de procedencia F (2, 242) = 0.47 p =062
Matematicas reconocimiento x Cd. de procedencia F {2, 242) = 40.06 p < 0.00*

Matematicas recuerdo x Ciudad de procedencia F (2, 242) = 19.40 p < 0.00*
Ejecucién total en Matematicas x Desempeiio escolar F{2 242)=11.12 p < 0.00*

Matematicas reconocirmiento x Desemperio escolar F (2, 242} = 5.05 p < 0.01*
Matematicas recuerdo x Desemperio escolar F (2, 242} = 9.55 p < 0.00"
Ejecucién total en Matematicas x Género F(1,243)=1.55 p=0.21
Matematicas reconocimiento % Género F(l,243}= 3.62 p=0.06
Matematicas recuerdo x Género F {1, 242)= 0.006 p=0.94

* Sigruficativo aun nivel p < 0 05
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Al considerar las variables ciudad de procedencia y ejecucion total en la prueba
sobre Matematicas, €] analisis de varianza de un factor mostrd que no hubo
diferencias significativas entre la muestra de estudiantes del D.F.
(media=10.28), de Hermosillo (media=10.73) y la de Toluca (media=10.71) en su
ejecucion total en la tarea de Matematicas, F(2, 242)=0.47, p=0.6232),
concluyendo que las medias de ejecucién son equivalentes (vease la
Grafica 6). '

In el analisis de la relacion del contexto de reconocimiento ¥ la ciudad de
procedencia, si se encontré diferencias significativas, F(2, 242)=40.06,
p<0.000. Al encontrar estas diferencias significativas, se aplico la prucba
de Scheffé con p<0.05 para valorar cuales eran los grupos que diferian. En
el primer caso, se encontré que los estudiantes provenientes de Hermosillo
(media=5.83) y de Toluca (media=6.37) tuvieron una ejecuciéon promedio
mejor que la que obtuvieron los del D. F. (media=3.96}. Una representacion
visual de estos valores promedio se presenta en la Grafica 6.
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GRAFICA 6. EJECUCION PROMEDIO {MEDIAS} POR CIUDAD DE PROCEDENCIA

El analisis de varianza de un factor contrastando el contexto de recuerdo
cn ia tarea de Matematicas con la ciudad de procedencia, mostro que si se
encontraron diferencias significativas (2, 242)=19.40, p<0.000. Bl analisis
de Scheifé arrojéo que el grupo proveniente del D, F. tuvo una media (6.33)
significativamente mayor que la obtenida en los grupos de Toluca (4.34) y
de Hermosillo (4.91), quicnes no difirieron entre si. Recuérdese que, el
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rango de calificaciones en los contextos de reconecimiento y de recuerdo,
comprende de O a 10 respuestas correctas correspondientes a los 10
reactivos que respectivamente integran estas secciones de la prueba total
{véase Grafica 6).

Por otro lado, también se contrastd el contexto de recuperacién con los
tres niveles de desempenio escolar mediante un anélisis de varianza de un
factor. La interaccién desempefio escolar por ejecucion global si mostrd
diferencias significativas, F(2, 242)=11.12, p<0.0000 [véase la Tabla 13).
Las diferencias entre grupos se identificaron con la prueba de Scheffé, a
un nivel de p<0.05. Los grupos de desempefio escolar bajo {media=11.64} vy
medio {media=10.92) difieren con respecto al grupo de desempeiio escolar alto
(media=9.24} (véase Grafica 7).

La interaccion desemperio escolar por contexto de reconocimiento también
fue significativa F(2, 242)=5.035, p<0.0071. En esta interaccién soélo difieren
entre si el grupo de bajo rendimiento (media=5.95} con el de alto
rendimiento {media=4.88). El grupo medio {5.21) no difirié del resto de los
grupos (Grafica 7).

El analisis de varianza contrastando desempefio escolar por ejecucion en
el contexto de recuerdo también mostré diferencias significativas con un
valor de F{2, 242)=9.55, p<0.0001. Las diferencias se encontraron entre el
grupo de alto promedio (media=4.36} y los grupos de desempeno escolar
promedio {media=5.70) y bajo (media=5.69). Estas medias se¢ presentan en
la grafica 7.
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La interaccidn de la gjecucion en la tarea de Mateméaticas y género,
medianle el analisis de varianza, no mostré ninguna diferencia
significativa, en ningtin caso. Ejecucidn total por género: F(1, 243)=1,55,
p=0.21; reconocimiento por género: F(1, 243)=3.62, p=0.0584; recuerdo
por género F(1, 242)=0.0061, p=0.9380,

Quimica

La distribucion de los estudiantes considerando la calificacion que
obtuvieron en la prueba de Quimica se muestra en la Grafica 8, Como se
puede ohservar, en el contexto global, el 63.6% de los 244 estudiantes
asignados a esta tarea, mostrd una pobre gjecucion (menos de 11 reactivos
correctamente contestados), el 32.4% contestd acertadamente entre 12 y
16 reactivos y, sélo el 4% pude contestar mAs dc 17 reactivos (nivel alto).
Para la seccién de las 10 preguntas de reconocimiento de informacion, el
50% obtuvo una calificacion menor de cinco, el 40.6% califico entre seis y
ocho mientras que, el 9.4 % restante alcanzo entre nueve y diez reactivos
contestados correctamente. Bn el contexto de recuerdo (lambién
conformado por 10 preguntas), el 65.2% tuvo un pobre desempeno, el 32%
se cncuentra en una e¢jecucién promedio y so6lo el 2.8% reflejo una
ejecucion  alta al recuperar informacién del texto de Quimica. La
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distribucion de la grafica muestra los desempefios tipicos en los escenarios
educatives, es decir, mayor proporcién de alumnos en los niveles bajos,
luege cn los medios y pocos en los niveles altos.
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GRAFICA 8. NIVEL DE EJECUCION MOSTRADO POR LOS ESTUDIANTES
ASIGNADOS A LA TAREA DE QUIMICA

Al wual que en la tarea anterior, para valorar si habia diferencias
significativas entre las medias de ejecucién en la prueba de Quimica por
contexto de recuperacidon, se realizaron tres pares de comparaciones
{global vs reconocimiento, global vs recuerdo y recuerde vs reconocimiento)
mediante pruebas t de Student para muestras correlacionadas. Los tres
parcs de contrastes resultaron significativos. Entre los contextos
reconocimiento v recuerdo, se obtuvo un valor t=5.39, p<0.000. La
calificacién promedio en el contexto de reconocimiente fue mayor
{media=5.26) que ia del contexto de recuerdo (media=4.45j.

En ¢l contraste entre ejecucion total {media=9.71) y ejecucion en el
contexto de reconocimiento (5.26}, se obtuvo un valor t=29.32, p<0.000,
senalando que se obtuvo mejor ejecucién cuando se calificd la prueba total
que cuando solo se tomo en cuenta ¢l contexto de identificacién de
informacion. En el contraste entre ejecucion total {media=9.71) y ejecucién
en ci contexto de recuerdo {4.45), el valor de la comparacion de medias fue
t=33 01, p<0.000. En la Grafica 9 se presenta una representacion visual
de cstas comparaciones.
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Mediante analisis de varianza de un factor se valoraron las interacciones
entre la gjecucion mostrada en esta tarea académica y las variables ciudad
de procedencia, nivel de desempefio escolar y sexo. En la Tabla 14 se
muestran los valores F que se encontraron en cada interaceion.

TABLA 14: VALORES F QUE SF OBTUVIERON EN LOS ANALISIS DE VARIANZA EN
LAS INTERACCIONES CON LA TAREA DE QuisMica

Ejecucion total en Quimica x Ciudad de procedencia Fi2, 241] = 18.4784 p < .00~
Quimica reconocimiento x Cd. de procedencia F {2, 241) = 38.9985 p < 0.00*
Quimica recuerdo x Ciudad de procedencia F (2, 241) = 8.6407 p < 0.00*
Ejecucian total en Quimica x Desempenio escolar F(2,241) = 2,543} p=0.08
Quimica reconocimicnto x Desempeiio escolar F (2, 241) = 2.2208 p=a.l1l1
Quimica recuerdo x Desempeno escolar F (2, 241) = 2.6351 p=0.07
Bijecucion 1otal en Quimica x Género i#41, 242) = 3.8085 p = 0.05*
Quimieca reconocimiento x Género F(l, 242 = 1.4568 p=023
Quimica recuerdo x Género F(l, 242) = 5.0125 p < 0.03*

* Sipnuficatives a un nivel p<0.05
Todas las interacciones con ciudad de procedencia mostraron diferencias

gignificativas. La prueba de Scheffé a un nivel de p<0.05 permitio
identificar que en gjecucion global, el grupo de estudiantes de Teluca tuvo
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una ejecucion significativamente mayor (media=11.74) que los grupos de
estudiantes del D. F. (media=8.34) y de Hermosillo {media=8.78), quienes
no difirieron entre si {véase la Grafica 10). En el contexto de
reconocimiento, los estudiantes participantes del D. F. mostraron una
¢jecucion (media=3.78) muy inferior a la que presentaron los estudiantes
de Hermosillo {media=5.24) y de Toluca (media=6.69). A su vez, también
fueron significativas las diferencias encontradas en la ejecucidon de los
estudiantes provenientes de Hermosillo con respecto a los de Toluca. En el
conlexto de prueba de recuerdo, la muestra de estudiantes de Hermosillo,
fuvo una ejecucion significativamente inferior (media=3.54) que la
mostrada por el grupo del Distrito Federal {media=4.56) y por la muestra
de Toluca (media=5.05). La grafica 10 muestra la media obtenida por cada
mucstra en los tres contextos de recuperacion antes descritos.
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GRAFICA 10. EJECUCION PROMEDIO DE LOS TRES GRUPQOS PARTICIPANTES
EN LA TAREA DE QUIMICA

Ninguna de las interacciones con desempefio escolar resultaron
estadisticamente diferentes y, por ultimo, las interacciones por género,
fucron significativas en ejecucion total F{l, 242)=3,81 p<0.05 y en el
contexto de recuerde en Quimica, (1, 242)=5.01 p<0.03 (véase Tabla 14).
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En ambas interacciones, las mujeres resultaron con mejor ejecucion
(media 10.29 vs 9.23 en el primer caso y 4.82 versus 4.14, en el segundo).
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GRAFICA 11. ESECUCION PROMEDIO POR NIVEL DE DESEMPERO ESCOLAR EN LOS
CONTEXTOS GLOBAL, DE RECONOCIMIENTO Y DE RECUERDO EN LA TAREA DE QUIMICA

Comprensién de lectura

La ejecucion mostrada por los estudiantes asignados a la tarea de
Comprension de Lectura se presenta en la Grafica 12. En términos
generales, la ejecucion fue muy baja. En el contexto de ejecucion global, el
67.7% de los estudiantes mostrd un nivel bajo de ejecucion, el 31.9% tuvo
una ejecucion calificada como media y sélo el 0.4% pudo responder
correctamente mas de 17 reactivos. En el contexto de reconocimiento,
51.9% no pudo responder mas de 5 reactivos {nivel bajo}, el 32.7% acertd
entre seis y ocho reactives (nivel medio) y el 15.4% pudo responder entre 9
y 10 reactivos. En el contexto de recuerdo, una gran proporcion (75.2%) de
estudiantes se ubicod en el nivel bajo, 24% en el nivel medio y solamente un
0.8% de la muestra de los estudiantes asignados a esta tarea pudieron
mostrar una buena ejecucion,
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GRAFICA 12. NIVEL DE EJECUCION MOSTRADO POR LOS ESTUDIANTES
ASIGNADOS A LA TAREA DE COMPRENSION DE LECTURA

Los analisis mediante pruebas t de Student para muestras apareadas
vatoraron si habia diferencias significativas entre ejecuciéon global vs
reconocimiento; ejecucion global vs recuerdo y recuerdo vs reconocimiento.
Los resultados mostraron gque todas las comparaciones fueron
significativas (véase la Grdfica 13), es decir, se encontré que habia
diferencias significativas {t=8.04, p<0.000), entre la ejecucién en un
contexto de reconocimiento {media=5.35) vy la obtenida en el contexto de
recuerdo (media=3.85). Estos datos hacen suponer que la tarea de
Comprensidén de Lectura y, particularmente la seccidén de recuerdo, fueron
bastante dificiles para los estudiantes participantes en este estudio. Las
medias obtenidas en el contexto global (media=9.20} versus los contextos
de reconccimiento (media=5.35) y de recuerdo (media=3.85), también
mostraron diferencias estadisticamente significativas (t=31.31, p<0.000 y
t=30.46, p<0.000, respectivamente].
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GRrAFICA 13. MEDIAS OBTENIDAS EN LA COMPARACION POR CONTEXTOS DE
RECUPERACION EN LA TAREA DE COMPRENSION DE LECTURA

Mediante analisis de varianza de un factor se valoraron las interacciones
entre la ejecucion mostrada en esta tarea académica y las variables ciudad
de procedencia, desemperio escolar y género. En la Tabla 15, se muestran
los valores F que se obtuvicron en cada interaccion.

TABLA 15: VALORES F QUE SE ORTUVIERON EN LOS ANALISIS DE VARIANZA DE LAS
INTERACCIONES DE I.A TAREA DE COMPRENSION DE LECTURA

SElERT

tHLEE : i b {3 b3
Fjecucion total en Lectura x Ciudad de procedencia F {2, 263) = 32.7663 p < 0.00*
Lectura reconocimiento x Ciudacd de procedencia F(2,263)=112. 73 p < 0.00*
Lectura recuerdo x Cuudad de procedencia FF {2, 263) = 19.3270 p < 0.00*
fjecucion total en Lectura x Desempenio escolar F (2, 263) = 1.4607 p= 023
Leetura reconocimiento x Desempelio escolar F (2, 263) = 1.0983 p=0.33
Lectura recuerdo x Desemperio escolar F {2, 263} = 2.9463 p=0.06
Ejecucion total en Lectura x Género F ({1, 264) = 0.0059 p=0.94
Lectura reconocimienin x Género ({1, 264} = 0.0056 p =094
I.ecuara recuerdo x Género {1, 264} = 0.0017 p = 0,97

* Sighaficativos a un mwvel p<0 05

Al igual que en los resultados anteriores, todas las interacciones con ciudad de
procedencia mostraron diferencias significativas. La prueba de Scheffé (p<0,05)
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permitié identificar que en la Interaccidn ejecucidn total por ciudad de
procedencia, las diferencias se marcaron de la siguiente manera: el grupo
de estudiantes del D.F., tuvo la ejecuciéon menor (media=7.05}, le siguid el
grupe de Hermosillo [media=9.49) y luego el grupo de Toluca
{media=11.15) También los grupos de Hermosillo y de Toluca difirieron
entre si (véase la Grafica 14).

En la interaccion entre contexto de recuperacion de reconocimiento por
ciudad de procedencia, ei grupo del D. F. tuvo la media menor (2.77)
significativamente diferente de los otros grupos (6.73 en Hermosillo y 6.74
en Toluca), quienes no difirieron entre si. En la interaccién recuerdo por
ciudad de procedencia, el grupo proveniente de Hermosillo si se diferencia
{media=2.76} del grupo proveniente del D. F. (media=4.28] y del
proveniente de Toluca (media=4.41}, quienes no difirieron entre si. En la
Grafica 14 se muestran las medias de ejecucién mostradas por cada grupo
en cada contexto de recuperacion.
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GRAFICA 14. EJECUCION PROMEDIO DE LOS TRES SUBGRUPOS PARTICIPANTES
EN LA TAREA DE COMPRENSION DE LECTURA

En la interaccidn ejecucidon en la tarea académica (contexto global,
reconocimiento y recuerdoj con desemperio escolar (véase la Grafica 15) y con
género, no resultaron estadisticamente significativas.
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Historia

La egjecucion mostrada por el grupo asignado a la tarea de Historia sigue
un patron muy semejante al de las tareas académicas anteriores (véase la
Grafica 16}). En el contexto global, 75.8% tuvo una ejecucion deficiente ya
que cayo en el nivel bajo (menos de 11 preguntas correctamente
contestadas), el 22,7% mostré una ejecucion promedio y el 1.5% alcanzo el
nivel alto (entre 17 y 20 aciertos). En el contexto de reconocimiento, el
patron mostrado presentd la siguiente tendencia: 45.9% se ubicd en el
nivel bajo {acertaron 3 preguntas o menos), 45.5% estuvieron en ¢l nivel
medio {de 6 a 8 respuestas correctas) y 8.6% mostraron una buena
ejecucion (de 9 a 10 aciertos). En el contexto de recuerdo, el 78.7% mostrd
una pobre gjecucion, 14.2% logré una ejecucion media y sélo un 7.1% de
los estudiantes asignados a esta tarea alcanzo una buena cjecucion,
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En la tarea de Historia, también mediante una prueba t de Student para
muestras apareadas se compararon las medias de gjecucion en el contexto
global (media=8.63) vs reconocimiento (media=5.26), global(media=8.63) vs
recuerdo (3.37) y recuerdo {media=3.37) vs reconocimiento (media=5.26).

£n la primera comparacién, se obtuvo un valor t=24.94, p<0.000; en ¢l
segundo, el valor fue t=34.34, p<0.000; y en las comparaciones del tercer
par, t=12.52, p < 0.000). La media mayor se encontré en el contexto de
reconocimiento (5.26) que la de recuerdo (3.37), es decir, los alumnos
pudieron contestar un mayor nuimero de preguntas de un contexto de
recuperacién facil que de un contexto dificil. En la Grafica 17 se muestan
las medias de las comparaciones entre contextos de recuperacion de
informacién.
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Se analizd ¢l posible efecto que podrian tener las variables: ciudad de
procedencia, desempefio escolar y género sobre el rendimiento mostrado
en la tarea de Historia. En la Tabla 16, se muestran los valores F que se
obtuvieron en los andlisis de varianza de un factor.

TABLA 16: VALORES F QUE SE ORTUVIERON EX LOS ANALISIS DE VARIANZA EN
LAS INTERACCIONES DE LA TAREA DE HISTORIA

Irterancisn

Yaln:

Ejecucion total en Historia x Ciudad de procedencia F (2, 265) = 181.75 p < 0.00*
Historia reconocimiento x Ciudad de procedencia F (2, 265} = 185.60 p < 0.00*
Historia recuierdo x Cindad de procedencia F {2, 265) = 102, 68 p < 0.00*
Ejecucion total en Historia x Desempeiio escolar F (2, 265) = 5.43 p < 0.01*
Historia reconocimiento x Desempefio cscolar F {2, 265) = 4.2658 p < 0.01*
Historia recuerdo x Desemperio escolar F (2, 2a5) = 7.5574 p< 0.00*
Eiecucidn total en Historia x Género F{l, 266) = 6.4667 p < 0.01*
Historia reconocimiento x Género F (1, 266} = 5.8343 p < 0.02*
Historia tecuerdo x Género F (1, 266] = 3.5591 p = 0.06

* Significatves a un nivel p<0.05

Sc encontré que la variable ciudad de procedencia tiene una influencia
significativa sobre la ejecucion total (F(2, 265)=181.75, p<0.0000), sobre la
ejecucion en el contexto de reconocimiento (F(2, 265)=185.60, p<0.0000} y
sobre la ejecucidén en el contexto de recuerdo (F(2, 265)=102.68,
p<0.0000). La prueba de Scheffé (p<0.05) permitio identificar las
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diferencias entre los grupos. En la primera interaccién significativa, es
decir, en la ejecucion total por ciudad de procedencia, las diferencias se
presentaron de la siguiente manera: el grupo de participantes del D. F., tuvo
la gjecucion menor (media=5.18}, le siguio el grupo de Hermosillo (media=8.26)
y luego el grupe de Toluca (media=12.60) También mostraron que difieren entre
si los grupos de Hermosillo y Toluca.

En la interaccioén contexto de reconocimiento y ciudad de procedencia, la
prueba de Scheffé senalé que los tres grupos difieren entre si. La peor
ejecucion la tuvo el grupo de estudiantes del D. F. con una media de 2.71,
le siguié el grupo proveniente de Hermosillo con una media de 6.06 vy,
finalmente, el grupe de alumnos de Toluca con una media de 7.15.

En el contexto de recuerdo en interaccion con la ciudad de procedencia, el
grupo de Toluca tuvo una ejecucion (media=5.44) significativamente
superior a la de los otros grupos (media de 2.20 en el grupo de Hermosillo
y de 2.47 en el grupo del D. F.). La Grafica 18 muestra las medias de
gjecucion obtenidas por cada grupo en cada contexto.
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GRAFICA 18, EJECUCION PROMEDIO DE LOS TRES SUBGRUPOS PARTICIPANTES
EN LA TAREA DE HISTORIA
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El desempefio escolar también influye significativamente en los tres
contextos de recuperacion: global, de reconocimiento y de recuerdo. Los
valores F y su nivel de significancia se encuentran en la Tabla 16. En la
interaccion desemperio escolar y contexto global, la prucba de Scheffé
(p<0.05) evidencié que el grupo bajo se diferencié del grupo medio en la
ejecucion total (9.51 vs 7.72, respectivamente); en la interaccion
desemperfio escolar y contexto de reconocimiento, también se diferenciaron
estos dos grupos {5.94 versus 4.91) y en el contraste desempefio escolar y
contexto de recuerdo, el grupo de descmpefio escolar alto luvo una
ejecucion significativamente mejor que el grupo medio (4.01 versus 2.81).
El resto de los grupos no establecieron diferencias significativas (Grafica
19).
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GRAFICA 19. EJECUCION PROMEDIO MOSTRADA POR NIVEL DE DESEMPENO ESCOLAR
EN LOS CONTEXTOS DE EJECUCION GLOBAL, DE RECONOCIAENTO ¥ DE RECUERDO

El género si influye sobre la ejecucion global y sobre el reconocimiento de

un texto de historia, mostrando mejor ejecucion las mujeres que los
hombres.



Restftados
Intgrfase cogarvo-afectivo- motvacronal Una apotacain para a comprensidn integral del aprendzaje escolar
[t P e L L L R e L L E L TR S Y S Y P S L PR S EE P P E R T

++ COMPARACION ENTRE LAS CUATRO TAREAS ACADEMICAS

Los contextos global, de reconocimiento y de recuerde exigieron
habilidades cognoscitivas diferenciales como muestran los datos por
ejecucion académica en las tareas académicas de Matematicas, Quimica,
Comprensiéon de Lectura e Historia. En la grafica 20 se presentan los
puntajes promedio en los tres contextos de recuperaciéon. Como se puede
observar, en el contexto global, la mejor ejecucion la obtuvo el grupo que
atendio la tarea de Matematicas (media=10.56), le siguié el grupo asignado
a Quimica (media=9.71), luego el que resolvié la tarea de Comprension de
Lectura (media=9.2} y, finalmente, el grupo de Historia (media=8.63).

En el contexto de reconocimiento, todos los grupos se comportaron de
manera muy semejante. En promedio, todos tuvieron una ejecucién de 5.3
reactivos contestados correctamente de los 10 que se incluyeron en esta
seccion de las pruebas de ejecucién académica. En este contexto de
recuperacion, tal parece que la identificacién de informacién en un
contexto considerado facil presenta un mismo patron, independienternente
de la tarea académica.

Por otro lado, la ejecucién promedio que se obtuvo en el contexto de
recuerdo en todas las tareas académicas presentd la misma tendencia de
los resultados obtenidos en el contexto global: Matematicas (media=5.24),
Quimica (4.45), Lectura (3.85) e Historia (3.37). Es posible que los
puntajes promedio en Matematicas y Quimica sean mejores que en las
otras tareas porque los temas les sean mas familiares y, por lo tanto, se
pucdan establecer puentes entre la nueva informacién y la que ya poseen
los alumnos en sus estructuras cognoscitivas. Es altamente probable que
los textos de Lectura y de Historia no tengan ese puente de referencia tan
explicito comeo los dos anteriores, razén por la cual, construir las
respuestas en el contexte de recuerdo fue mas dificil para los alumnos.

Los puntajes promedio entre los contextos de recuperacion y recuerdo
confirman que a los estudiantes les es mas facil identificar una respuesta
correcta, porque la demanda cognoscitiva es menor, que construirla o
elaborarla ya que requieren de procesos cognoscitivos como la
categorizacion, el razonamiento y la solucién de problemas, entre otros.
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‘Al comparar la ejecucion en la tarea académica, en términos de la cantidad
de preguntas contestadas correctamente, se encuentra que, al igual que en
la mayoria de los escenarios educativos, hay una gran proporcion de
estudiantes que presentan una baja ejecucion. En las graficas 21, 22 y 23
se presentan los porcentajes de alumnos que caen en esta categoria en los
respectivos contextos de recuperacion. Si consideraramos a las pruebas de
ejecucion académica como examenes, es evidente que, mas del 50% las
“reprobd, especialmente en el contexto de recuerdo.

Las proporciones de alumnos que mostraron una alta ejecucion, es decir,
que “aprobaron el examen con altas calificaciones” son muy pequeiias. En
el contexto global, el porcentaje menor se obtuvo en Lectura {(0.4%) v el
mas alto en Matematicas (4.5%). En reconocimiento, un 15.4% de alumnos
pudieron seleccionar correctamente la respuesta de 9-10 reactivos en
Lectura; en Quimica, un 9.4%; en Historia, un 8.6%; y, en Matematicas,
un 7.3%. En el contexto de recuerdo, solo un 0.8% de alumnos fue capaz
de construir correctamente las respuestas que implicaban elaboracién en
la tarea de Lectura, para asi mostrar una alta ejecucion. La proporcion
mas alta se encontré en Matemaéticas (8.6% de alumnos) ¥ en Historia
{(7.1%) (véase Graficas 21, 22 y 23).
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GRAFICA 22. COMPARATIVO DE EJECUCION EN EL CONTEXTO
DE RECONOCIMIENTO POR TAREA ACADEMICA
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GRAFICA 23. COMPARATIVO DE EJECUCION EN EL CONTEXTO
DE RECUERDO POR TAREA ACADEMICA

Un resumen de las comparaciones obtenidas mediante pruebas t para
muestras corrclacionadas entre contextos, se presentan en el Cuadro 3.
Todas las comparaciones fueron significativas y siempre teniendo mejor
ejecucidn en reconocimiento que recuerdo, exceplo en la tarea de
Matematicas, donde no se marcaron diferencias significativas. Este
resultado hace suponer que o los reactives no fueron suficientemente
sensibles para discriminar a los sujetos o las habilidades cognitivas
requeridas para su contestacion fueron las mismas.

CUADRO 3. RESUMEN DE 1.AS DIFERENCIAS ENCONTRADAS EN EL CONTRASTE DE
LOS CONTEXTOS DE RECUPERACION

MATERIA GLOBAL - RECONOCIMIENTO _ GLOBAL - RECUERDO  RECONOCIMIENTO — RECUERDO
Matematicas Si diferencias Si diferencias No diferencias
Quimica Si diferencias Si diferencias Si diferencias
Lectura Si diferencias Si diferencias 5i diferencias
Historia Si diferencias Si diferencias Si diferencias

La ejecucion mostrada en las cuatro tareas académicas considerando la
ciudad de procedencia mostré datos interesantes. En el contexto global, es
decir, donde se tomé en cuenta tanto el nivel de procesamiento facil como
el dificil, el grupo de estudiantes de Toluca mostré una mejor ejecucion
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que los otros grupos. Los del Distrito Federal obtuvieron las calificaciones
mas bajas. Sclamente en Matematicas, la variable ciudad de procedencia
parece no tener ningun efecto sobre la gjecucion ya que no se encontraron
dilerencias significativas (véase Grafica 24).

u CONTEXTO GLOBAL

w4

ns

EJECUCIOBN PROMEDIO

MATEMATICAS QUIMICA LECTURA HISTORIA
TAREA ACADEMICA

!
i
CIUDAD DE PROCEDENCIA |
‘8D F OHERMOSILLO OTOLUGA | é

GRAFICA 24. EJECUCION PROMEDIO EN EL CONTEXTO
GLOBAL POR CIUDAD DE PROCEDENCIA

En el contexto de reconocimiente, es decir, aquél en el que el estudiante
solo requeria de seleccionar o identificar informacién relevante para poder
contestar adecuadamente las preguntas de esta seccién en las pruebas de
ejecucion, se encontrd gque, nuevamente, los estudiantes de provincia
mostraron un mejor desempefio que los del Distrito Federal. La Grafica 25,
presenta los puntajes promedio por ciudad de procedencia en cada una de
la tareas académicas. Los estudiantes del D. F. obtuvieron los siguientes
puntajes promedio: en Matematicas, 3.96; en Quimica, 3.78; en Lectura,
2.77 v en Historia, 2.71. La muestra proveniente de Hemosillo destacé en
Lectura (media=6.73}, en Historia (media=6.06}, en Matematicas (5.83}) ¥
en Quimica (5.24). En cambio, los estudiantes que provenian de Toluca,
tuvieron una ejecucion caracterizada de la siguiente manera: media=6.37
en Matematicas; 6.69 en Quimica, 6.74 en Lectura y 7.15 en Historia.
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'GRAFICA 25. EJECUCION PROMEDIO EN EL CONTEXTO
DE RECONOCIMIENTO POR CIUDAD DE PROCEDENCIA
Por su parte, en el contexto de recuerdo que demandé que los estudiantes
construyeran o elaboraran las respuestas, por lo que se considerd que
implicaba un nivel de procesamiento mas dificil que el anterior, se
encontrd que, a diferencia de los contextos anteriores, el grupo de
estudiantes del D.F. asignados a la tarea de Matemadticas tuvieron una
mejor ejecucion promedio (media=6.33) que la obtenida por el grupo de
Hermosillo {media=4.91} y por el de Toluca {(media=4.33),

En Quimica, el grupo dc Hermosillo fue el gue mostré la ejecucion
promedio mas baja {media=3.54) mieniras que ¢l de Toluca mostrd la
mejor ejecucion {media=5.05). En Lectura, la mejor ejecucion la presentd el
grupo de Toluca (media=4.41) y la peor fue la mostrada por el grupo de
Hermosillo {media=2.76). En Historia, destacd el grupo de Toluca
{media=53.54), mientras que el de Hermosillo (media=2.20) y el de D, F.
{2.47) mostraron una ejecucidon semejante.

La ejecucién en esile contexto de recuperaciéon mostrd un patrén diferente
al identificado en los contextos anteriores, es decir, el grupo de estudiantes
del D. F. obtuvo mejores puntajes que los otros grupos. Estos resultados
hacen suponer que estos cstudiantes del D, F, cuentan con un mejor
repertorio de habilidades y estrategias para elaborar informacion que los
de los olros gripos.
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Los resultados obtenidos parecen sugerir que la ciudad de procedencia es
una variable importante en la ejecucion de los estudiantes. En términos
generales, los estudiantes provenientes de Toluca mostraron la mejor
ejecucion, le siguieron los representantes de Hermosillo y los del Distrito
FFederal tuvieron los puntajes mas bajos.

A manera de resumen, las diferencias encontradas en la ejecucitn
mostrada en las cuatro tareas académicas considerando la ciudad de
procedencia se presentan en el cuadro 4. Como se puede apreciar, en
términos generales, las tareas indujeron procesamientos y estrategias de
aprendizaje diferenciales en los distintos gnupos de estudiantes.

CUADRO 4, RESUMEN DE LAS DIFERENCIAS DE LAS MUESTRAS POR CIUDAD DE PROCEDENCIA EN
LAS CUATRO TAREAS ACADEMICAS

TAREA
ACADEMICA
SATESLANICAS
Quidicy

LECTURA

HISTORIN

CONTEXTQ GLOBAL

Mo diferoniaas enire nmghin grupo
Toluca » D.F. ¥ Hermosillo.

Diferencias entre todes Jos grupos
Toluca >Hermosillo > & F.
Difereriaas entre todos los gnupos.
Toluca » Hermosillo > D.E.

CONTEXTO DE
RECONQCIMIENTO
Hermosilio ¥ Teluca > D.F.
Difereniaas entre todos los grupos.
Toluca »Hermosillo > D F.
Hermosilio y Toluca >D F

Diferencas enitre tocdos kos grapos.
Toluca >Hermosilo >D. F.

CONTEXTO DE RECUERDO

[} F. » Toluca y Hermosillo
Diferencias entre todos os grupos.
Toluca >D.F > Hermosillo
[.F. y Toluca » Hermosillo

Toluca >Hermostllo y D. F.
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Llama la atencién de que sélo en el contexto global de Matematicas no se
hayan encontrado diferencias significativas considerando la ciudad de
procedencia. Esto hace suponer que, a diferencia de los otros contenidos,
la forma como resolvieron esta tarea fue igual por todos los estudiantes o a
que, particularmente, en esta tarea las diferencias se anularon debido a
qué se encontraron tendencias en sentido contrario por contexto
independiente, es decir, mientras que en reconocimiento, los estudiantes
de D. F. mostraron la peor ejecucién, en recuerdo, mostraron la mejor.

Otra variable de interés en este estudio fue el desempenio escolar, determinado
por el promedio de calificaciones de los estudiantes participantes. Los
cstudiantes se clasificaron en tres grupos: de alto desempeno escolar
(sobresalientes), de ejecucién promedio {estudiantes regulares) y de bajo
desempefio (rezagados o irregulares). En el Cuadro 5, se presenta un
concentrado de las diferencias entre los niveles de desemperio escolar y los
contextos de recuperacion en cada tarea académica.

CUAPRO 5. DIFERENCIAS ENTRE LOS NIVELES DE DESEMPENC ESCOLAR EN
LOS CONTEXTOS DE RECUPERACION

Contexto global Contexto de Contexto de recuerdo
reconocimiento
MaTEMATICAS  Medio y bajo mejor que alto  Bajo mejor que alto  Bajo y medio mejor que alto
QuiMICA No diferencias Ne diferencia No gdiferencias
LECTURA, No diferencias No diferencias No diferencias
HISTORIA Bajo mejor que alto Bajo mejor que alto  Alto mejor que medio

En las tareas de Quimica y Comprension de Lectura, se enconiré que el
promedio de calificaciones de los alumnos no tiene alguna influencia
significativa sobre la ejecucion solicitada en las tareas presentadas en este
estudio. En Matematicas y en Historia, los alumnos reportados como
rezagados o con bajo rendimiento escolar mostraron significativamente
mejores ejecuciones que los alumnos clasificados como de alta promedio.
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TAREAS ACADEMICAS

£n la Grafica 27, sc muestran las medias obtenidas por los alumnos de
alto, bajo y regular desempefio escolar en las cuatro tareas académicas.
Tanto en los contextos global y de recuerdo, se puede observar que los
patrones fueron muy heterogéneos, destacando que, en términos
generales, los alumnos de bajo desempeno parecieron tener mejor
ejecucion en las tareas que los alumnos considerados como sobresalientes.
En el contexto de reconocimiento, se observa que los patrones de ejecucion
fueron muy parecidos entre tareas.
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*}» VARIABLES AFECTIVO MOTIVACIONALES ANTES DE LA TAREA

Como ya se¢ menciond, el cuestionario de motivacién en linea esta
conformado por reactivos tipo Likert. Cada reactivo fue calificado con un
rango del 1 al 4. Para obtener la calificacién por subescala se procedid a
sumar todos los valores obtenidos por las respuestas del alumno para los
reactivos que conforman dichas subescalas. Posteriormente, para efectos
de presentacién de los datos obtenidos, cada subescala se dividid en tres
rangos (alto, medio y bajo). Los andlisis estadisticos de esta seccion de
resultados consisticron en: descriptivos en términos de frecuencias y
porcentajes de cada una de las subescalas; de varianza de un factor para
valorar diferencias significativas y de regresion para identificar variables
predictoras.

Estado emocional antes efecutar la tarea

Uno de los primeros aspectos que valora el cuestionario de Motivacién en
Linea es el estado emocional en el que se encuentra el estudiante cuando
va a iniciar la ejecucion de la tarea académica. La Tabla 17 presenta la
frecuencia y los porcentajes obtenidos tanto en lo global como en cada una
de las tareas académicas. En esta tabla se puede observar, que la mayoria
de los estudiantes reportaron encontrarse felices, no aburridos,
satisfechos, contentos, sin cansancio, tranquilos, de buen humor y sin
enojo.

TABLA 17: ESTADO EMOCIONAL REFPORTADO ANTES DE INICIAR LA EJECUCION
DE LAS TAREAS ACADEMICAS

NIVEL® GLOBAL MATEMATICAS guiu:ca LECTURA HISTORIA
T Yo f Yo 3 % [ Yo f %
BAJO (0-13) 51 5.1 11 4.5 14 5.7 16 6.2 11 4.3
MEDIO (14-26} 445 43.4 110 44.8 103 42.2 113 42.4 119 44 2
ALTO (27-40) 527 51.5 124 50.7 127 52.1 137 51.4 138 51.5
TOTAL 1023 1600 245 100,0 244 130.0 266 100.0 268 100.0
* EL RANGO INDICA LOS VALORES CUANTITATIVOS QUE DEFINEN A CADA NIVEL

Ansiedad de estado antes de realizar la tarea
La escala de ansiedad de estado valora fundamentalmente los sentimientos
y estado de dnimo de los estudiantes juslo antes de iniciar la tarea. Los

datos reportados en la Tabla 18 muestran que mas del 50% de los sujetos

148



Resuftados
Inferfase cognitive-alectivo- motivaconal Una aportacion para la comprenston infegral del aprendizaje escolar
e e 3 R A R i b - e P R AR R R P P PP

en cada tarea, reportaron sentirse a gusto, tranquilos, seguros, sin
nervios, sin preocupacion y sin angustia. Sin embargo, es interesante
destacar que, a pesar de su valor alto, los alumnos a quienes se les dijo
que 1ban a realizar una tarea de Matematicas reportaron el puntaje mas
bajo de todos {58.3%}, mientras que la ansiedad de estado mas alta se
encuentra en el grupo que realizé la tarea de Comprensién de lectura
(66.8%). En términos generales, muy pocos alumnos reportaron niveles
bajos en esta subescala, En la tabla 18 se puede observar que en el nivel
de baja ansiedad se encuentran porcentajes entre 9.6% (en Comprension
de lectura) v 12.3% (en Quimica).

TABLA 18: ANSIEDAD DE ESTADO ANTES DE INICIAR LA EJECUCION
DE LAS TAREAS ACADEMICAS

NIVEL* GLOBAL MATEMATICAS Quinica LECTURA HisTORIA
f kS [ % f % f Yo { %
BAJA [0-F) 112 11.0 29 11.9 30 12.3 25 9.6 28 10.5
MEDIA (8-13) 286 27.9 73 29.8 78 31.9 63 23.6 72 27.0
ALTA{16-24) 625 61.1 143 58.3 136 55.8 178 66.8 168 62.5
TOTAL 1023 1000 245 100.0 244 100.0 266 1300 268 100.0
* EL. RANGO INDICA LOS VALORES CUANTITATIVOS QUE DEFINEN A CADA NIVEL

Atraccion de la tarea antes de realizarla

Los puntajes obtenidos con respecto a las creencias relacionadas a la
atlraccion de la tarea se presentan en la Tabla 19. En términos generales,
una gran proporcién de estudiantes (aproximadamente 50% en cada tarea)
califico en término medio su entusiasmo por emprender la realizacion de la
misma. Sin embargo, una proporcién de estudiantes (aproximadamente
45% en cada tarea), igual de fuerte que la anterior, la calificé en términos
altos, es decir, reportaron “sentir ganas y entusiasmo” por realizar la tarea.
De igual forma, esperan disfrutar solucionar y divertirse en la realizacién
la actividad académica.

TABLA 19: ATRACCION DE LA TAREA ANTES DE INICIAR SU EJECUCION

NIVEL* GLOBAL MATEMATICAS Quimica LECTURA HISTORIA
) Ve [ Yo f % f Yo i Yo
BaJA (0-3) 11 1.1 1 0.4 1 0.4 2 07 7 2.7

MEDIA (6-111 543 53.3 142 57.9 136 55.8 133 50.0 134 49.9
ALTA (12-17) 467 456 102 41.7 107 13.8 1314 49.3 127 47.4

TOTAL 1023 1000 245 100.0 244 100.0 266 100.0 268 100.0
° L1 RANGO INDICA LOS VALORES CUANTITATIVOS QUE DEFINEN A CADA NIVEL
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Autoconfianza previa a la realizacién de la tarea

La escala de autoconfianza mide las creencias que los estudiantes tienen
con respeclo a qué tan competenles se sienten al realizar tareas
académicas semejantes a las que se les presentaran. Los reactivos que
integran esta subescala permiten gue los estudiantes se autocalifiquen en
términos de qué tan habiles sc sienten para realizar este tipo de tareas,
qué tan faciles les resultan, como esperan que sea su ejecucion, qué tanta
ayuda necesitan para lener una buena ejecucién, cuanta atencién tienen
que invertir, qué tan dificiles les resultan tareas de este tipo, qué tanto
esfuerzo les implica, qué tan competentes se sienten en comparacién con
sus compafieros y qué calificacion esperan obtener.

En la Tabla 20 sc presentan los resultados obtenidos en esta subescala.
Un 74.8% de los estudiantes que realizaron la tarea de Comprensién de
Lectura reportaron un nivel de autoconfianza alto, le siguié un 66.7% de
alumnos del grupo de Historia. Un 55.5% de estudiantes del grupo de
Matematicas y un 56.2% tlambién reportaron un altc nivel de
auloconfianza antes de iniciar la ejecucién de la tarea académica
correspondiente. En todas las tareas, proporcioncs bajas {menos del 1%)
se autocalificaron en un nivel bajo de autoconfianza.

TABLA 20: AUTOCONFIANZA PARA REALIZAR UNA BUENA EJECUCION
ANTES DE REALIZAR LAS TAREAS ACADEMICAS

NIVEL* GLOBAL MATEMATICAS QuiMica LECTURA HISTORIA
f Y r % f % f % T %
BAJA (0-11) 4 0.3 | 0.4 1 0.4 0 0.0 2 0.8
MEDIA (12-22) 368 36.1 108 44,1 106 43.4 a7 25.2 87 32.5
ALTA (23-32) 651 63.6 136 55.5 137 56.2 199 74.8 179 66.7
TOTAL 1023  100.0 245 100.0 244 100.0 266 100.0 268 100.0

* EL RANGO INDICA LOS VALORES CUANTITATIVOS QUE DEFINEN A CADA NIVEL

Utilidad percibida previa a la efecucién de la tarea

La subescala de utilidad percibida permite que los estudiantes autovaloren
qué tan tliles les parecen este tipo de tareas académicas y cuanta
importancia otorgan a realizar una adecuada ejecucién en su resolucion.
La Tabla 21 concentra los resultados obtenidos con respecto a las tareas
valoradas. Como se puede observar, un alto porcentaje considerd que las
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tareas les son utiles y que deben realizar una buena ejecucion: 79.6% para
todas las tareas, 80.4% en la tarea de Matemadticas, 77.5% en Quimica,
81.1% en Comprension de Lectura y 79.4% en Historia.

TABLA 21: UTILIDAD PERCIBIDA ANTES DE LAS TAREAS ACADEMICAS

HIVEL* GLOBAL MATEMATICAS QUIMICA LECTURA HISTORIA
{ % { % { % f Y { %
BAJA (0-2} 12 12 4 1.7 3 12 2 0.8 3 1.1

MEDIA (3-5) 196 19.2 44 17.9 52 251.3 48 18.1 52 19.5
ALTA (6-8) 815 79.6 197 80.4 189 77.5 216 81.1 213 79.4

TOTAL 1023  100.0 245 100.0 244 100.0 266 100.0 268 100.0
* EI. RANGO INDICA LOS VALORES CUANTITATIVOS QUE DEFINEN A CADA NIVEL

Intencion para aprender antes de realizar la tarea

La subescala de intencidn para aprender refleja las creencias
motivacionales relacionadas a la atencidén con la que se realizarad el
ejercicio escolar, la meta que se pretende alcanzar, el esfuerzo que el
estudiante mostrara para alcanzar la meta y su grado de involucrarse en la
realizacién de la tarea. Al igual que en las escalas anteriores, un alto
porcentaje de alumnos en cada tarea manifesté alta infencién para
aprender, ya que los porcentajes mayores se encuentran en el nivel medio
y alto (Tabla 22).

TABLA 22: INTENCION PARA APRENDER REPORTADA ANTES DE REALIZAR
LAS TAREAS ACADEMICAS

NIVEL* GLOBAL MATEMATICAS Quimica LECTURA HISTORIA
{ % { % f % f Y% { %
BAJA {0-5] 11 11 1 0.4 2 08 2 0.8 6 2.2

MEDIA (6-11}) 397 38.7 102 41.7 115 47.1 390 34.0 90 33.6
ALTA (12-17) 0615 60.2 142 57.9 127 52.1 174 65.5 172 64,2

TOTAL 1023 100.0 245 100.0 244 100.0 266 100.3 268 100.0
* EL RANGO INDICA LOS VALORES CUANTITATIVOS QUE DEFINEN A CADA NIVEL

» VARIABLES AFECTIVO MOTIVACIONALES DESPUES DE LA TAREA

Inmediatamente después de haber realizado la tarea académica, cada
estudiante contestd la parte posterior del Cuestionario de Motivacién en
linea. Al igual que la parte anterior, las subescalas que conforman esta
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seccion también se calificaron y se agruparon en tres niveles para dar a
conocer los resultados obtenidos.

Estado emocional posterior a la tarea

Al terminar la realizacién de las tareas académicas asignadas, los
estudiantes reportaron seguir con un ‘estado de 4nimo tranquilo, sentirse a
gusto, satisfechos, tranquilos, despreocupados, seguros y no angustiado.
La proporcidn mayor se encontréd en el grupo que atendio la tarea de
Comprension de Lectura (56%} y la proporcion menor en el grupo de
Quimica (44.7%) (Tabla 23).

TABLA 23: ESTADO EMOCIONAL REFORTADO DESPUES DE CONCLUIR 1A
EJECUCION DE LAS TAREAS ACADEMICAS

NIVEL* GLOTAL MATEMATICAB Quimica LECTURA HISTORIA
¥ Yo i Yo ) Y r Yo { Yo
BAJA (G-13) 55 5.4 12 4.8 15 6.1 17) 6.0 12 4.5
MEDIA (14-27) 434 42.4 1058 43.0 120 49.2 101 38.0 108 40.3
ALTA (28-41) 534 L2.2 128 52.2 109 44.7 149 56.0 148 55.2
TOTAL 1023 100.0 245 100.0 244 100.0 266 100.0 268 100.0
* EL RANGO INDICA L.OS VALORES CUANTITATIVOS QUE DEFINEN A CADA NIVEL

Atraccion de la tarea posterior a su realizacion

Con respecto a la atraccidn posterior a la tarea, especificamente se valoré
qué (an divertido resultd realizar dicha tarea. La Tabla 24 muestra que, en
términos generales, los estudiantes reportaron que todas las tareas les
fueron muy divertidas {tercer nivel}. El porcentaje mayor se encuentra en
la tarea de Historia y el menor en la tarea de Quimica

TABLA 24: ATRACCION DE LA TAREA DESPUES DE, CONCLUIR 80 EJECUCION

NIVEL* GLOBAL MATEMATICAS Quimica LECTURA HISTORIA
) Y { Yo [ % { % f %
ALTA (0-1) 127 12.4 34 13.9 38 15.6 24 Q.0 31 11.6

BAJA (2-2} 359 35l 91 37.1 108 443 85 32.0 75 28.0
MEDIA (3-4) 537 52.5 120 49.0 98 40.1 157 59.0 162 60,4

TOTAL 1023 1000 245 100.0 244 100.0 266 100.0 268 1000
* L RANGO INDICA LOS VALORES CUANTITATIVOS QUE DEFINEN A CADA NIVEL
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Autoconfianza posterior a la realizacién de la tarea académica

Al preguntarseles qué tan dificil les parecid la tarea académica que
acababan de realizar, los estudiantes reportaron que ias tareas no les
ofrecieron alta dificultad, es decir, mas del 50%, en todas las tareas,
considerd que la tarea fue facil (Tabla 25).

TABLA 25: AUTOCONFIANZA MANIFESTADA DESPUES DE CONCLUIR LA EJECUCION
DE LAS TAREAS ACADEMICAS

NIVEL* GLOBAL MATEMATICAS QuiMica LECTURA HISTORIA
i % i % f Yo f Yo { Yo
MUYDIFICL©9-}) 113 11.1 19 7.7 34} 77 35 13.2 40 14.9

DIFICIL 2-3) 2035 288 76 374 91 37.4 72 27.1 56 20.9
NUMDIFICLE-S 615 801 150 549 134 54.9 159 50.7 172 64.2
TOTAL 1023 1000 245 100.0 244 100.0 266 100.0 268 100.0

* EL RANGO INDICA LOS VALORES CUANTITATIVOS QUE DEFINEN A CADA NIVEL

Percepcion de la utilidad de la tarea después de su ejecucién

Sobre la valoracion acerca de la utilidad de realizar los ejercicios de
Matematicas, de Quimica, de Historia y de Comprension de lectura, un
alto porcentaje {mas del 70%) de los estudiantes participantes en la
investigacion considerd que las tareas son utiles. Sélo un pequefio
porcentaje considerd que no habia ninguna utilidad al contestar el
cuestionario relativo a la tarea académica que les fue asignada (Tabla 26).

TABLA 26: UTILIDAD PERCIBIDA DESPUES DE CONCLUIR LAS TAREAS ACADEMICAS

RIVEL* GLOBAL MATEMATICAS Quimica LECTURA HISTORIA
F Yo F Yo f % f % { %
BAJA [0-1) 126 12 3 28 11.4 39 13.9 26 9.7 38 14.2
MEDIA {2-3} 144 14.1 33 13.5 37 15.2 42 15.8 32 11.9
ALTA (4-5} 753 73.6 184 75.1 173 70.9 198 74.5 198 73.9
TOTAL 1023 100.0 245 100.0 244 160.0 266 100.0 268 100.0
* £I. RANGO INDICA LOS VALORES CUANTITATIVOS QUE DEFINEN A CADA NIVEL

Esfuerzo reportado después de realizar la tarea académica

La subescala de esfuerzo estuvo integrada por preguntas que permitieron
que los estudiantes valoraran cuanto tiempo le dedicaron a la tarea, con
cuanta atencién la resolvieron, qué tanto se esforzaron por contestar
correctamente y qué tan distraido se encontraban al momento de estar
contestando los cuestionarios. En la Tabla 27 se puede observar que, el
porcentaje mayor (méas del 70%, en general), se concentré en el rango
medio, es decir, que los estudiantes estaban un poco distraidos, se
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esforzaron entre poco y regular, le dedicaron el tiempo que creyeron
suficiente y la tarea la realizaron con una atencién media. En el nivel mas
alto solo se ubicoé aproximadamente un 20% de los estudiantes (véase la
distribucién especifica por tarea en la Tabla 27).

TABLA 27: AUTOVALORACION DEL ESFUERZO CON EL QUE SE RESOLVIERON
LAS TAREAS ACADEMICAS

NIVEL* GLoBAL MATEMATICAS Quimica LECTURA HisToRrIA
{ Yo f Y F Yo f Y% f %
BAJA (0-5] 13 1.3 2 0.8 5 2.0 2 Q.7 4 1.5

MEDIA (6-11} 792 77 4 192 78.4 197 80.8 202 75.9 201 75.0
ALTA (12-16) 218 21.3 51 20.8 42 17.2 62 23.4 63 23.5
TOTAL 1023 100.0 245 100.0 244 100.0 266 100.0 268 100.0

* EL RANGQ INDICA LOS VALORES CUANTITATIVOS QUE DEFINEN A CADA NIVEL

Evaluacion de la tarea académica después de su realizaciéon

La subescala evaluacion de la tarea académica refleja la competencia
subjetiva que el estudiante considera tener en este tipo de tareas.
Preguntas como ¢qué calificacidn esperas obtener en esta tarea? y, agqué
tan bien hiciste la tarea?, permitieron conocer esta creencia motivacional.

La Tabla 28 muestra que los estudiantes consideran poseer una alta
competencia subjetiva, es decir, la mayoria contestd que esperan obtener
una muy buena calificacion y que realizaron la tarea muy bien. Esta
competencia subjetiva no necesariamente e¢sta correlacionada con la real
ejecucion mostrada por los estudiantes, ya que como se describid
anteriormente, pocos estudianies mostraron pericia y dominio en la
realizacién de los cuestionarios académicos.

TABLA 28: EVALUACION DE LAS TAREAS ACADEMICAS VALORADAS

NIVEL* GLOBAL MATEMATICAS Quimica LECTURA HISTORIA
f % f Y f Y f % f %
BAJA (0-2) 23 2.3 5 2.0 12 4.9 3 1.2 3 1.1

MEDIA (3-8} 310 303 92 a16 101 41.4 64 24.0 53 19.7
ALTA (6-8) 690 674 148 604 131 53.7 199 748 212 79.2
TOTAL 1023 1000 245 100.0 244 100.0 266 1000 268 1000
* EL. RANGO INDICA LOS VALORES CUANTITATIVOS QUE DEFINEN A CADA NIVEL

Atribucion de éxito después de haber realizado la tarea

La subescala de atribucion de éxito esta conformada por una serie de
causas que el estudiante puede considerar como importantes y por las que
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realizd adecuadamente la tarea. Se incluyen aspectos como tener
habilidad, sentir gusto, tener suerte, facilidad de la tarea, poseer
conocimiento previo, saber como resolverla o por qué el estudiante se
sentia con buen animo. A diferencia de otras subescalas, el nivel bajo de
atribucion de €xito concentrd a un porcentaje importante: el 33.9% de los
estudiantes que realizaron la tarea de Matematicas, el 42.6% en la de
Quimica, el 22.2% en Comprensién de Lectura y el 19.7% en la tarea de
Historia. En el nivel medio se encuentra el mayor porcentaje de alumnos
(Tabla 30}, y menos del 5% valoraron que su ejecucién realmente fuera
competente,

TABLA 29: ATRIBUCION DE EXITO POR TAREA ACADEMICA

NIVEL* GLOBAL MATEMATICAS Quirica LECTURA HisTORIA
F Yo F Y f % [ % H %
BAJA (D-11) 299 29.2 83 33.9 104 42.6 59 222 53 19.7
MEDIA {12-22}) 678 66.2 150 61.3 128 525 196 73.6 204 76.2
ALTA {23-32) 46 46 12 4.8 12 4.9 11 4.2 11 4.1
TOTAL 1023  100.0 245 100.0 244 100.0 266 100.0 268 100.0
* EL RANGC INDICA LOS VALORES CUANTITATIVOS QUE DEFINEN A CADA NIVEL

Atribucion de fracaso después de haber realizado la tarea

La explicacién de por qué no se hizo bien la tarea constituye la atribucién
de fracaso. Esta escala s6lo ¢ra contestada si el alumno consideraba que
su ejecucion no habia sido buena. Explicaciones como no soy habil en este
tipo de tareas, no me gusta realizar este tipo de actividades, tuve mala
suerte, no me esforcé mucho, la tarea fue muy dificil, no sabia como
resplverla, no conozco mucho sobre el topico de la tarea o porque estaba
de mal humor, se exponen como posibles causas de su mala ejecucién. De
manera abierta, un alto porcentaje de estudiantes no contesté esta seccidon
del cuestionario, lo cual refleja que no sintieron fracasar en la tarea (Tabla
30).

TABLA 30: ATRIBUCION DE FRACASO POR TAREA ACADEMICA

GLOBAL MATEMATICAS Quimics, LECTURA HISTORIA
f Yo f Yo f Y f % f %
BAJA (0-1F) 828 81.0 189 77.2 176 22 2i6 8.1 247 g2.2
MEDIA (12-22) 120 116 40 16.4 47 193 21 7.9 12 4.5
ALTA (23-32) 73 7.4 16 6.4 21 83 29 11.0 9 3.3
TOTAL 1023 100.0 245 1000 244 100 0 266 100.0 268 100.0
* EL RANGO INDICA LOS VALORES CUANTITATIVOS QUE DEFINEN A CADA NIVEL
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En sintesis, los estudiantes repaortaron:

>

Un alto nivel de estado emocional que significa encontrarse en buena
disposicion para enfrentar la larea. La ansiedad de estado corroboro
esta disposicion. Este eslado no sufrié modificaciones después de
terminar la tarea.

Sentir “ganas” y entusiamo por emprender la tarea y, ademas,
esperaban disfrutar con su solucién y divertirse en la realizacion de la
misma. Después de realizarlas confirmaron que las tareas [ueron
alractivas, Qtiles y de poca dificultad.

Altas creencias sobre su competencia subjetiva, manifestando confianza
en sus habilidades, en su experiencia en tareas semejantes previas, por
lo que pondrian atencion y esfuerzo, esperando obtener buena
calificacion con respecto a sus comparferos. Sin embargo, después de
realizar la tarea, la mayoria sefialé que la habian realizado con un poco
de distraccién, que no se esforzaron mucho, que dedicaron et tiempo
que creyeron suficiente y que la tarea la habian realizado con una
atencidn media. Sobre su competencia subjetiva medida con la escala de
evaluacion de la tarea, los estudiantes reportaron haber leido y
contestado las pruebas de ejecucion muy bien y consideraban obtener
buenas calificaciones.

En la escala de atribucién de éxito, la mayoria reportd no sentir alta
competencia, mas bien se juzgaron en nivel bajo. En la escala de
fracaso, de manera abierta, un alto porcentaje de estudiantes no
contestd esta seccidon del cuestionario, lo cual refleja que no sintieron
fracasar en la tarea,

*+* COMPARACION DE LAS VARIABLES AFECTIVO MOTIVACIONALES

Antes y después de la realizacién de las tareas académicas

En la Grafica 28, se muesira una comparaciéon de la proporcidén de
alumnos que expresaron un puntaje alto en las escalas antes y después de
realizar la tarea encomendada. En términos generales, un mayor namero
de alumnos reporid mas altas creencias cognitivo-afectivo-motivacionales,
antes que después de la tarea. La proporcion de alumnos que califico alto
la escala de Utilidad percibida no varié significativamente aunque su
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porcentaje es menor después de realizar la tarea. La proporcidn de
alumnos en la escala de Autoconfianza baja considerablemente en la
valoracién posterior a la realizacion de la tarea de Lectura (74.8% vs 50%,
antes y después, respectivamente). La escala que presenta un decremento
mas evidente es la relacionada a la Intencién para aprender antes de
realizar la tarea y al Esfuerzo reportado después de realizarla. Obsérvese
en la Grafica 28 que de un 50% en promedio de estudiantes que calificaron
alto en esta escala, baja al 20% o menos.

ESCALAS AFECTIVO-MOTIVACIONALES
ANTES DE REALIZAR LA TAREA u DESP UES DE REALIZAR LA TAREA
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GRAFICA 28, PORCENTAJE DE ALUMNOS QUE REPORTARON VALORES ALTOS EN LAS ESCALAS DEL
CUESTIONARIO DE MOTIVACION EN LINEA ANTES Y DESPUES DE REALIZAR LA TAREA.

Por otro lade, se sumaron todos los puntajes obtenidos en cada una de las
escalas antes y después para obtener un valor general promedio de estas
creencias. En la Grafica 29, se presentan los resultados obtenidos. En
todas las tareas, la autopercepcidon previa fuie mayor que la posterior. La
autopercepcidn mas alta previa a la tarea la reportaron los alumnos que
fueron asignados a la tarea de Comprensién de lectura, aunque en
realidad no hubo diferencias con respecto a las otras tareas. Sin embargo,
al terminar la ¢jecucion de la tarea, todas las escalas bajaron
significativamente, excepto en la de Lectura que siguié con un puntaje alto
(media=98.58 y 92.14, respectivamente). En Quimica, se encontrd el
puntaje promedio mas bajo de creencias cognitivo-afectivo.motivacionales
posterior a la tarea (media=65.4}.
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GRAFICA 29, COMPARATIVO DE LAS CREENCIAS COGNITIVO-AFECTIVO-MO
ANTES Y DESPUES DE LA REALIZACION DE LAS TAREAS ACADEMICAS

Para probar estadisticamente si las diferencias eran significativas, se
procedié a realizar una comparaciéon usando la prueba t para muestras
correlacionadas. En Matematicas, el valor que se obtuvo fue de t=29.11,
p<0.000; en Quimica, el valor fue 1=29.78, p< 0.000; en Historia, t=33.09,
p< 0.000 y, en Comprensién de lectura, t=0.81, p=0.41. Estos resultados
corroboraron los mostrados en la Grafica 29,

La interaccidn de la ejecucién alta, media y baja mostrada por los sujetos
en el contexto global con las creencias cognitivo-afectivo-motivacionales
antes y después de realizar la tarea se muestra en la Grafica 30. Para este
andlisis, se torno el puntaje total promedic de estas creencias antes y
después. Los resultados mostraron que antes de realizar las tareas, la
autopercepcion de los syjetos fue muy semejante, particularmente, en los
sujetos que tuvieron un ejecucion baja y media. En los sujetos con alta
ejecucion, la mejor percepcion de control la reportaron los sujetos que iban
a realizar la tarea de Matematicas, luego los asignados a Comprension de
lectura, a Quimica y, finalmente, los de Historia. Incluso, en esta tarea los
estudiantes con una gjecucién alta reportaron los valores mas bajos.
Después de realizar la tarea, (véase Grafica 30}, los estudiantes que
mostraron una regular ejecucion, sintieron que habian desempefiado una
buena e¢jecucion en la tarea de Comprension de Lectura, incluso
reportaron un mayor puntaje que el que ofrecieron antes de realizar la
tarea. El resto de las escalas bajé considerablemente.
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En los contextos de reconocimiento y de recuerdo, también se reportaron
mejores cogniciones autorreferidas antes que después de emprender la
tarea. Las Graficas 31 y 32, muestran visualmente los resultados
obtenidos. Es interesante observar que en el contexto de reconocimiento, el
grupo asignado a la tarea de Comprensién de Lectura mostré puntajes
promedio de autocreencias con un patrén de comportamiento muy
diferente al resto de los grupos. Este grupo fue el Unico que mostré una
tendencia creciente en autocreencias asociado al nivel de ejecucién
mostrado después de realizar [a tarea, es decir, mayor percepcién subjetiva
a mayor gjecucion académica. Sin embargo, en el contexto de recuerdo,
este grupo de ejecucion alta mostré una percepcién subjetiva mas baja que
la reportada en el contexto de reconocimiento, lo cual hace suponer o que
su juicio fue mas objetivo o gque sus niveles de autoexigencia les hace
evaluarse severamente. La Grafica 32 muestra que los grupos de ejecucion
media valoraron ligeramente mas alto sus creencias cognitivo-afectivo-
motivacionales que el resto de los grupos. Nuevamente destaca el grupo de
regular ejecucion en Comprension de Lectura.

Para valorar si habia diferencias significativas en las creencias cognitivo-
afectivo-motivacionales antes y después de la tarea por escalas, se
procedi6 a aplicar una prueba t de Student para muestras
correlacionadas. La subescala de Estado Emocional se vié afectada por la
tarea, ya que sus medias fueron estadisticamente diferentes antes y
después de la tarea, excepto en el grupo de Quimica. La escala de
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Atraccién de la tarea, la de Utilidad Percibida, la de Autoconfianza, la de
Intencién para aprender antes de la tarea y el Esfuerzo reportado
posterior, fucron més presentaron valoraciones mas altas antes que
después de la realizacién de todas las tareas (Tabla 31),
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GRAFICA 31, PUNTAJF PROMEDIO DE AUTOCREENCIAS EN EL CONTEXTO DE RECONOCIMIENTO
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También la comparacion de medias de las escalas de Atribucién de éxito y
de [racaso mostré diferencias significativas, excepto en la muestra de
esludiantes que atendieron la tarea de Comprensién de Lectura en donde
no se mosird diferencias estadisticamente significativas. En la Tabla 31 se
muestran las medias obtenidas en cada grupo, los valores t obtenidos en
cada comparacion y los valores de probabilidad a los que son significativas
las diferencias. En términos generales, antes de la tarea las creencias
cognitivo-afectivo-motivacionales tuvieron puntajes mas altos que los que
se obtuvieron después de realizar las tareas (véase la Tabla 31},

Antes y después de la tarea por ciudad de procedencia

Mediante analisis de varianza de un factor, se valoré el efecto.de la
interaccion de la ciudad de procedencia y del género sobre los puntajes
obtenidos en cada una de las variables afectivo motivacionales antes y
después de la tarea. La Tabla 32 muestra, para cada tarea académica, las
medias, los valores Frobtenidos y el nivel de probabilidad asociado en cada
interaccién. Se encontraron diferencias significativas en la mayoria de las
escalas, Solo en las escalas de Utilidad percibida antes de realizar la tarea
de Matematicas, la Atraccion de la tarea e Intencidn para aprender antes
de trabajar en el cuestionario de Quimica y de Historia, asi como la
Alraccion posterior en la tarea de Quimica, la Utilidad percibida después
de realizar todas las tareas y el Esfuerzo reportado después de realizar las
tareas, no marcaron diferencias por ciudad de procedencia. Lo anterior
sefiala que esta variable y la tarea académica a la que se vieron sometidos,
si marcan diferencias estadisticamente significativas sobre las creencias
gue autorreportan los estudiantes.

4 Relacionadas con variables de personalidad

Estado emocional: antes y después de involucrarse en todas las lareas
académicas, el grupo de estudiantes de Toluca reportd sentirse mejor que
los otros estudiantes. Las medias mas bajas las reportd la muestra de
estudiantes provenientes del D. F, También es interesante observar que las
medias obtenidas después de la realizacion de la tarea fueron mayores que
las obtenidas antes.

Ansiedad de Estado: el estado de dnimo tranquilo e interesado justo antes
de iniciar la tarea fue mayor en la muestra proveniente de Toluca, le
siguieren los estudiantes de Hermosillo y por ultimo los del D. F.
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Competencia subjetiva: antes y después de comprometerse en todas las
tareas académicas valoradas, los estudiantes provenientes del D. F.
generaron cogniciones autorreferidas, significativamente menores a las de
los estudiantes provenientes de Hermosillo y Toluca. Los valores F
obtenidos y los niveles de significancia se presentan en la Tabla 32.

Atrnibucion del éxito percibido: sélo los estudiantes que participaron en la
tarea de Quimica mostraron diferencias significativas. En esta tarea, una
mayor atribucién al éxito la manifesté el grupo de estudiantes de Toluca,
la mas baja la reportd el grupo de Hermosillo (Tabla 32).

Atribucion del fracaso percibido: los resultados de esta escala fueron muy
variables, dependiendo de la tarea académica. En Matematicas, el grupo de
estudiantes del D: F. reporto la media mas baja, después el de estudiantes
de Toluca y, finalmente, la media mayor la mostraron los estudiantes de
Hermosillo. En Quimica, la mayor percepcion de fracaso la reporté el grupo
de estudiantes del D. F. v enire los estudiantes de Toluca y de Hermosillo
no se marcaron diferencias. En Comprensiéon de Lectura, la mayor
atribucion de fracaso la reflejé el grupo de estudiantes de Hermosillo
(6.43), le siguid el grupo de Toluca (media=4.67) y la menor atribucion la
proporciono el grupo del D. F. (media=2.51). En Historia, los estudiantes
provenientes de Toluca mostraron la menor atribucién de fracaso (véase la
Tabla 32).

Intencion para aprender. en las tareas de Matematicas, en Comprensién de
Lectura y en Historia se marcaron diferencias significativas. Los
estudiantes del D, F., en todas las tareas, manifestaron mayor intencién
para aprender que las otras muestras (Tabla 32}.

Evaluacién del resultado de la ejecucion: s6lo en las tareas de Matematicas
y en Historia se encontraron diferencias significativas. En esta tarca
académica, en el grupe de estudiantes de Hermosillo encontramos una
media significativamente mayor a la de los otros estudiantes; mientras
que, en Historia, fue al contrario, €s decir, mostraron una media mucho
menor que la obtenida por los grupos del D. F. y de Toluca.

& Relacionadas con variables de la tarea

Atraceién de la tarec: para la muestra de Toluca resulté significativamente
mas atractiva la tarea de Matematicas antes y después de realizarla. En

i6G3
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Quimica, no se encontraron diferencias significativas. En Comprensién de
Leclura, la muestra proveniente del D. F. marco la diferencia al obtener
una media mas alta que la de los otros grupos. En Historia, la muestra de
Toluca obtuvo una media significativamente mayor (Tabla 32).

Utilidad percibida de la tarea: Sélo se obtuvieron diferencias significativas
cnt los puntajes'antes de realizar las lareas de Quimica, Lectura e Historia.
Los estudiantes del D. F. mostraron las medias mas altas,

A manera de resumen se sefiala que:

+ En lodas las escalas se encontrd que las tareas afectaron ias autocreencias
reportadas por los alumnos, excepto la escala de Estado emocional en la larea
de Quimica y Atribucion de éxito-fracaso en Comprension de Lectura, por lo
que es posible afirmar que la condicion “antes/después” de la tarea influyd en
la generacion diferencial de las cogniciones auto-referidas sobre la
competencia subjetiva,

+ En términos generales, la muestra de estudiantes de Toluca reportd los valores
de autocreencias afectivo motivacionales mas altos, también en general, los
valores mas bajos se obtuvieron en la muestra de estudiantes del Distrito
Federal, en las escalas Estado emocional, Ansiedad de estado, Competencia
subjetiva y Atribucion del éxito percibido,

+ La escala de Atribucion del fracaso percibido fue muy dependiente de la
tarea. En Matematicas, la muestra del D. F. report6 la media mas baja,
después la de los estudiantes del Toluca y, finalmente, la media mayor
la mostraron los estudiantes de Hermosillo. En Quimica, la mayor
percepeion de fracaso la reportaron los estudiantes del D. F., y entre los
de Toluca y Hermosillo no se marcaron diferencias. En Comprensién de
Lectura, la mayor atribucion de fracaso la reflejaron los estudiantes
provenientes de Hermosillo, le siguieron los de Toluca y la menor
atribueién la proporcionaron los del D. F. En Historia, los estudiantes
provenientes de Toluca mostraron la menor atribucion de fracaso,

+ En las cscalas de intencién para aprender y utilidad percibida, a diferencia de
las anteriores, los estudiantes del D. F. obtuvieron las medias mas altas lo que

implica que manifestaron mayor interés por aprender tareas que consideraban
relevantes y atractivas.
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4 Solo en las escalas de utilidad percibida antes de realizar la tarea de
Matematicas, la atractividad de la tarea e intencién para aprender antes
de trabajar en el cuestionario de Quimica y de Historia, asi como la
atractividad posterior a la tarea de Quimica, la utilidad percibida
después de realizar todas las tareas y el esfuerzo reportado después de
realizar las tareas, no marcaron diferencias por ciudad de procedencia.

& La valoracion sobre la propia competencia mostré efectos de la
interaccion entre la ciudad de procedencia y la condicion antes-despueés:
los estudiantes de Toluca valoraron mas positivamente su compelencia
subjetiva que los de las otras entidades federativas.

Un comparativo de los resultados totales antes y después en el
Cuestionario de Motivacién en Linea se presenta en la Grafica 33. Esta
grafica muestra que las creencias de los estudiantes agrupados por la
ciudad de procedencia, estuvieron asociadas a la tarea a la que fueron
sometidos, va que los puntajes variaron por tarea y por ciudad de
procedencia. En términos generales, los mejores puntajes de percepcion auto-referica
los ofiecieron los estudiantes procedentes de Toluca, ke siguieron los de Hermosillo y por
altirmo los del D. F. Estos valores estan relacionados con la ejecucion mostrada por estos
subgrupos. En las graficas 24, 25 y 26 se mostraron los puntajes promedio en la
ejecucion. Como ya se mencion6, particularmente en el contexto global y en el de
reconocimiento, ta muestra de estudiantes de Toluca y Hermosillo ofrecieron una mejor
ejecucion gue Ia rmuestra del D. F.
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Antes y después de la tarea por desempeiio escolar

En la Grafica 34, tomando como criterio el desempefio escolar (promedio
de calificaciones), se observan tendencias muy parecidas en las tareas de
Historia y de Quimica. En Matematicas se observan mas diferencias antes
que después, En Lectura, el punto de partida es muy semejante en los tres
grupos, pero difieren significativamente después de la tarea.
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GRAFICA 34. COMPARACION DE LAS CREENCIAS COGNITIVO-APECTIVO-MOTIVACIONALES
ANTES Y DESPUES DE REALIZAR LAS TAREAS ACADEMICAS POR DESEMPERG ESCOLAR

El analisis del efecte de la interaccion del desempeiio escolar sobre los
puntajes ohtenidos en las distintas subescalas mediante analisis de
varianza de un factor se presenta en la Tabla 33. En Matematicas, sélo en
las escalas atraccién de la tarea, autoconfianza anterior e intencion para
aprender se obtuvieron valores F significativos. Las prucbas de Scheffé con
un nivel de probabilidad de 0.05 mostré que el grupo de bajo desempeiio
{alumnos con bajo promedio ¢ irregulares) obtuvo la media mayor, le siguié
el grupo de desempeio regular y, por tltimo, el grupo de alto desempenio.

En Quimica, las interacciones que resultaron significativas fueron entre
desempeno escolar y las escalas de autoconfianza, de intencién para
aprender, de esfuerzo reportado y de evaluacion de la tarea (véase los
valores F y su nivel de significancia asociado en la Tabla 33). Las pruebas
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de Scheffé con un nivel de probabilidad de 0.05 mostraron que los tres
grupos variaron entre si, particularmente, el grupo de bajo desempefio
presentd las medias mas bajas en estas cuatro subescalas.

En Comprension de Lectura y en Historia sdlo fueron significativamente
diferentes las medias obtenidas en la escala de autoconfianza previa. El grupo de
bajo desempefo volvid a obtener la media mayor, seguido por el grupo de
desempeio medio y, finalmente, por el grupo de alto desempefio escolar.
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+ ANALISIS DE PREDICCION

Este analisis se realizd con la finalidad de explorar qué variables de las
trabajadas en esta investigacion influyen en los resultados de las
gjecuciones académicas. Para esto, se emplearon andlisis de regresién
multiple “stepwise” utilizando como criterios de inclusion y exclusién de
las variables, una probabilidad < 0.05 y > 0.10 respectivamente. Al igual
que en los andlisis anteriores, se empled el pagquete SPSS para Windows,
release 5.012, 1992,

Variables predictoras de la ejecucion global en las distintas tareas
académicas

Se consideraron como variables predictoras, la ciudad de procedencia
(Distrito Federal, Toluca o Hermosillo), el género (femenino o masculino),
las calificaciones obtenidas en las diferentes subescalas aplicadas antes y
después de las respectivas tareas académicas y el desempefio escolar.

En la Tabla 34, se presentan las variables que, de manera significativa, se
relacionaron con la ejecucién global mostrada por los alumnos en las
tareas académicas evaluadas. En Matemaéticas, la primera variable que
aparece en la ecuacidén, es decir, desempefio escolar, predice
negativamente la ejecucion total en esta tarea. Por otro lado, la predicen
positivamente la autoconfianza que reporta el alumno después de haber
terminado la tarea. Se obfuvo una R multiple de 0.325.

En el analisis de las variables que predicen la ejecucién total mostrada en
la tarea de Quimica, se encontré que las tres primeras variables que
aparecen en la ecuacion son predictoras positivas: autocenfianza posterior
a la realizacion de la tarea, ¢l estado emocional con el que el estudiante se
encontraba antes de realizar [a tarea y la intencién para aprender. La
vanable que aparece en primer lugar y que explica el porcentaje mayor de
la varianza es la autoconfianza que siente €l estudiante al terminar la
tarea. Predicen negativamente los resultados del rendimiento total en
Quimica, las variables: utilidad percibida anterior y posterior y, ciudad de
procedencia. La R maltiple fue 0.426. En la Tabla 34 se encuentran estas
variables en el orden en que aparecen en la ecuacion.
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Con respecto a la prediccion de la ejecucion total en la tarea de
Comprension de Lectura, solo las variables estado emocional al término de
la tarea y autoconfianza posterior fueron predictoras posilivas y significativas.
En total, se obtuvo una R multiple igual a 0.419

Las variables que predijeron positivamente los resultados de la gjecucion
de los alumnos a quienes se les asignd la tarea de Historia fueren
autoconfianza posterior, estado emocional posterior y género. Sélo la
variable ciudad de procedencia entrd6 en la ecuacién con una carga
negativa. En conjunto estas variables obtuvieron una R multiple igual a 0.608
{(véase la Tabla 34).

TaBLA 34. VARIABLES PREDICTORAS DE LA EJECUCION TOTAL EN LAS TAREAS ACADEMICAS
N NARIR 3 T

MATEMATICAS DESEMPENO ESCOLAR 0272 4470 0.000 0.282 0.080
n=245 AUTOCONFIANZA POSTERIOR 0,162 2670 0.008 0.325 0.043 0.106
TOTAL 0,325
quimica AUTOCONFIANZA POSTERIOR 0233 3710 0000 0.264 0.070
n=244 ESTADO EMOGIONAL ANTERIOR 0227 3.620  0.000 03 057 0.103
INTENGION PARA APRENDER 0235 3540 0.001 0358 0.037 0.128
* UTILIDAD PERCIBIDA POSTERIOR -0.t41 2250 0.026 0,390 0.032 D.152
CIUDAD DE PROCEDENCIA 0,150 -2350 0.020 0.410 0.020 0.168
UTILIDAD PERCIBIDA ANTERIOR  -0.134 1,190  0.050 0.426 0.018 0.181
TOTAL 0.426
COMPRENSION ESTADOEMOCIONALPOSTERIOR 0,278 4.304 0000 0.380 0.144
DE LECTURA AUTOCONFIANZA POSTERIOR 0203 3146 0002 0.419 0039 0.175
n = 266 TOTAL G410
HISTORIA AUTCCONFIANZA POSTERIOR 0427 6842 0.000 0.506 0 256
n = 260 ESTADD EMOCIONAL POSTERIOR 0,333 6056  0.000 0.583 0.077 0.340
GENERO 0124 2518 0012 0.598 0013 0.355
CIURAD DE PROCEDENGIA 0145 2479 0.014 0.508 0.012 0.359
TOTAL (1608

Como se puede observar, la Gnica variable que aparecié en las ecuaciones
de prediceion en todas las tareas académicas fue autoconfianza posterior.

Variables predictoras de la ejecucion valorada en el contexto de
reconocimiento en las distintas tareas académicas

Se consideraron como variables predictoras, la ciudad de procedencia
(Distrito Federal, Toluca o Hermosillo), el género {femenino o masculino),
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las calificaciones obtenidas en las diferentes subescalas aplicadas antes y
después de las respectivas tareas académicas, el desempefio escolar y la
ejecucion mostrada en el contexto de recuerdo.

En la Tabla 35, se presentan las variables que predicen el desemperfio de
los estudiantes en los contextos de reconocimiento en cada tarea
académica investigada. Las variables que predicen positivamente la
ejecucion de los estudiantes en la tarea de Matematicas en un contexto de
reconocimiento fueron ¢l estado emocional al terminar la tarea, la ciudad
de procedencia, la ejecucién mostrada en el contexto de recuerde y la
atraccion de la tarea previa a su realizacion. El rendimiento en el contexto
de reconocimiento se relaciona de manera negativa con la evaluacion
posterior a la tarea que realizaron los estudiantes. El conjunto de las
variables predictoras, tanto positivas como negativas, obtuvieron una R
milltiple igual a 0.485 {Tabla 35).

En la ecuacion obtenida del andlisis de regresion, predicen positivamente los
resultados de la seccion reconocimiento del examen de Quimica, las variables:
ejecucién en el contexto de recuerdo, estado emocional anterior a la ejecucion
de la tarea, la ciudad de procedencia y la autoconfianza reportada al término de
la realizacion de la actividad académica. La R multiple total es 0.657 (Tabla 35).

Las variables que predicen de manera positiva y significativa los resultados
del contexto de reconocimiento en la tarea de Comprension de Lectura
fueron el estado emocional posterior, la ciudad de procedencia, la
ejecucion en el contexto de recuerdo, la autoconfianza antes y después de
la tarea y, negativamente, la atribucion de éxito y que tan atractiva
suponen que serd la tarea que van a realizar. Su R multiple fue 0.767.

Se encontraron cuatro variables que predicen positivamente y una
negativamente, los resultados del contexto de reconocimiento en Historia.
Las variables de prediccion positiva fueron: autoconfianza al término de la
tarea, ejecucidn en el contexto de recuerdo, ciudad de procedencia y
estado emocional posterior a la tarea. El desemperio escolar fue la variable
significativa con valor negativo que entrd en ltimo lugar en la ecuacion.
La R multiple obtenida fue 0.738.

Es mteresante observar que las variables ciudad de procedencia y ejecucion en

el contexto de recuerdo entraron en todas las ecuaciones obtenidas en los
analisis de regresion con valores positivos.
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TABLA 35. VARIABLES PREDICTORAS DE LA EJECUCION EN EL CONTEXTO DE
RECONQCIMIENTO DE CADA TAREA ACADEMICA EVALUADA

MATEMATICAS ESTADOEMCCIONALPOSTERICR  0.242  3.851 0000 0304 0.092

n =245 CIUDAD DE PROCEDENCIA 0,332 5230 0.000 0371 0087 0.137
MATEMATICAS RECUERDO 0223 3843 0000 D 435 0064 0.189
ATRACCION ANTERIOR 0.206 3463 0001 0 469 0034 0220
EVALUACION POSTERIOR 0,133 <2179  0.030 0485 0c16 0.235
TOTAL 0.485

aulmica QUIMICA RECUERDO 0,539 10486 0000 0.537 0.288

n= 244 ESTADO EMOCIONAL AMTERIOR 0,231 4422 0000 G.620 0oa3 0.3684
CiUDAD DE PROCEDENGIA 0177 3.261 0.001 0649 0029 0.421
AUTOCONFIANZA POSTERIOR 0.108 2046 0.042 0857 0Q08 0431
TATAL 0.857

COMPRENSION  ESTADO EMOCIONAL POSTERIOR 0.224 4322 Q000 0.526 0.277

DE LECTURA CHIDAD DE PROCEDENCIA 0380 7.208 0.000 0616 0090 0 380

n = 266 LEGTURA RECUERO 0409 9530 0.000 0724 0.108 0.524
AUTOCONFIANZA POSTERIOR 0,184  3.710 0.000 0747 0023 0.558
ATRIBUGION DE BXITO 0113 -2.680 0.008 0.754 0.007 0.569
AUTOCONFIANZA ANTERIOR 0167 3282 0.001 0.760 0.006 a.577
ATRACCION ANTERIOR -0.124 .2655 0.008 0.767 0.007 0.589
TOTAL 0.767

HISTORIA AUTOCCNFIANZA POSTERIOR 0.182 3222 0.001 0.568 0323

n =288 HISTORIA RECUERDO 0422 8552 0000 0,642 aaa A% V31
CIUDAD DE PROCEDENCIA 0389 6535 0.000 0.720 0.071 0.518
ESTADDEMOCIONAL POSTERIDR  0.152 3087 0002 0732 0012 0.536
DESEMPERD ESCOLAR -0.084 2217 0.028 0.738 0.006 0.545
TOTAL . 0.738

Variables predictoras de la efecucién valorada en el contexto de
recuerdo en las distintas tareas académicas

Sc consideraron como variables predictoras, la ciudad de procedencia
{Distrito Federal, Toluca o Hermosillo), €l género (femenino o masculinoj,
las calificaciones obtenidas en las diferentes subescalas aplicadas antes y
después de las respectivas tareas académicas, el desempeno escolar y la
gjecuciéon mostrada en el contexto de reconocimiento.

En Matematicas, sdlo la  variable e¢jecucion en ¢l contexto de
reconocimiento fue un predictor significativo y positivo de los resultados
que sc obtuvieron cn el contexto de recuerdo. Otras tres variables también
s¢ presentan en la ecuacién, pero con un valor negativo: desempeiio
cscolar, cindad de procedencia y auloconfianza anterior. En conjunto estas
variables obtuvieron una R multiple con valor igual a 0.399.
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La ejecucion mostrada por los estudiantes asignados a la tarea de
Quimica, en el contexto de recuerdo, la predicen de manera negativa la
ciudad de procedencia y la utilidad percibida de dicha tarea y, de manera
positiva, las wvariables ejecuciéon en el contexto de reconocimiento e
intencion para aprender. De hecho, esta tltima fue la que primero entrd en
la ecuacion y explica una buena proporcién de la varianza.

A Comprension de lectura en el contexto de recuerdo la predicen tres
variables. La primera se encuentra con valores de prediccion negativa
(ciudad de procedencia), la segunda con valores positivos (ejecucién en el
contexto de reconocimiento) v la tercera, nuevamente con valor negativo
(estado emocional previo a la realizacion de la actividad) (véase la Tabla 335).

En Historia, los resultados obtenidos del analisis de regresion sefialan que
la ejecucidn en el contexto de reconocimiento, el estado emocional en la
que se encuentra el alumno previo a la realizacidn de la tarea y la
autoconfianza que siente al ferminar su ejecucion son variables
significativas y positivas. Sélo la ciudad de procedencia entr a la ecuacién
con un valor negativo.

TABLA 36. VARIABLES PREDICTORAS DE LA EJECUCION EN EL CONTEXTO DE RECUERDO
DE CADA TAREA ACADEMICA EVALUADA

TAREA .. f BT&

MATEMATICAS DESEMPERC ESCOLAR 0204 -3381 0001 0233 0 054

a =245 CHUDAD DE PRCCEDENCIA 0242 -3.770 000D 0321 0089 0103
MATEMATICAS RECONCOCIMENTO  0.234 3618 G OGO G373 0.052 0.139
AUTOCONFIANZA ANTERIOR 0152  -2,372 0019 0399 0026 0159
TOTAL 0.399

QuiMica QUIMICA RECONGCIMIENTS 0557 10.854 Q000D 0537 0.288

n =244 CIUDAD DE PROCEDENCLA -0.283 5718 0000 0611 0075 0374
UTAIDAD PERCEIDA POSTERIOR 0.157 -3028 0003 0.624 0012 0.389
INTENCION PARA APRENDER 0.135 2601 0010 D637 0.013 0.406
TOTAL _ 0.637

COMPRENSION  ©UDAD DE PROCEDENGIA -0584 -9.773 0000 0327 0107

DE LECTURA LECTURA RECONOCIMIENTO 0.589 9614 0.000 0.575 0.247 D 330

n= 286 ESTADD EMOCIGHAL ANTERIOR  -0.120  -2.107 0036 0584 0010 0 341
TOTAL 0.584

HISTORIA HISTORIA RECONOCIMIENTO 0520 8503 0000 0 45% 0.211

n= 268 CIUDAD DE PROCEDENCLA 0568 -0.073 0COD 0614 0.155 0377
ESTADO EMOCIONAL ANTERIOR 0,183 3318 000n 0.647 0.033 0419
AUTOCONFIANZA POSTERIOR 0199 3122 Q002 0663 0016 0 440
TOTAL 0.663
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En las distintas ecuaciones obtenidas, las variables ciudad de procedencia

y desempeno en la porcion que evaluaba reconocimiento entraron como
predictores significativos.

A manera de resumen, en el Cuadro 6, se presentan las variables
predictoras que se obluvieron en las ecuaciones de regresion, con su signo
de prediccion, para cada contexto de recuperacion en cada tarea
académica. Como se puede observar, la cantidad de predictores en cada
condicion fue muy diferente, al igual que sus valores de prediccion.
También hubo variacién en las variables predictoras.

CUADRO 6. VARIABLES PREDICTORAS DE LA EJECUCION EN TRES TIPOS DE CONTEXTO DE
RECUPERACION EN LAS TAREAS ACADEMICAS

TAREA VARIABLES VARIABLES VARIABLES
PREDICTORAS PREDICTYORAS PREDICTORAS
CONTEXTO GLOBAL RECONQCIMIENTO RECUERDO
MATEMATICAS DESEMPENC ESCOLAR - ESTADOEMOCIGNAL POSTERIOR +  DESEMPERO ESCOLAR -
n = 245 AUTOCONFIANZA POSTERIOR +  ENTIDAD FEDERATIVA + ENTIDAD FEDERATIVA -
MATEMATICAS RECUERDO +  MATEMATICAS RECONOCIMENTD  +
ATRACCION ANTERIOR +  AUTCCONFIANZA ANTERIOR -

EVALUACION POSTERIOR -

Quimica AUTOCONFIANZA POSTERIOR

*  QUIMICA RECUERDO + QUIMICA RECONOCIMIENTO ¥
n =244 ESTADC EMOCIONAL ANTERIOR  +  ESTADO EMOCIONAL ANTERIOR  + ENTIDAD FEDERATIVA -
INTENCION PARA APRENDER + ENTIDAD FEDERATIVA + UTILIDAD PERCIBIDAPOSTERIOR -
UTWIOADPERCIBIDAPOSTERIOR  «  AUTOCONFIANZA POSTERIOR + INTENCION PARA APRENDER +
ENTIOAD FEDERATIVA -
UTILIDAD PERCIBIDA ANTERIOR -
COMPRENSION ESTADO EMOCIONAL POSTERIOR ~ +  ESTADO EMOCIONALPOSTERIOR  +  ENTIDAD FEDERATIVA -
DELECTURA  AUTOCONFIANZA POSTERIOR + ENTIDAD FEDERATIVA +  LECTURA RECONDCIMIENTO +
n = 266 LECTURA RECUERDO + ESTADO EMOCIONAL ANTERIOR -
AUTOCONFIANZA FOSTERIOR +
ATRIBUGION DE EXITO -
AUTOCONFIANZA ANTERIOR +

ATRACCION ANYERIOR

HISTORIA, ASTOCONFIANZA POSYERIDR

+  AUTOCONFIANZA FOSTERIOR + HISTCRIA RECONOCIMIENTO +
n= 268 ESTADO EMOCIONAL POSTERIOR  +  HISTORIA RECUERDO + ENTIDAD FEDERATIVA -
GENERO + ENTIDAD FEDERATIVA + ESTADO EMQCIONAL ANTERICR
ENTIDAD FEDERATIVA +  ESTADO EMOCIONAL POSTERIOR +  AUTOCONFIANZA POSTERIOR +
DESEMPERQ ESCOLAR -
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Variables predictoras del desempeito escolar

Un ultimo andlisis de regresion se realizé para identificar si algunas de las
variables investigadas permitian predecir el desempeno que los estudiantes
reportan tener en sus estudios mediante su promedio escolar. En la Tabla
37 se presentan los resultados obtenidos.

TABLA 37. VARIABLES PREDICTORAS DEL DESEMPERG ESCOLAR

TAREA VARIABLES:
: PREDICTORM
MATEMATICAS  INTENCION POR APRENDER -020f 3044 0.003 0.311 0097
n = 245 MATEIMATICAS RECUERDO 3183 -3.048 0.003 0358 0.048 0.128
AUTOCONFIANZA ANTERIDR -0 185  -2.843 0.005 0 396 o038 0157
TOTAL 0.396
Quimica GENERD 0212 -3462 000 0230 0053
n =244 EVALUACION POSTERIOR -0223 -3.668 0000 0.315 0085 0.099
QUIMICA RECUERDD 0130 2112 Q038 0 340 0025 0.116
TOTAL 0.340
COMPRENSION  AUTOCONFIANZA ANTERIOR -0.200 -3319 0001 0.200 0.040
DE LECTURA TOTAL 0.200
n= 265
HISTORIA AUTGCONFIANZA ANFERIOR 0246 4135 0.000 0.246 0.060
n = 268 TOTAL 0.246

En general, pocas variables resultaron significativas y todas con un valor
negativo. La confianza en sus habilidades gue los alumnos reportan tener,
antes de iniciar las tareas académicas de Quimica, Comprension de
Lectura e Historia fue una variable de prediccion negativa. Este dato
sugiere que los estudiantes se creen mas de lo que pueden, esto es, a
medida que sienten poder mostrar una buena ejecucién, se preccupan
menas por verdaderamente mostrarla, lo cual implica que el exceso de
confianza ejerce un efecto negativo sobre la ejecucion.

Los diferentes resulfados obtenidos en esta investigacion, hace suponer
que los alumnos sobrevaloraron sus habilidades y su percepcion sobre su
propia competencia, es decir, se sintieron mas capaces de lo que en
realidad pudieron demostrar con su ejecucion y, por lo tanto, creen saber y
poder méas de lo que en realidad saben y pueden. Sus autocreencias no los
condujeron a usar adecuadamente sus habilidades cognoscitivas, sino que
mas bien actuaron en funcion de su autoestima, de actitudes positivas
favorables superficiales que favorecieron el despliegue de estrategias de
afrontamiento que no se sustentan en dichas habilidades y que los
alejaron de un interés por obtener la maestria en la ejecucion.
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Prediccién de la ejecucion académica y desempeiio escolar
considerando las creencias cognitivo-afectivo-motivacionales totales

Con el fin de conocer si la percepcion de autoeficacia de manera global
antes y después e¢ra predictiva de la ejecucion en los contextos de
recuperacion, se decidié realizar otros analisis de regresion lineal multiple
contemplando los valores totales de la porcién anterior y posterior del
Cuesticnario de Motivacién en Linea, aunado a las variables utilizadas en
los analisis de prediccion previos. Los valores obtenidos se presentan en la
Tabla 38. En Matematicas, tres fueron las variables que entraron en la
¢jecucion. Las dos primeras {desempefio escolar y género) fueron con valor
negativo. La tercera (puntajes obtenidos en la escala posterior del
Cuestionario de Motivacion en Linca) predice positivamente. Se obtuvo una
R muitiple de 0.354. La ejecucion total en la tarea de Quimica se predice
positivamente con dos variables: 1a autopercepcién reportada anterior a la
tarea y con €l género. La R mltiple fue de 0.286. En la Tabla 38, se
encucntran estas variables en el orden en que aparecen en la ecuacién,

Con respecto a la prediccidon de la ejecucion total en las tareas de
Comprensién de Lectura y de Historia, tres variables (aunque en posicién
diferente en las respectivas ecuaciones), se identificaron como variables
predictoras: ciudad de procedencia y percepciéon de autoeficacia antes y
posterior a la tarea. Las R multiples respectivas fueron iguales a 0.343 y 0.501.

TABLA 38: VARIABLES PREDICTORAS EN EL CONTEXTO DE EJECUCION TOTAL CONSIDERANDO LOS
VALORES TOTALES DE LAS ESCALAS DEL CUESTIONARIO DE MOTIVACION EN LINEA

TAREA ACADEMICA  VARIABLES PREDICTORAS  BETA t p RMULTIPLE  CAWBIO DE R [
MATEMAYICAS DESEMPEAD ESCOLAR 0323 -5.182 0000 0.284 0080
n=245 GENERO <0153 2448 D015 0.323 0.039 0.104

POSTERIOR A LA TARFA 0146 2425 0016 0354 0.032 0.126
TOTAL 0,354
QUIMICA ANTERIOR A LA TAREA 0.257 4.164 0.000 0257 0.066
n=244 GENERD 0.124 2003 0.046 0.286 0.028 0.082
TOTAL 0,288
LECTURA ANTERIOR A LA TAREA G223 3630 0.000 0.288 0.083
n=266 CIUDAD OE PROCEDENCIA. 0,142 2388 0019 0316 0.027 0.100
POBTERIOR A LA TAREA 0138 233 0022 0343 0.118
TOTAL 0.343
HISTORIA
n=268 ANTERIOR A LA TAREA 0255 3785 0000 0.438 0.192
POSTERIOR A LA TAREA 0267 4025 0000 0478 0.041 0.229
CIUDAD DE PROCEDENGIA 0154 2820 0005 2501 0023 0.254
TOTAL ' 0.501
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En la Tabla 39, se presentan las variables que, de manecra significativa, se
relacionaron con la ejecucion en los contextos de reconocimiento en las
diferentes tareas. Dos variables (aunque en posiciones diferentes dentro de
sus respectivas ecuaciones) resultaron comeo predictores positivos en todas
las tareas: cindad de procedencia y la ejecucion mostrada en el contexto de
recuerdo. Los puntajes reportados en la variable creencias cognitivo-
afectivo-motivacionales antes de realizar la tarea es una variable de
prediccion positiva en las tareas de Matematicas, Quimica y Comprensién
de Lectura. Sélo en Historia, esta variable no entré en la ecuacion. La
variable creencias cognitivo-afectivo-motivacionales reportadas después de
reatizar la tarea académica, sélo aparecié en las ecuaciones de prediceidon
de Comprension de Lectura y de Historia.

TABLA 39: VARIABLES PREDICTORAS EN EL CORTEXTO DE RECONOCIMIENTO CONSIDERANDO LOS
VALORES TOTALES DE LAS ESCALAS DEL CUESTIONARIO DE MOTIVACIGN EN LINEA

TAREA VARIABLES PREDICTORAS BETA t ] RMULTIPLE CAMBIODER RT
WATEMATICAS ANTERIOR A LA TAREA 0.250 4257 0000 0307 0095
n=245 CIUDAD DB PROCEDENCIA 0303 5041 0.000 0396 0.088 0157

HEATEIATICAS RECUERDO 0225 3824 0.000 0.453 0057 0.205

TOTAL 0.453
QUINICA QUIMICA RECUERDD 4558 10953 0000 0537 G 288
n=244 CIUDAD DE PROCEDENCIA 0241 4698 0.000 0608 0 069 0367
ANTERIOR A LA TAREA 0.225 4427 0000 0.644 0.038 0.415

TOTAL 0.644
LECTURA CIUDAD DE PROCEDENCIA 0596 125056 000D 0514 0264
n=256 LECTURA RECUERDO 0422 9134 0.000 0.669 0 155 0.448
AMTERIOR 4 LA TAREA 0224 4862 0.000 0709 Q040 0503
POSTERIOR A LA TAREA 00871 2035 90.043 G715 0005 0511

TOTAL 0.715
HISTORIA HISTORIA RECUERDO 0.481 10.258 0.000 0459 0.211
n=268 CIUDAD OE PROCEDENCIA 0528 12170 0co0 070011 0241 0480
POSTERIOR A LA TAREA G965 3576 00600 Q717 D017 0514

TOTAL 0717

El analisis de prediccion de la ejecucion en e} contexto de recuerdo para
cada tarea académica se presenta en la Tabla 40. Ciudad de procedencia, y
ejecucion mostrada en el contexto de reconocimiento se identificaron como
predictores positivos en todas las tareas. Los valores de varianza explicada
y ¢l lugar que ocuparon en las respectivas ecuaciones de regresion se
presentan en la Tabla 40. La variable desempefio escolar predijo
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negativamente la habilidad de construir o claborar respuestas en un
contexto de recuerdo en la tareas de Matematicas, Quimica e Historia. En
esta ultima, ademas las autocreencias cognitivo-afectivo-motivacionales
también fue una variable de prediccion positiva de esta ejecucion.

TABLA 40; VARIABLES PREDICTORAS EN EL CONTEXTO DE RECUERDO CONSIDERANDO LOS
VALORES TOTALES DE LAS ESCALAS DEL CUESTIONARIO DE MOTIVACION EX LINEA

TAREA VARIABLES PREDICTORAS BETA t P RMILTIPLE CAMBID DE R R*
MATEMATICAS DESEMPEROQ ESCOLAR -0.205 -3352 0.001 0.2} 0.053
n=245 CIUBAD DE PROCEDENGIA 0283 4495 0.000 0320 0,089 0.103
MATEMATICAS RECONOCIMIENTO 0205 3,191 0002 0.373 0.052 0.139
TOTAL 0.373
QUIMICA QUIMICA RECONOCIMIENTQ 0580 11241 0000 0.537 0.288
n=244 GIUDAD DE FRQGEDENCIA 0285 -5727 Q000 0.611 0.075 0.374
DESEMPENO ESCOLAR 0101 -1.992 0Qp48 0620 0.008 0.384
TOTAL 0.620
LECTURA CWDAD DE PROCEDENCIA 0610 10,371 0.000 0,327 0,107
n=266 LECTURA RECONDCIMIENTO 0550 9.357 0.000 0.575 0.247 0.330
TOTAL 0.575
HISTORYA RECONOCIMIENTO 0597 10507 0000 0,459 0.211
HISTGRIA CIUDAD DE PROCEDENCIA -0.443 -B385 000D 0614 0.155 0.377
n=268 ANTERIOR A LA TAREA 0.191 3696 0.000 0.635 oo 0.404
DESEMPERO ESCOLAR 0121 2530 0012 0.648 0.011 0.418
TOTAL 0.646

Las variables de prediccion del desemperio cscolar se presentan en la
Tabla 41. El desemperio escolar del grupe asignado a la tarea de
Matematicas se predice negativamente con el género, con la ejecucién en el
contexto de recuerdo y de reconocimiento, con las creencias cognitivo-
afectivo-motivacionales anles de la tarea, Sélo las creencias posteriores a
la tarea resulktd ser un predictor positivo. En conjunto estas variables
explican el 45% de la varianza acumulada.

En el grupo asignado a la tarea de Quimica, el género predice
negativamente el desempeno escolar, esto es, las mujeres tienen una mejor
ejccucion que los hombres. Esta variable explica el 26% de la varianza
acumulada. En Comprensién de Lectura, la tUnica variable que entro
significativamente en la ecuacion con un valor negative fueron las
creencias cognitivo-afectivo-motivacionales antes de realizar la tarea, lo
cual significa que los alumnos de alto desempefic manifestaron menores
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puntajes de autoeficacia. La proporcion de varianza explicada tan sélo fue
del 16%,.

En el grupo asignado a la tarea de Historia, el desempeno escolar se
predice negativamente mediante las variables: creencias de autoeficacia
antes de realizar la tarea y ejecucion en el contexto de reconocimiento. La
cjecucion en el contexto de recuerdo entré a la ecuacién como el Unico
predictor positivo. La R multiple obtenida en esta ecuacion es de 0.243.

TABLA 41: VARIABLES PREDICTORAS DEL DESEMPERO ESCOLAR CONSIDERANDO LOS VALORES
TOTALES DE LAS ESCALAS DEL CUESTIONARIO DE MOTIVACION EN LINEA

¥4

TAREA ZCADEMICA  VARIABLES PREDICTORAS — BETA t p RMULTIPLE ~ CAMBIOBER R
ATERATICAS GENERD -0.261 -4.456 0000 0 244 0 060
n=245 MATEMATICAS RECUERDD 0217 -3883 0000 0337 0093 0113
ANTERIOR ALATAREA 0261 -3.653 0600 0397 D060 0158
POSTERIOR A LA TAREA Q180 2602 0.01¢ 0.424 0026 0.179
WTRATCASRECDNOCRENTO -0 152 <2442 0.015 0447 0023 0199
TOTAL 0.447
GUIMICA GENERD 0230 -3683 0.000 0230 0.053
n=244 TOTAL 0.230
LECTURA AMTERIOR A LA TAREA -0 160 -2640 0.009 0160 0.0256
n=265 TOTAL 0.160
HISTORIA ANTERIOR A LA TAREA 4152 -2.290 0023 0150 0.023
n=268 HISTORIA RECUERDD 0188 2910 0.004 0200 0.050 0040
HISTORIA RECONQCIMIENTO  -0.161  -2280 0023 0243 0042 0.059
TOTAL 0.243

En ¢l cuadro 7 se presenta un resumen de las variables que resultaron ser
predictoras en los analisis de regresidon descritos anteriormente. La
variable creencias cognitivo-afectivo-motivacionales predice positivamente
la ejecucion total, excepto en Quimica; en reconocimiento, sélo tiene este
papel en las tareas de Lectura y de Historia. En el contexto de recuerdo no
tiene ninguna relacién y, por lo tante, no ejerce ninguna influencia. En el
desempeiio escolar sélo entré en la ecuacién obtenida en la tarea de
Matematicas.

La variable que considera la percepcion de autoeficacia antes de realizar la
tarea, es decir, que tan capaz, dispuesto y preparado se encuentra el
estudiante para realizar la tarea académica que se le presentara, resultd
ser variable predictiva en la ejecucion total de las tareas de Quimica,
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Lectura ¢ Historia. 36lo en la ¢jecucion total de Matematicas, esta variable
no tienc ninguna participacion. En tres tareas (Matematicas, Quimica y
Lectura) esla variable resulté que predice positivamente la gjecucion en cl
contexto de reconocimiento. En recuerdo, sélo juega un papel positivo
importantc en la tarea de Historia, en las otras tareas, no entré en las
respectivas ecuaciones. En el desempeno escolar, predice negativamente
en la tareas de Matecmaticas, Lectura e Historia,

CUADRO 7. RESUMEN DE LAS VARIABLES PREDICTORAS DE LA EJECUCION EN LAS TAREAS
ACADEMICAS Y DEL DESEMPEROQ ESCOLAR.

VARIABLES EJECUCION TOTAL REGONOCIMIENTO RECUERDO DESEMPENQ ESCOLAR

EC HIS MAT QR LEC HIS MAT Qul LEC HiS MAT QU LEC HIS

I8 = [sToma

La gjecucion en el contexto de reconocimiento predice a la que se muestra
en el contexto de recuerdo y vicerversa, como la mayoria de los tedricos del
aprendizaje sostienen. Con respecto al desempefo escolar, la ejecucion
mostrada en el contexto de recuerdo es predictor negativo en Matematicas
y positivo en Historia; mientras que, el reconccimiento es predictor
negativo en las tareas antes mencionadas. Ciudad de procedencia predice
positivamente el reconocimiento en todas las tareas y la ejecucion total en
Lectura e Historia, sin embargo, ¢n recuerdo, la prediccion es negativa. El
género predice negativamente la ejecucion total en Matematicas, el
desempenio escolar de este grupo y del de Quimica. Otro valor predictivo,
pero posilivo, de esta variable se encontréd con respecto a la ejecucion total
en la tarea de Quimica. Finalmente, el desempeno escolar, estuvo mas
relacionado con el recuerdo. En tres tareas (Matematicas y Quimica, en
forma negativa, asi como en Historia, en forma positiva) resultd ser un
predictor significativo. En la ejecucion total de Matematicas, se constituyd
cornoe un valor negativo de prediccion.

Los diferentes resultados obtenidos en ¢sta investigacion muestan que las
variables cognitivo-afectivo-motivacionales efectivamente estan relacionadas con
las habilidades y estrategias que se despliegan en situaciones de
aprendizaye de contenidos escolares. En el siguiente capitulo se analizaran
algunas implicaciones de los principales resultados.
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V1. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en esta investigacion se discutiran a la luz de la
importancia que cobran las variables cognoscitivas, afectivas vy
motivacionales que se involucran cuando un estudiante estd aprendiendo.

Este eje para la reflexion responde a sefialamientos de indole téorica y
social. En el primer caso, el interés e investigacion que estas variables han
despertado dentro del propio campo tedrico del aprendizaje escolar ha
llevado a muchos autores entre los que se encuentran Mckeachi {1989),
Weinstein (1991}, Castaneda y Lépez (1989) vy Pintrich (1998a y b}, a
reconocer que la adquisicién de nuevos conocimientos y la aplicacién de lo
aprendido se ven altamente influidos por una gran cantidad de variables.

En los capitulos anferiores se ha presentado evidencia tanto empirica
como reflexiva del interés por comprender sus interacciones y sus aportes,
pero también se ha manifestado la necesidad de continuar en la bisqueda
de modelos integrativos que permitan entender cabalmente cémo se
dispara, mantiene y controla la actividad del estudiante durante los
procesos cognitivos de apropiacion de la informacion.

Esta necesidad tedrica tiene un correlato en las demandas sociales que se
le plantean a las instituciones educativas, especialmente a las del nivel
superior, es decir, preparar alumnos con una solida estructura de
conocitniento que les permita adquirir, articular, aplicar y transferir,
dinamicamente el conocimiento adquirido a nuevas situaciones; capaces
de analizar eficiente y creativamente el cumulo de conocimientos
desarrollados por las ciencias; de resolver problemas competentemente, de
modelar estrategias y habilidades cognitivas consideradas de alto nivel,
pero, ademas ser capaces de regular su propio aprendizaje y
automotivarse para desempefiarse como estudiantes exitosos.

[stos sefialamientos han permitido que, en la actualidad, ia habilidad para
aprender se esté conceptualizande de manera mas profunda,
reconociéndose que no solo se debe centrar la atencién en las estrategias
cognoscitivas que se emplean para elaborar, organizar y estructurar la
informacién, sinc que también se debe valorar el esfuerzo ¢ interés
personal que los estudiantes despliegan cuando se encuentran en
sititaciones de aprendizaje. Boekaerts {1992), ha demostrado que en la
memoria no sélo se almacena conocimiento, sino también emociones,
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autocreencias y valoraciones personales que sirven de indicadores para
identificar situaciones de aprendizaje potencialmente problematicas o
riesgosas. KEsta identificacion se constituye en una interfase afectivo-
molivacional de los procesos cognoscitivos que impulsa a que el estudiante
emprenda dos posibles tipos de accién: o bien las considera como un reto
para su crecimienio personal y se esfuerza por adquirir un nivel de
dominio o maestria o, las considera como situaciones peligrosas que debe
afrontar, defendiéndose para restablecer su sentimiento de bienestar
personal. Shell (1992} ha indicado que las autocreencias motivacionales
juegan un papel potencialmente importante en el aprovechamiento escolar
v en el aprendizaje autorregulado.

Para recalizar el analisis de las variables cognoscitivas, afectivas y
motivacionales estudiadas se retomaran los resultados mas relevantes
obtenidos mediante el procesamiento estadistico.

# Caracteristicas soclodemograficas

La descripcion de las caracteristicas socicdemograficas encontradas en
este estudio coincide con las reportadas en otros estudios sobre el perfil
sociodemografico de los estudiantes de educacion media superior y
superior. Avelarde {1997), investigando el perfil del alumno de primer
ingreso de las generaciones 94 y 95 en la Facultad de Psicologia, encontré
la misma tendencia en las variables educacion y ocupacion de los padres y
de las madres, principal sostén econdmico y tipo de vivienda. Valle,
Dabdoub y Meraz (1995, 1996) estudiando a alumnos de primer ingreso al
nivel licenciatura en diversas carreras de ia UNAM, reportan datos con la
misma tendencia.

Aunque es dificil asegurar que los datos sociodemograficos obtenidos en
este estudio representen al “perfil sociodemografico tipico de los
estudiantes de nivel medio superior y superior”, si es posible considerar
que la tendencia si parece ser representativa. De igual manera, estos datos
permiten considerar que, las muestras extraidas de diferentes ciudades de
la repuiblica mexicana participantes en este estudio son equivalentes,
despejando dudas sobre diferencias de entrada o inadecuada seleccion de
las mismas, permitiendo tener un enfoque multicéntrico en la exploracién
dc las variables de interés de esta investigacion.

Evidentemente, aunque los resultados de este estudio representan una
exploracién interesante sobre el interjuego de variables cognitivo-afectivo-
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motivaciones en diferentes muestras, la generalizacion de los mismos esta
sujeta a ampliar el tamafio y criterios de seleccién de los sujetos, asi como,
a tomar en cuenta otras posibles variables del contexto social, econdmico y
educativo en el que se desenvuelven los estudiantes que puedan estar
jugando un papel importante.

¥ Desemperio escolar y nivel de proficiencia mostrado en las tareas
evaluadas

Las calificaciones escolares o los promedios de calificacion,
tradicionalmente se han empleado como criterio de calidad de los
estudiantes, porque se considera que estan relacionadas con la trayectoria
académica y, por lo tanto, reflejan su nivel de desemperfio escolar. Incluso,
autores como Ansley y Forsyth (1983} han sefialado que éste, junto con la
tdentificacion del grado de conacimientos de los estudiantes que inician un
determinado nivel de estudios (examenes de diagnoéstico) permiten evaluar
tanto su desarrollo académico como la eficacia de los planes de estudio de
los que egresan.

Este criterio tiene tal importancia que, incluso se ha convertido en fuente
de informacion para tomar decisiones, por ejemplo, para determinar el
ingreso a los diferentes niveles educativos, donde los alumnos con mejor
promedio tienen mas oportunidades y los que son considerados como de
bajo desempefio son orientarlos a tomar cursos remediales o
propedéuticos; también se han empleado como determinantes para el
otorgamiento de becas de estudio, etcétera.

En la presente investigacién, se considerd que si el desempefio escolar
(estudiantes considerados como sobresalientes, promedio o rezagados)
discrimina las habilidades cognoscitivas de los alumnos, entonces éstos
mostrarian una ejecucion diferencial, directamente relacionada a su
desemperio escolar, al resolver tareas académicas sobre Matematicas,
Quimica, Historia o Comprension de Lectura. Por lo tanto, se esperaba que
la proficiencia de los estudiantes al egjecutar estas tareas académicas
estuviera relacionada con su nivel de desemperio escolar.

Las tareas académicas y las pruebas de ejecucion a las que se sometieron
a los estudiantes se diseflaron bajo los presupuestos tedricos del Modelo
de Aprendizaje Estratégico de Castafieda (1992, 1993b). Una de sus
premisas sefiala que las materias escolares tienen demandas cognitivas de
complejidad variada, dependientes de la estructura de lo que se esta
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aprendiendo, por lo que rechaza la existencia de habilidades intelectuales
generales y la idea de entrenar las habilidades dependientes de contenido
de manera aislada a la estructura especifica de 1a materia estudiada.

En términos generales, las tareas se constituyeron como un material
orientador para inducir procesamientos y estrategias de aprendizaje. En
todas, se requirieron estrategias superficiales, donde el estudiante requeria
de seleccionar la informacién relevante para poder comprenderla
literalmente y, profundas, demandande un procesamiento mas
constructivo o generativo para poder elaborar la informacién aprendida.

Las pruebas de egjecucién se disefiaron con des niveles de dificultad,
pretendiendo cubrir los contextos de prueba mas comtines en el salén de
clases. El nivel facil esta identificado como reconocimiento, donde la
ejecucian del estudiante es ayudada con algunos indicios de recuperacién,
es decir, el alumno tiene que identificar la respuesta correcta dentro de
varias opciones que se le presentan. El contexto de recuerdo constituyé el
nivel dificil, en ¢l que el estudiante debe elaborar o construir la respuesta
apropiada al cuestionamiento o pregunta que se le plantea. A la
integracion de ambos niveles de dilicultad, en este estudio, se le denominé
ejecucién global o total. Como se mencioné en el Capitulo uno, Castaiieda
(1993) senala que el objetivo de estos dos contextos es identificar los
posibles efectos diferenciales sobre la ejecucion académica, derivados de
los procesos psicoldgicos subyacentes.

Para poder comparar la ejecucién de los alumnos en las diferentes tareas,
se establecieron tres rangos: alto, para ubicar a los alumnos que
contestaron muy bien las pruebas de ¢jecucion; medio, donde se ubicaron
aquéllos que mostraron una gjecucion promedio; y, bajo para los alumnos
que mostraron poca habilidad al contestar las pruebas.

En todas las pruebas de ejecucion, se encontré una débil relaciéon entre el
desemperfio escolar y el nivel de proficiencia mostrado en las pruebas de
ejecucion, es decir, la mayoria de los participantes mostraron niveles bajos
de proficiencia independientemente del promedio de calificaciones que
tuvieran escolarmente.

Los resultados obtenidos concuerdan con los desempeiios tipicos en los
escenarios educalivos, es decir, mayor proporcion de alumnos en los
niveles bajos, luego en los medios y pocos en los niveles altos (Gonzdlez,
1995; Valle, Meraz, Valenzuela, Murillo y Carrillo, 1997; Valle, Meraz,
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Valenzuela, Zamudio y Carrillo, 1997; Valle, Meraz, Valenzuela, Zamudio y
Ortega). Estas tendencias reflejan la problemdtica que enirentan las
escuclas en términos de logro de los contenidos propuestos en los
programas de estudio. Esto es preocupante dado que, con criterios como el
desempenio escolar {promedio de calificaciones), se seleccionan a los
alumnos que ingresan a una institucion educativa, sin embargo, durante
su estancia en ellas, las escuelas se enfretan a que una gran proporcién de
su maltricula presentan problemas de aprovechamiento escolar.

Los datos de este estudio hacen suponer que, o bien el promedio escolar
no es una variable sensible que refleje cabalmente las habilidades
cognitivas de los estudiantes porque éste se puede alcanzar con otros
comportamientos compensatorios mostrados en la escuela, por ejemplo,
asistencia, puntualidad, trabajos adicionales, participacion en clase,
etcétera; o los estudiantes sobresalientes no consideraron relevante
destacar ni empenarse en mostrar dominio, sino que mas bien parece
haberse desplegado un comportamiento de afrontamiento, es decir, de
cumplir rapidamente con la tarea; o los estudiantes considerados
rezagados se esforzaron para mostrar una “buena” ejecucién.

Es evidente que el promedio escolar no se comporta como una efectiva
variable de clasificacion de las estructuras especificas de aprendizaje que
se despliegan en contextos particulares, incluso no resulté variable
predictiva de dicha ejecucion. Para estudiar méas adecuadamente la
interaccidn entre desempefio escolar y contextos de recuperacion
(reconocimiento y recuerdo), se requiere conocer especificamente el
desempenio escolar en la disciplina que serd evaluada en la situacién
experimental, para reducir el efecto compensatorio de calificaciones de
otras asignaturas o de comportamientos adicionales que son valorados en
las situacicnes escolares.

Tal vez debiera construirse un indicador de desempedo escolar en el que
ademas del promedio se incluyera el nimero de materias reprobadas, la
ejecucion especifica que muestran por tipo de materias (por ejemplo,
cientificas, humanisticas, técnicas), etcétera. Para futuros estudios se
tratard de construir un indicador de esta naturaleza para valorar si de esta
manera se tiene una medida mas pertinente y sensible gue refleje la
competencia de la estructura cognitiva de los estudiantes.

Por otro lado, la seleccién de las tareas académicas permitid explorar
contenidos representativos del nivel bachillerate fundamentales para la
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formacion escolar de los alumnos. La ejecucion mostrada en cada una de
ellas confirman que éstas si presentan demandas diferenciales e inducen
determinadoes procesamientos y estrategias de aprendizaje dependiendo de
los contextos de recuperacién. Estos datos corroboran los encontrados por
Contreras (1993) y Castaiieda, Lopez y Romero (1987), quienes sostienen
que cuando se desca aprender un determinado material de estudio se
deben utilizar eficientemente las mejores técnicas para adquirir dicho
conocimiento; para e€llo se requiere planear, realizar, monitorear y
modificar el conocimiento en la medida en que se necesite, esto es, se
requiere utilizar estrategias de aprendizaje.

La exigencia cognitiva diferencial de los contextes global, de
reconocimiento y de recuerdo quedd evidenciada en los patrones de
ejecucion por tarea académica.. Los puntajes promedio en los contextos de
reconocimiento y de recuerdo confirman que a los estudiantes les es mas
facil identificar una respuesta correcta, porque la demanda cognoscitiva es
menor, que construirla o elaborarla ya que requieren de procesos
cognoscitivos como la categorizacion, el razonamiento y la solucién de
problemas, entre otros.

En el contexto de reconocimiento, todos los grupos tuvieron casi el mismo
puntaje de calificacidn, pareciendo que en este tipo de demanda
cognoscitiva, los alumnos proceden de igual manera, sin embargo, en el
contexto de recuerdo, los resultados obtenidos por tarea académica
mostraron que ¢l tipo y la forma de construir la respuesta son
dependientes del procesamiento de la informacioén y de los enlaces entre la
nueva informacion y la que ya se posee en la estructura cognitiva de los
aprendices. Por cjemplo, los puntajes promedio en Matematicas y Quimica
tal vez fueron mejores que en las otras tareas porque, los temas les sean
mas familiares y, por lo tanto, se puedan establecer puentes entre la nueva
informacion y la que ya poseen los alumnos en sus estructuras
cognoscitivas. Es altamente probable que los textos de Lectura y de
Historia no tengan ese puente de referencia tan explicitc como los dos
anteriores, razdén por la cual, construir las respuestas en el contexto de
recuerdoe fue mas dificil para los alumnos.

Castaneda y Lopez (1989) han encontrado que se requiere de una buena
basc de conocimientos iniciales sobre lo que se liene que entender y
aprender, para poder trabajarlos y usarlos eficientemente para continuar
entendiendo y aprendiendo.
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Estos datos coinciden con quienes aseguran que hay diferentes dominios
de conocimiento {o habilidades) y que no hay una inteligencia, sino
inteligencias diferentes {véase a Gardner, 1983}, de tal forma que, ‘un
estudiante puede ser bueno en una area de conocimiento y malo en otra
(Castaneda, 1993b, 1997). Weinstein, Powdriel, Husman, Roska y Dierking
(1998), consideran que el resultado académico se ve determinado por las
estrategias de aprendizaje o como el alumno procesa el material. Sin
embargo, no debemos olvidar que esta ejecucion también puede deberse al
esfuerzo e interés personal que los estudiantes despliegan cuando sc les
enfrenta a este tipo de situaciones, en especial cuando éstas son
consideradas como “fuera de clase y como apoyo al maestro o a un
investigador”.

El hecho de que quede demostrado que la ejecucion de los sujetos depende
de las estrategias cognoscitivas que emplean, significa que necesitamos
estar conscientes de la complejidad del pensamiento humano y que
tenemos que trabajar tanto con el nivel especifico de la tarea como con el
nivel de areas especificas, como lo sugiere Castafieda (1998). De igual
manera, Alvarez, Garcia, Diaz de Ledn, Jiménez y Evangelista (1993),
sostienen que en la actualidad aiun es escaso el conocimiento que se tiene
acerca de los procesos que utilizan los estudiantes para representar,
organizar y estructurar sus conocimientos en campos especificos de la
cicneia, en las situaciones de ensefanza-aprendizaje en el saldén de clase.

Los patrones de bajo logro y pobre rendimiento en la ejecucion académica,
sugieren que los estudiantes participantes en este estudio no procedieron
estratégicamente, es decir, no fueron capaces de distinguir los contenidos
importantes de aquéllos que no lo fueron, no supieron diferenciar lo que
debe entender de lo que debe memorizarse, lo que pueden necesitar por
corto plazo de lo que requieren mantener por mas largo plazo. En los
estudios de Weinstein y Mayer {1986), Glaser y Chi (1988) y de McKeachie,
Pintrich, Lin y Smith (1986}, se ha demostrado que lo anterior es un
aspecto cognoscitivo de relevancia fundamental para que un estudiante
alcance un nivel mas profundo en su comprensidn y manejo de
informacion.

Comiunmente se acepta que los habitos de estudio, los estilos y las
estrategias de aprendizaje son factores importantes para el éxito
académico, incluso por esta razén se han disefiado cursos para mejorar
tanto las habilidades como los habitos para estudiar {Matt, Pechersky vy
Cervantes, 1991; Alonso, 1991 y Castaneda, 1996).
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Dado que no se valord, las estrategias especificas que emplearon los
syjetos al momento de contestar las pruebas de ejecucion, es necesario
tener cautela en las conclusiones sobre su nivel de destreza en el empleo
de las estrategias cognoscitivas, sin embargo, es posible que los pocos
estudiantes que se desempenaron exitosamente en esta investigaciéon se
caractericen por contar con un adecuado repertorio de estrategias de
estudio y aprendizaje y, con saberlas usar pertinentemente de acuerdo a
los contextos que imponen tanto las tarcas como las disciplinas. Para
poder tener datos mas finos al respecto, es necesario que en futuros
estudios se cuide la observacién, medicion e interpretacién de las
estrategias cognitivas y metacognitivas que despliegan en la resolucion de
tareas como las aqui presentadas.

Asi como fue de interés valorar la ejecucion en tareas académicas
parecidas a las que los alumnos se enfrentan usualmente en los
escenarios escolares del bachilierato, también fue importante explorar el
comportamiento de estudiantes de diversas ciudades del pais. Los
resultados en este aspecto, no pretenden constituirse en afirmaciones
absolutas, sino mas bien deben tomarse bajo una perspectiva de sondeo y
de acercamiento multicéntrico exploratorio al estudio de variables
cognitivo-afectivo-motivacionales presentes en el aprendizaje escolar.

Como ya se menciond, todos los sujetos procedian de instituciones
publicas, se encontraban en el ultimo ano del bachillerato, cumplieron el
requisito de desempefio escolar (promedio de calificaciones) y sus
caracteristicas sociodemograficas no mostraron diferencias significativas.
Estos criterios permitieron considerar que las muestras no presentaban
diferencias de entrada y que eran homogéneas, por lo que se podrian hacer
comparaciones validas y descartar la posible presencia de un artefacto
experimental. Sin embargo, se reitera que se requiere ampliar el tamario, el
numero de escuelas participantes, el tipo y caracteristicas de las
instituciones educativas y tomar en cuenta otras ciudades de procedencia,
entre otras cosas, para asegurar la generalizacién valida de los resuitados.

Con la salvedad anterior, se observé que si sc encontraron patrones
difercnciales al tomar cn cuenta la ciudad de procedencia. En términos
generales, los estudiantes provenientes de Toluca mosiraron la mejor
cjecucion, le siguieron los representantes de Hermosillo ¥, los del Distrito
Federal tuvieron los puntajes mas bajos.
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En Matematicas, los alumnos de provincia de este estudio mas que los del
Distrito Federal parecen ser entrenados bajo la perspectiva de transmision
de conocimientos fijos y acabados porque cuando la tarea demandé de
ellos su identificacion o memorizacidon, su ejecucion fue buena, Sin
embargo, cuando dichos conocimientos les demandaban el despliegue de
habilidades operatorias ya que las tareas les exigian resolucién de
problemas en los que tenian no sélo que recordar conocimientos sino
aplicar procedimientos y técnicas, su ejecucién demeritaba. En cambio, los
cstudiantes del D. F. parecen ser mas habiles en el uso de estas estrategias. En
otra materia de corte cientifico, comeo lo es la Quimica, podria considerarse que
estos contenidos también se estan abordando en los escenarios escolares
favoreciendo procesamientos mas superficiales que profundos.

En Comprension de Lectura, presentamos un material interesanie que
permite valorar el uso de la lectura como herramienta para la adquisicion
de conocimientos. Es de suponer que la escuela debiera favorecer que los
alumnos consolidaran su capacidad de expresion oral y sus competencias
y habilidades de lectura y escritura. En un estudiante de nivel medio
superior y superior, la comprensiéon de lectura es basica porque se
enfrentaran a la interpretacién y produccién de varios tipos de textos tanto
cientiicos como e otra naturaleza. La muestra de estudiantes de
Hermosillo parecen destacar en su habilidad de recordar informacién
literal, perc cuando se [es pide procesos mds inferenciales o de elaboracidon
de opiniones f{undamentadas en el contenido del texto leido, sus
estrategias ya no son tan eficicaces ni tan eficientes, En cambio, la muestra
de estudiantes del Distrito Federal, parece ser mas habil en el manejo de
informacion que demanda un nivel de procesamiento més profundo que en
aquella que no lo requiere.

A pesar de que las pruebas se sometieron a unt analisis de centenide, a
una revision de expertos y a un analisis psicométrico de su construccion y
que, los resultados parecieron mostrar que son buenes instrumentos, una
nueva revision permitira precisar su estrutura y descartar posibles fallas
de disefio que pudieran estar relacionados con los resultades encontrados.

En suma, los bajos niveles de aprovechamiento observados podrian estar
indicando que la escuela no esta dotando de los conocimientos, y
habilidades necesarias para que los alumnos participen de su realidad y
ejerzan sus capacidades de observacién y juicio, lo cual se agudiza por la
manera en que se construyen las oportunidades de acceso, permanencia y
aprendizaje de los alumnos dentro del sistema escolar. :
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Sin duda, la respuesta a esta situacion no es simple ni queda reducida a
una relacion causa-efecto, sobre todo si se considera que en la escuela
ocurren procesos que tienen significados complejos ¥, en alguna medida,
poce estudiados como son la percepcidon de autoeficacia asaciada al
aprendizaje de contenidos académicos.

# Creencias cognitivo-afectivo-motivacionales asociadas a la ejecucion
en lus tareas académicas

La investigacion sobre las variables motivacionales ha sostenido que la
habilidad cognitiva para aprender es una parte importante del proceso de
aprendizaje, pero no es la unica. La inclinacién a aprendcr es el otro
fragmento dei todo,

Pintrich (19884, b, 1989, 1998a) sefiala que esta inclinacién a aprender
esta integrada por las creencias acerca de la capacidad o habilidad
personal para llevar a cabo la tarea, por la valoracion e importancia que se
le otorga v por los sentimientos acerca de si mismo o de las reacciones
emocionales personales hacia la tarea. Boekaerts (1992) considera que las
actividades de aprendizaje propician la emergencia de emociones que
favorecen o entorpecen los esfuerzos personales.

Para los teéricos interesados en las variables afectivo-motivacionales del
aprendizaje (Alonso, 1991, Ames y Archer, 1988; Bakracevic, 1993;
Boekaerts y Qtten, 1992; Boekaerts, 1988; 1991, 1995, entre otros}, €l
alumno, de manera explicita o implicita, realiza complejos procesos
comparativos vy valorativos entre las demandas de la tarea y los recursos
personales para enfrentarlas (competencia cognitiva y rasgos de
personalidad). El resultado de estos procesos de verificacion determina las
intencienes del aprendiz para invertir energia en la tarea o para evitarla.
De igual manera, consideran que la autovaloracion es el resultado de los
juicios generales acerca de si mismo, incluso, los estudiantes pueden
llegar a manifiestar sentimientos acerca de si mismos divergentes de sus
reales capacidades.

Como la autovaloracion es el resultado de los juicios generales acerca de si
mismo, si la persona se ve como perdedor, entonces espera fracasar y se
comporta de manera que hace menos probable el éxito. Una vez que deja
de creer en, si mismo, queda en el camino de la derrota. En cambio, el gue
se vea a si mismo como triunfador y capaz hace que su seguridad personal
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le dé el impulso necesario para afrontar, pero no necesariamente para
enfrentar eficaz y eficientemente, los obstaculos y retos escolares.

Las expectativas, autopercepcion y creencias personales, intervienen en la
conducta escolar de los estudiantes que se observa en los escenarios
educativos. Muchos estudiantes creen que deben aparecer como “buenos
alumnos”, es decir, deben dar la imagen de eficientes, competentes y
perfectos para que no tener “problemas escolares” y para que los “acepten”
los maestros y los companeros, porgque mostrarse como incompetentes
puede resultar perjudicial en su propia apreciacion y en la de los otros, de
esta forma, tratan, a toda costa, consciente o inconscientemente, de
inhibir © aparentar que no estan ansiosos y que no tienen debilidades,
aunque su ejecuciéon no lo corrobore.

Por tanto, en la presente investigacién se establecié como hipétesis que las
creencias cognitivo-afectivo-motivacionales que los estudiantes reportan
antes y después de la realizacién de las tareas académicas, regulan su
intencidén y esfuerzo para aprender y, ademas, determinan el modo de
enfrentar la tarea, es decir, buscan la maestria (dominio del contenido) o
de afrontamiento (tratan de salir rapidamente de la tarea). Ademas, si los
estudiantes acttian bajo un modo de afrontamiento, entonces las
estrategias de aprendizaje que se utilizan para resolver las pruebas de
¢jecucion se veran mas determinadas por un contro! subjetive (creencias
motivacionales y compromiso que el estudiante establece al realizar la
tarea) que por las exigencias objetivas de la tarea.

Los resultados obtenidos de la porcién anterior del cuestionario de
Motivacion en linea mostrdé que, en términos generales, los alumnos
manifestaron una alta percepcion de control sobre si mismo (experiencia
subjetiva) y creencias positivas sobre su ecapacidad para planear
(expectativas de logro). Por lo tanto, manifestaron confianza en sus
habilidades, en su experiencia en tareas semejantes para obtener buena
calificacion y demostrar dominio sobre la tarea. Después de la tarea,
significativamente decrementaron esta autopercepcién y autoconfianza,
reportande, en términos generales, que no la habian realizado con total
atencién, que le dedicaron el tiempo que creyeron suficiente pero que,
habian leido y contestado las pruebas de ejecucién muy bien y, por lo
tanto, consideraban obtener buenas calificaciones.

Cuando esta percepcién subjetiva y autocreencias se comparan con la
ejecucion cognoscitiva, se encuentra una gran distancia, es decir, la
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valoracion positiva de su competencia ante la tarea, no se demuestra en la
resolucion de las pruebas de ejecucion ya que, su rendimiento fue pobre.
Incluso se puede observar que hay una tendencia a “sobrevalorarse”, esto
es, el alumno se siente mas capaz de lo que en realidad es. La inferencia
que se deriva de lo anterior es que, sus valoraciones sobre su habilidad no
son “reales” y, mas bien, estan fundamentiadas en orientaciones al €go

para salvaguardar la imagen personal, como lo seiiala Boekaerts (1992,
1995a, 1996).

Actuar bajo un modo de afrontamiento, implica que los estudiantes no
percibieron a la tarea como un reto o un desafio por lo que, se condujeron
mas por salir rdpidamente de la situacién de prueba, previniendo la
pérdida de sus recursos y reduciendo la tensién que la misma prueba les
produjo. La confianza y seguridad, por si mismas, no garantizan la
maestria en la ejecucion ya que, no determinan que los estudiantes tengan
el conocimiento y uso adecuado de las estrategias y las habilidades
cognitivas necesarias, ni de que su esfuerzo sea cualitativamente
importante. Covington (1992) sefiala que los individuos siempre estan
motivados a establecer, mantener y promever una autoimagen positiva, de
tal forma que, tienden a desarrollar una variedad de estrategias de
afrontamiento para mantener la autoestima.

El analisis por ejecucion académica, en cada contexto de recuperacion y
por tarea académica mostré que la percepcion de eficacia personal antes
de inictar el trabajo experimental fue muy semejante en todos los grupos,
especialmente en el contexto de reconocimiento. Al concluir la tarea, estos
patrones cambiaron significativamente, principalmente en el grupo
asignado a la tarea de Comprensiéon de Lectura, donde curiosamente, se
encontraron los puntajes de ejecucion promedio mas bajos y donde un
mayor nuimero de alumnos se ubicé en el rango de bajo nivel de ejecucion.
También, considerando la variable desempeiio escolar, la percepcion antes
y después también fue muy igual, excepto en Comprensiéon de Lectura,
donde los grupos de estudiantes regulares y sobresalientes, al término de
la tarea se autopercibieron mas alto que al principio.

Otro dato importante que confirma el papel que juegan las valoraciones
cognitivo-afectivo-motivacionales s¢ observa en el comportamiento de los
alumnos rezagados {con bajo desemperio escolar) por subescala del
cuestionario de Motivacion en Linea. Estos estudiantes aumentaron su
autoconfianza después de haber realizado la tarea, a pesar de gue su
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ejecucion [ue realmente mala. Asociado a este resultado se encuentra la
valoracion positiva sobre la utilidad y la atraccion de la tarea.

En Matematicas, el grupo de rezagados tuvo creencias méas fuertes en las
escalas de Atraccion de la tarea antes de realizarla, Autoconfianza anterior
a la ejecuciéon de prueba y en la Intencién para aprender. En Quimica,
fueron sigmificativas las diferencias en los tres grupos (estudiantes
sobresalientes, promedio y rezagados) en las escalas: Autoconfianza,
Intencion para aprender, Esfuerzo reportado y Evaluacion de la tarea. En
Comprension de Lectura y en Historia, sole fueron significativamente
diferentes las medias obtenidas en la escala de Autoconfianza.

Datos como los anteriores sugieren que deficiencias en los procesos
cognoscitivos y metacognoscitivos, asi como una orientacién motivacional
oricntada a si mismo y no a la tarea pueden estar generando que, los
estudhantes {especialmente los rezagados} traten de poner a salvo su
bicnestar persomal mediante estrategias de afrontamiento que,
evidentemente fallan en la valoracion objetiva sobre su propia competencia
ante i tarea (Pintrich y DeGroot, 1990; Boekaerts, 1992: Castafieda,
1997). Situaciones como estas se viven frecuentemente en los escenarios
esenlares, donde, vor ejemplo, al término de un examen, los alumnos
mantfiestan que les ird bien y cuando reciben sus calificaciones se
sorprenden  por ja baja nota obtenida, recurricndo entonces, a

justificaciones para mantener alto su propio valer que encubran sus

mcapacwdades, tales como el azar, a la “voluntad del profesor” o la “mala
suerre”.

l.a ciudad de la que provienen los alumnos, la condicién antes/después y
la tarea académica a la que se vieron sometidos, marcaron diferencias
estadisticamente significativas sobre las creencias que autorreportan los
estudiantes. En este caso, si se establecid una relacidon directa entre la
ejecucion en las pruebas y la percepcién de autoeficacia. En términos
generales, la muestra de estudiantes de Toluca reportd los valores de
percepcion de autoeficacia mas altos. Considerando que las mejores
gjecuciones, en casi todas las tareas académicas, las mostré este grupo,
las percepciones de alta autoeficacia parece sefalar que estos alumnos
tienen un acercamiento a su propias capacidades mas objetivo que el resto
de estudiantes participantes en este estudio. Este dato se corrobora con
los puntajes obtenidos por la muestra de estudiantes del Distrito Federal,
quienes, en general, tuvieron el rendimiento mas bajo de los tres grupos en
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todas las tarcas y por los de Hermosillo que se ubicaron en un término
medio.

Estos resultados confirmaron el supuesto de que las creencias cognitivo-
afectivo-motivacionales estan influidas por la ciudad de procedencia de los
estudiantes. Posiblemente, las practicas docentes que se despliegan en los
diferentes y diversos contextos socioculturales que integran al pais, estan
propiciando que los estudiantes construyan valoraciones diferenciales que,
a su vez, conllevan también intenciones de aprendizaje diferenciales y de
capacidad para mantener el equilibric entre emociones positivas y
negativas que pueden surgir durante el aprendizaje. Sin embargo, ecs
necesario estudiar mas a fondo la interaccién entre practicas docentes que
influyen en las valoraciones cognitivo-afectivo-motivacionales v en la
ejecucion académica, en distintas muesiras extraidas de diferentes
contextos educativos nacionales, razén por la cual, lo encontrado en este
estudio es sélo un acercamiento a la interaccion entre un organismo
complejo y un ambiente complejo.

Por otro lado, en un andlisis critico de la estrategia seguida en este
estudio, es posible que algunos aspectos del formato y de la aplicacién del
cuestionario hayan afectado a los resultados obtenidos. En el primer caso,
se detecto que los sujetos parecieron no estar familiarizados con reactivos
en ¢scala de grado no explicitado. En el segundo caso, a pesar de que para
la aplicacién se procedié cuidadosamente, entrenando a los ayudantes de
investigacion, proporcionando las mismas instrucciones y tratando de
establecer iguales condiciones, no controlé totalmente la aplicaciéon de los
instrumentos en cada institucion, porque se dependié de las facilidades y
apoyo de cada una de ellas, por ejemplo, en una de ellas, se permitio la
aplicacion dentro del horario escolar de los estudiantes mientras que en
otra sdlo se pudo correr la investigacion hasta que los alumnos salieron de
sus clases, por lo que es necesario tratar de mejorar el control de
situaciones como éstas e futuras investigaciones.

Independientemente de los ajustes requeridos por el formato y por el
control de las condiciones de aplicacién del Cuestionario de motivacién en
linea, es necesario identificar los componentes del contexto socio-
pedagégico del estudiante mexicano que influyen en las valoraciones
afectivo-motivacionales sobre su ejecucién académica. La validacién del
instrumento con muestras extensas de estudiantes mexicanos apoyara la
determinacion de los factores nacionales que le subyacen, no nada mas
denotativamente sino connotativamente.
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En suma, la percepcién de autoceficacia alta y una posible valoracion de
poca importancia en la dificultad y reto de la tarea, es decir, no “sintieron”
que les afectara en su condicion de estudiantes o en su promedio escolar,
fueron factores importantes que regularon su intencién y esfuerzo para
aprender, tal y como lo sostienen Wiodkowski, 1988; Malone y Lepper,
1987, Hidi, 1990). Tal vez la motivacién de “ayudar” a la investigacién fue
mas determinante que la de demostrar dominio y pericia. Por lo tanto, la
forma de proceder al leer los textos y al contestar los ‘cuestionarios
estuvieron mas determinadas por un control subjetivo {creencias
motivacionales y “compromiso” que el estudiante sintidé que establecio
cuando se le solicitd su participacion) que por las exigencias objetivas de la
tarea,

Tal parece, entonces, que la ejecucion exitosa o de fracaso del estudiante
esta influida por su percepcion de la situacion misma y por los juicios que
se hacen antes y/o después de realizar la ejecucion de la tarea académica.
Cabe preguntarse, ¢se obtendrian los mismos resultados si a los
estudiantes se les somete a una situacién de consecuencias escolares
importantes, por ejemplo, que de su egjecucion dependa su ingreso a una
institucién, una beca o terminar un ciclo escolar? Investigar aspectos
como estos seran de gran relevancia para la comprension del aprendizaje
escolar y variables que lo determinan. Pintrich y cols (1993} han sugerido
que el valor de la tarea, es decir, las percepciones que tienen los alumnos
sobre la importancia, utllidad e interés del material del curso se correlacionan con el
empleo tanto de estrategias cognoscitivas como con el esfuerzo e interés involucrados.

¥ Valoraciones cognitivo-afectivo-motivacionales predictivas de la
efecucion académica y del desemperio escolar

El término prediccion, tal como se emplea en Estadistica, no implica
necesariamente alguna referencia hacia ¢l futuro. Haber y Runyon, 1973,
pagina 140) senalan que “el término prediccion se refiere sencillamente al
hecho de utilizar informaciéon de una variable para obtener informacion
respecto a otra (s) variable {s)”. Los analisis de prediccion que se realizaron
en esta investigacion tienen como fin, precisamente, ver qué variables
proporcionan informacion sobre la ejecucion mostrada en las diferentes
tareas académicas y sobre el desempefio escolar. Los analisis de regresién
muitiple se realizaron con dos variantes: en una, se consideraron todas y
cada una de las subescalas que conforman tanto la parte anterior como la
posterior del Cuestionario y, en la otra, las subescalas se sumaron para
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obtener una medidas Qnicas de percepcién de autoeficacia antes y después
de realizar la tarea.

Como se habia detectado en otros resultados de esta investigacién, en el
primer tipo de analisis, las subescalas previas a la tarea (estado emocional,
intencién para aprender, autoconfianza y atracciéon), que mejor predijeron,
tanto en ejecucion total, reconocimiento como en recuerdo, hablan de un
perfil méas centradc en la percepcion de si mismo que en las habilidades y
control necesario para ejecutar exitosamente las tareas. Estos perfiles
muestran diferencias dependiendo de las tareas y de la ejecucion mostrada
en los contextos de prueba.

Al parecer, la experiencia escolar de los alumnos participantes con
respecto a contenidos similares, esta reflejada en esta autopercepcién. Por
ejemplo, la autoconfianza es una variable que los estudiantes parecen
asociar a su habilidad, es decir, parece que si se sienten seguros de que
van a hacer un buen papel en el contexto de prueba, entonces, lo lograran.
Esto estd relacionado con algunas “posturas motivacionales” que sefialan
que habra que fortalecer el sentimiento de competencia para que ésta
verdaderamente se logre, de ahi que se encuentren expresiones como “Tt
puedes”, “Eres valioso y brillante”, “Cree que venceras y entonces lo
lograras”, “No dejes entrar sentimientos negativos”, etcétera. Este tipo de
posturas, en general, solo produce actitudes positivas superficiales que no
necesariamente estdn vinculadas con ¢l desarrollo apropiado de
habilidades cognitivas que las sustenten, porque no se esta ensefiando a
como alcanzar una ejecucion exitosa ( modo de maestria), sino mas bien, a
no perder los recursos propios {modo de afrontamiento).

Particularmente, la subescala de autoconfianza fue predictor de las
ejecuciones tanto en el contexto de reconocimiento como en el de recuerdo
en casi todas las tareas valoradas. Después de realizar las tareas, esta
variable entra a reestablecer el desequilibrio cognoscitivo entre lo que
verdaderamente lograran [competencia objetiva) y lo que quisieran
alcanzar {competencia subjetiva), activando mas fuertemente el modo de
afrontamiento descrito por Boekaerts (1995), Paris y Oka (1986), Pintrich y
De Groot (1990} y Volet (1991). Al sentir que la ejecucién no fue tan buena,
el alumno recurre a la motivacién v a la emocidén para darle sentido y valor
a su esfuerzo y, de este mode, reducir la importancia y carencia de las
habilidades para alcanzar las metas propuestas. Asi, por lo menos se
fortalece la autoestima y la confianza en la competencia propia como
rasgos esenciales.
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En cuanto al desempefio escolar, la autoconfianza previa es un predictor
negativo en tres de las tareas (Matematicas, Lectura e Historia}. Este
resuitado hace pensar que los alumnos que muestran una mejor
trayectoria escolar, tienden a regular v controlar su percepcion de sus
habilidades en funcion de las tareas a las que se enfrentan que en relacién
a su propia autoestima. Tal vez, para estos alumnos su autoestima no es
sindnimo de su competencia, de tal forma que, pueden seguir teniendo
una apreciacion positiva de si mismos junto con una objetiva perspectiva
de sus habilidades y destrezas cognoscitivas que requieren emplear en el
estudio de contenidos escolares. Todavia no se cuenta con datos
concluyentes sobre este aspecto, por lo que es necesario seguir con las
investigaciones.

Los predictores encontrados para el recuerdo, contexto de evaluacién mas
dificil, incluyeron creencias sobre su propia capacidad {(autoconfianza),
sobre su control emocional ante la tarea {estado emocional anterior] y
sobre el control cognitivo (intencién para aprender). Ninguna valoracién
sobre ia tarea predijo la comprension en recuerdo. Estos datos concuerdan con
los encontrados por Castarieda (1997) explorando variables predictivas en
estudiantes holandeses y mexicanos con una buena y mala comprension de un
texto.

En los analisis de regresion multiple contemplando los valores integrados
de percepcion de autoeficacia antes y después de la tarea, se encontré que
las variables cognitivo {recuerdo y reconocimiento), afectivo-motivacionales
[antes y después de la tarea) juegan un papel trascendental en la presencia,
mantenimiento y control de la actividad cognitiva y metacognitiva de los
alumnos. Otras variables que resultaron ser predictivas son la ciudad de
procedencia {valor positivo en reconocimiento y valor negativo en recuerdo)
y desempeiio escolar (solamente en recuerdo). Los sujetos evaluados tienen
una creencia erronea sobre su competencia académica. Dicha creencia
esta regulando la forma de enirentarse a este tipo de tareas y muy
probablemente se da una disminucidn del esfuerzo cognitivo,
razonamiento, deduccién, verificacidon, efcétera, puesto que su
autopercepcion les hace sentirse seguros.

Los resultados confirman que, la ejecucion de un estudiante, tanto en
situaciones de prueba como en su trayectoria escolar, es un fenémeno que
depende de diversos factores que, a su vez, estan integrados por un gran
numero de variables. Las investigaciones sobre las variables relacionadas
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con el desempeno escolar en la universidad indican que también se
asocian con este fendmeno, el ausentismo (Mc Cutcheon, 1989), las
calificaciones en el bachillerato (Nettles, 1985}, el ambiente familiar y el
estimulo de los padres (Hoffman, 1986; Marjoribanks, 1983; 1991), las
actitudes y conducta de los profesores, el rendimiento escolar en primaria
y secundaria (Ansley y Forsyth, 1983), los habitos de estudio {Matt,
Perchersky y Cervantes, 1991) y variables psicolégicas como la percepcién
de la eficacia personal y locus de control (Ferrari y Parker, 1992),

Hackett, Casas, Belz y Rocha-Singh (1992) investigaron la influencia del
género, los grupos étnicos, el promedio del bachillerato, los resultados en
el SAT, la percepcion de los estudiantes de su eficacia personal, los
intereses vocacionales, las expectativas de resultados, su percepcién de
stress y de apoyo personal, y el estimulo de los profesores en el desempeno
académico de una muestra de estudiantes de ingenieria. Los datos
obtenidos por medio de analisis de regresion multiple mostraron una
relacién negativa y de poca magnitud del apoyo social y de los intereses
vocacionales con el desempefio académico. En cambio, la percepcion de la
eficacia personal, resulté el mas importante predictor del logro académico.
También observaron que los intereses personales, las expectativas de
buenos resultados y el estimulo del profesorado se encontraban
positivamente relacionados con los elementos crucialesde la eficacia
personal, en tanto que el nmero de estresores y la falta de estimulo del
profesorado tenian una relacion negativa con dicha variable.

Estudios como los anteriores, han Ilamade la atencién sobre la
importancia de desarrollar modelos que permitan identificar y relacionar
variables sociceconémicas, académicas y psicoldgicas relacionadas con el
desempetio escolar, con el objeto que permitan predecir dicho fenémeno
con una precision aceptable. Por lo tanto, que hay que trabajar todavia
bastante para definir ¢ identificar las variables que realmente predigan la
ejecucién o, tal vez, habra que formular el problema desde diversas
perspectivas y formas que permitan un acercamiento mas comprensivo y
explicativo. Esto evidentemente estd relacionado con la necesidad de
seguir construyendo teorias que integren los aspectos cognoscitivos con los
motivacionales, con los afectivos, pero’ que también integren aspectos
socioculturales, pedagdgicos y de la estructura del propio conocimiento.
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# Interfase cognitivo-afectivo-motivacional

Como proceso activo de construccién de conocimiento, el aprendizaje
implica el desarrollo de un proceso de comprension, es decir, para que un
alumno aprenda es necesario que considere el conjunto de las tareas
escolares como ocasiones de aprendizaje y que las valore con el propoésito
de aprender hacia la comprensién, elaboracién e integracion de la
informacion de forma que pueda ser recordada y aplicada eficazmente
cuande sea preciso. Sin embargo, el que un alumno manifieste interés por
aprender y realice el esfuerzo necesario para ello, depende de que crea que
puede conseguir la meta, pero tembién de que su atencioén, su esfuerzo y
su  pensamiento se orienten de modo adecuado. Las creencias
motivacionales propias, condicionan la forma de pensar y con ello el
aprendizaie escolar.

Boekaerts (1996} considera que los factores afectivos conllevan cogniciones
autorreferidas y habilidad metamotivacional, Las cogniciones referidas a si
mismo, involucran creencias, juicios y valores que se relacionan con las
tareas académicas y, creencias, juicios y valores respecto a la capacidad
con relacién a un dominio de estudio particular (Pintrich y DeGroot, 1990;
Pintrich, Marx y Boyle,1993).

En sus respectivos modelos, Castafieda y Boekaerts han planteado la
posible presencia de una interfase cognitivo-afectivo-motivacional. Esta
interfase posibilita el despliegue de las habilidades cognoscitivas, regula la
intencidn y esfuerzo para aprender, regula la percepcion de si mismo como
aprendiz y mantiene activado al estudiante durante el proceso de
aprendizaje sosteniendo su sentido de autoeficacia real o subjetiva

Boekaerts {1992} reconoce que las emociones se almacenan en la memoria
junto con el conocimiento y que, esta informaciéon puede ser usada por el
estudiante como el indicador mas importante para identificar de manera
rapida, situaciones potenciaimente problematicas derivadas de los
materiales de estudio.

IEn csta investigacion se ha demostrado que, estudiantes de bachillerato,
antes de iniciar una tarea académica semejante a las que frecuentemente
se enfrentan en los salones de clase, se “disponen” tanto cognoscitiva como
afectiva y motivacionalmente para realizar el proceso de aprendizaje de los
contenidos. Las creencias cognitivo-afectivo-motivacionales en la condicién
antes descendieron en la condicién después lo cual pone de relieve la gran
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importancia que tiene el andlisis de esta interfase, en forma articulada con
Ltareas dependientes de contenido.

El bajo rendimiento mostradoe por los estudiantes participantes en este
estudio en todas las tareas académicas ofrece indicios de problemas y
dificultad para aprender, sobre todo, si se considera especialmente el
contexto de recuerdo que exige habilidades complejas como: la
identificacién tanto de ideas centrales como de aspectos precisos; el
reconocimiento de una secuencia légica y de términos empleados; la
capacidad de contrastar, inducir y deducir ideas y acontecimientos, v, la
habilidad para resumir informacion, identificando causas y efectos.

Habilidades como las anteriores son fundamentales para el desarrollo
académico del estudiante. De alli que las carencias en las estrategias de
aprendizaje apuntan hacia la necesidad de emprender acciones
preventivas y remediales que coadyuven al mejoramiento de la
comprensién en estudiantes del nivel medio superior y superior.

Asimismo, la percepcion de autoeficacia reportada después de la tarea
confirman el sesgo de su autopercepcion y la carencia de estralegias
adecuadas para autorregular y monitorear el nivel académico que se posece
ya que, los sujetos ain después de haber resuelto la prueba no se
percatan de que su ejecucion no ha side lo suficientemente buena. La
percepeion acerca de la propia capacidad que, ademas de ser positiva debe
ser rcal, asi como una buena disposicion a la actividad vy ciertas
caracteristicas de la personalidad que favorecen ¢l estudio y aprendizaje
académico son factores clave de un aprendizaje efectivo adaptativo

Los sujetos poseen estrategias de aprendizaje que parecen ser adecuados
en el inicio (reconocimiento de informacion) del proceso de aprender y
estudiar pero, conforme éste avanza (recuerdo de informacion), sus
estrategias van decayendo. La interfase cognitivo-afectivo-motivacional se
activa en un modo de afrontamiento, es decir, “atender” la tarea y salir de
ella lo mas rapido posible, lo que evidentemente, no esta asociado al
desplicgue de buenas estrategias y ejecuciones cognitivas. Castafieda
(1996) opina que una posible explicacion a esto se encuentra en la cultura
de evaluacion con las que se forma el estudiante mexicano, en la cual,
lucgo de tantas y tan variadas opciones y oportunidades de acreditar, el
alumno termina por creer que es bastante capaz, puesto que aprueba o
incluso obtiene buenas o excelentc notas. Ademas, en los contextos
educativos sobresale la exacerbacion de las creencias sobre las propias
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potencialidades por encima de las capacidades reales. Las causas de este
fenémeno son miltiples y su mayor peso es de razén social.

La medicién en linea de las creencias cognitivo-afectivo-motivacionales,
resultd un buen medio para comprobar, por una parte, la interfase
cognitive-afectivo-motivacional antes y después de la ejecucidén académica
y, por otra, la utilidad de medir otros aspectos no cognitives con tareas
dependientes de contenido ya que los resultados son particulares en cada
una de elias.

Para finalizar, en esta investigacién se ha mostrado que en el aprendizaje
escolar, variables cognoscitivas, afectivas y motivacionales de los alumnos
intervienen e influyen sobre la decision que toman para continuar en un
dominio de conocimiento y determinar cuanto esfuerzo invertirdn en ello.
Por lo tanto, los controles de la motivacion y el afecto de los estudiantes
son muy importantes debido a que los estados emocionales, los
sentimientos ¥ las creencias negativas pueden poner en riesgo nuestros
esfuerzos de ensefianza, en especial después de periodos prolongados de
trabajo intenso y con mucha presién. Entonces, aunque el afecto y las
variables motivacionales no puedensustituir a la habilidad, si pueden
afectar, estimulando o reduciendo la intencion y el esfuerzo del
aprendizaje. Obviamente, habra que cuidar que las practicas didacticas no
fomenten solo actitudes positivas superficiales en detrimento de las
habilidades cognitivas que las sustentan,

Cualguier oportunidad de aprendizaje le plantea al estudiante fomentar
una interfase que ponga en juego tanto los recursos cognitivos y
metacognitives, como la construccidn realista de la confianza en la
habilidad requerida y la consecuente orientacion a la tarea, guiada por
metas. De aqui, la importancia de su identificacion, medicién y formento.
S6lo la combinacién eficiente de estos componentes le daran a nuestros
estudiantes la oportunidad de tener a su alcance el apoyo necesario para
generar la autonomia requerida en el desarrollo y perfeccionamiento de las
habilidades complejas y, ademas, a las instituciones educativas les
brindaran la posibilidad de responder a las exigencias que se les plantean.

Am cuando los avances logrados en el drea son numerosos, persisten
retos que habremos de enirentar en los proximos afos. Una investigacion
que se puede derivar de todo lo anterior implicararia el estudio detallado
de las creencias motivacionales y las estrategias de adquisicion de
conocimientos por campo disciplinar (ciencias naturales, ciencias sociales,
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ctcétera), en tareas especificas perfectamente definidas (matematicas,
quimica, fisica; historia, geografia, etcétera) en estudiantes previamente
clasificados con altos o bajos en su nivel de desempefio en contextos de
reconocimiento y recuerdo. Un estudio de esta naturaleza, por ejemnplo,
permitiria explorar mas finamente habilidades y estrategias de aprendizaje
que se requieren ¥y se comparten en los curriculas educativos en los
distintos marcos conceptuales de asignaturas como quimica, biologia y
fisica. Si ademas los sujetos han sido clasificados de acuerdo a su
ejecucion en contextos de prueba y se les mide, en linea, sus estados
emocionales, su controlabilidad percibida y sus atribuciones, es muy
probable que los datos nos permitan seguir aportando evidencia sobre
estos factores integrales que definen el comportamienta de los estudiantes
en los salones de clase,

La presencia de esta interfase ha permitido indagar el interjuego de la
motivacion y de las emaociones involucradas en el proceso cognoscitivo y,
metaforicamente, consideran que “predispone” al estudiante para
aprender, es decir, la ejecucion (exitosa o de fracaso) del estudiante se
amplifica o se decrementa de acuerdo a la combinacion de estos factores,

Planteamientos como los aqui revisados constituyen muchos de los
problemas y tendencias que han emergido de la investigacién reciente y
que necesitan ser considerados en nuestras futuras preguntas de
investigacion,
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No.ID.
CUESTIONARIC SOCIODEMOGRAFICO

NOMBRE SEXO: M__F
EDADL: ESTADO CIVIL: SOLTERO__ CASADO __ OTRO

PLANTEL SEMESTRE AREA,

EDUCACION DEL PADRE (MARQUE EL NUMERC DE AROS QUE ESTUDIO EN CADA NIVEL}
PRIMMRIA io. 20. 3o. 4o0. 50, 6o,

SECUNDARIA lo. 20. 3o.

ESGUELA TECHICA lo. 20. 3o. 4o.

PREPARATORIA lo. 20. 3o.

ESCUELA NORMAL lo. 20. 30. 4o, 5o.

PROFESIONAL lo. 20. 30. 4o, 5o. TITULADO

POSGRADO lo. 20. 30. 4o0. GRADUADO

OCUPACION DEL PADRE
DONDE TRABAJA

PUESTO QUE OCUEA
QUE HACE EN SU TRABAJO

EDUCACION DE LA MADRE (MARQUE EL NUMERO DE AROS QUE ESTUDIO EN CADA
NIVEL)

PRIMARIA le. 2o0. 3o0. 4o0.. 30:. 6o.
SECUNDARIA 10, 20. 3o.

ESCUELA TECHNICA lo. 20, 30. do.

PREPARATORIA le. 20. 3Jo.

ESCUELA NORMAL ie. 20. 3o. 4o. So.
PROFESIONAL lo. 26. 3%0. 4do. So. TITULADA
POIGRADO lo. 20. 3o. 40. GRADUADA

OCUPACION DE LA MADRE
DONDE TRABAJA__
PUESTO QUE OCUPA
QUE MACE EN SU TRABAJO

SOSTEN DE LA CASA: PADRE_ MADRE ___OTRD (QUIEN?)

ST SU RESPUESTA ES OTRO, PROPORCIONE LA SIGUIENTE INFORMACION:

(WB EL NUMERD DE ARGS QUE ESTUDLIO EM CADA NIVEL) .
1o, 20. 9o.- 4o. So. 6o.

smmmn lo. 2o0. -%o.

ESCUELA TECNICA Io. 20. 30. do.

PREPARATORIA le. 20. 3o.

ESCUELA NORMAL 10. 20. 30. 4o. So.

PROFESIOMAL le. 20. 30. 4o. 5So. TITULADO
- POSGRADO lo. 20. 3o0. 4o. GRADUADO

OCUPACION DEL SOSTEN DE LA CASA:
DONDE TRABAJA -
PUESTO QUE OCURA
QUE, HACE EN SU TRABAJO_

MAXIMO GRADC DE ESTUDIOS DE SUS HERMANGS (SI LOS TIENE) :
HERMANO 1. HERMANG 2. HERMANO 3,
HERMANO 4. HERMANO 5.

e —————————

VIVC CON "{MARQUE TANTAS OPCIONES COMO NECESITE)

PADRE MADRE ___ HERMANOS (CUANTOS?) ____ J ABUELOS (CUANTOS?) ______
TIOS ___ | PRII-EOS “AMIGOS (CUANTOS?) | 50!;0 OTROS

VIVO ENt CASA PROPIA CASA REHTA.DA DEPARTAMENTO PROPIO_
DEPARTAMENTO REITADO CUARTO RENTABO _ _ OTRO

NUMERO DE CUARTOS QUE TIENE DONDE VIVE sm CONTAR COCINA Y BAKOS:



CUESTIONARIO ANTERIOR A LA TAREA

Nombre . ... e GRUPO o iernieereeens TUMD e
Fecha de nacimientoi.....ccnrrmecrnas Sexo: chombre comujer
Acluaimente trabaja: oSt >no

Nivel econémico de la familia:
> menos de 2 salarios minimos
> enlre 2 y 4 salarios minimos
> enlre 4 y 6 salarios minimos
> enlre 6 y 8 salarips minimos
<> més de 8 salarios minimos
Tipo de tarea oleciura de comprension
——habilidades basicas de mateméalicas

Liena el 6valo que en este momento te parece mas apropiado para ti.
No hay respuesias correctas ni incomrectas!
Llera un 6valo para cada pregunta. Trabaja répido.

Estas en el salon de clase ahora. Tat vez han sucedido cosas que te hacen sentir feliz ¢ triste.
Estas cosas pueden haber ocurido en la éscuela, pero también en tu casa o en la otro lado.
También puedes estar feliz porgue te has entefrado de cosas divertidas que van a pasar.

1a. ¢ Eslas feliz ahorila por 2lgo que acaba de ocurir? <8I NO

1b. . Estas lrisle, enojado o quizé asustado por algo que acaba de
ocurrr? o8l co>NO

También es posible que la forma en que te sientes ahorita tiene que ver con la tarea que vas a
hacer.

Queremos saber como te sientes en este momento. :
Escoge siempre uno de los cuatre dvalos para indicar qué tan feliz, triste, etc. estés.

2. ¢Cémo te sientes ahora?

a. infeliz e = (o o feliz

b. no aburndo [} fa] o (e aburrido

c. no satisfecho [ (e < [ salisfecho

d. no lnste [ — o ) triste

e. no cansado [own ) [ ss [ cansado

f. no estoy harto o (e o (e estoy harto

g mdiferente [ e ] D gratamente sorprend:do




h. no asustado

i. no estoy de
buen humaor [ [} [

j. no enojado s [ fonas

asustado

estoy de buen humor

enojado

Ahora te haremos pregunias sobre la tarea. Aqui tampoco hay respuestas correctas o

incorrectas,
3, ¢Tienes ganas de empezar la laroa?

[ para nada
(s no mucho
[t si

] si, mucho

4. ,Qué tan hdbil eres para este tipo de
tareas?

[oms nada hibil
[ no muy hébil
o hébil

[oms ) muy habil

§. ¢ Qué Lan dtil te parecen este tipo de
lareas?

[oame nada atil
o 00 muy uth
[l atil

[oon] muy Glil

6. L Qué tan faci! suele ser oste lipo de
tareas para i?

) nada facil

[ no muy facil

o facil

[ass) muy facit

7. LQué tan bien esperas hacer esta larea?

(e} nada hien
[ e no muy bien
[ ] bian

o muy bien

8. ¢Qué tan entusiasta eres para esta
tarea?

(] nada ontusiasta
o> no muy entusiasta
[} entusiasta

[’ muy enlusiasta

9, 2Qué tan frecuentemente puedes hacer
aste lipo de tareas sin ayuda?

e ] casl nunca

(o] algunas veces
[aute} por lo regular si
<3 casi siempra

10. ;Con cudnta atencidn te planteas hacer
(a taroa?

<> Sinatencién
D con poca alencién
[oves con alencién

[ con mucha atencién
$1. ¢ Qué tan importante e parece hacer
bien este tipo de tareas?

<>  nada importante
fam no muy importante
[ importante

[ muy importanle

12. 4 Qué tan dificil te parecen este lipo de
tareas?

<D nada dificil
o no muy dificil
(s diflcil

(i muty diflcil



13, (Qué tan divertido te parecen esle lipo
de lareas? ’

feee nada divertido
[ no muy diverlido
= divertido

] muy divedido

14. 3 Qué lanto esfuerzo te cuesta
normalmente obtener un 8 en este lipo de
tarea’?

o) ne necesito esforzamme

[ necesilo esforzarme poco

[ necesito esforzarme muche

[ necesilo esforzarme demasiado

15. Mi mela para esla larea es:

— s6lo pasar

o asegurar que paso
= haceria bien

[owe] hacerla muy bien

16. 2 Qué calificacién esperas obtener para
la tarea?

) insuficiente
s sufiente
[ bien

[ muy bien

17 ¢Esperas disfrutar solucionar esta
larea?

<o espero gue no lo disfrutaré para nada
o espero que no lo disfrutaré mucho
<= espero que lo disfrutaré un poco

> espero que o disfrutaré mucho

18. ¢ Cuanto esfuerzo te planteas para
hacer esla larea? :

> me esforzaré un poco

o me esforzaré

[snn} me esforzaré mucho

= me esforzaré lo més que pueda

14, Generalmente, gque lan competente
eres en esle fipd de 1areas en comparacion
con lus compaiieros?

o esloy muy debajo del promedio de la
clase

<> estoy justo debajo del promedio de la
clase

> esloy justo ariba del promedio de la
clase

o esloy muy amiba dei promedio de la
clase

20. Si hay suficiente tiempo, ¢cuanto
tiempo seguirias con la tarea?

o empiezo y luego veo

o hasta que creo que ya es suficiente

o> hasla que ¢reo que estd bien

> hasta que realmente me siento muy
satisfecho



21, {Cdmo te sientes ahora, justo antes de empezar la tarea?

a. incémodo <o <o fas o) a gusto
b. sin nervios o (o Lo} fam) nervioso
c. intranquilo c:: [ [ [ tranquilo
" d. despreocupado [oave} [aih} [owe (=] preocupado
e, inseguro foue] - (o] [ seguro
f. no angustiado [ovn’ [ [ e lam angusliado



CUESTIONARIO POSTERIOR A LA TAREA

Nombre: ... .. ...

Grupo: ..........

TUMO i vvereerreemeerria e

Ahora que lerminasia la tarea; te volvemos a hacer algunas preguntas,
Escoge la repuesta qué te parece mas apropiada para i.
No hay respuestds comectas ni incorrectas.
Liena un &valo para cada pregunta. Trabaja rapido.

Responde |as preguntas pensando en 1a tarea que acabas de lerminar,

1. Como te sientes ahora, después de terminar la (area?

a. no aliviado

b. incémodo

¢. Sin nervios

d. insatisfecho

e. no estoy harto
f. inlranquilo

. despreocupado
h. inseguro

1. no molesto

j. no angustiado

Lo ]

000000000
000000000
00000000

<o

L ]

2. ¢ Qué tan divertido te parecit esta tarea?

() nada divertido
[ no muy diverlido

) dwertido

<D muy divertido

3 ;Con cuédnta atenci6n hiciste la tarea?

(o) sin atencién
o con poca ate
(e} con alencidn
(e |

ncidn

con mucha atencion

L 3

C 00O0O0CTCOCZdO0

aliviado
aguslo
nervioso
salisfecho
estoy harto
tranquilo
preocupado
seguro
molesto

angustiado

4. ¢ Que tan dificil le parecié esta tarea?

(] nada dificil
[am no muy dificil
(ot dificil

[ muy dificif

5. ¢ Cuanto tiempo dedicaste a la tarea?

< empecé, pero na he continuado mucho
tiempo

¢> hasla que crei que ya estaba suliciente

o hasta que crei gue estaba bien

—> hasta que estaba realmente satisfecho




6. LQué califacion esperas obtener para esa 8. L Qué tan bien hiciste la tarea?
tarea?

> muy mal
o insufictente Lo no muy bien
faw] m4s o menos suficlente o blen
o blen - fasee’ muy bien
D muy bien
9. ¢ Eslabas distraido dyrante la tarea?
7. 4 Que tanto le eslorzaste para realizar
esta larea? [ane nada distealdo
(] un poco disiraido
o me esforcé un poco o distraido
e me esforcd [ muy distraido
e me esforcé mucho
(] me esforcé lo mas que pude 10. £ Qué tan utll consideras esta tarea?
[ nada atil
o no muy wtil
o utit
[ e muy Glil

Contesta la pregunta 11 0'12,
Ca Contesta ls pregunta 11 si hiciste bien |a tarea.
Contesta la pregunta 12 si no hiciste bien !a tarea.

En las preguntas 11 y 12 se mencionan causas por las que puedes hacer bian o mat una {area.
Indica para cada causa en quéd medida explica tu ejecucién en |a tarea.

Un ejemplo:
Piensas que ejecutaste bisn Ia tarea porque en realidad para tl era muy sencilla. Entonces, en ta pregupta
11 escoges la respuesta "estoy totalmente de acuerdo” (el primer dvalo}.

11. Hice 1a tarea bhien .....

Esloy Esloy No No esloy
lotaimenta do astoy e d2 aouarda
doacudido  acuarke  anuerdo  pata nadae

a. porque soy habil en este tipo de tareas (s [ o <>
b. parque me gusta este tipo de tareas funna faam e o’
¢. porgue tenia suerte [’ o} (e (e}
d. porque hice [0 mejor que pude fain Lo [sem] Lot
e, porque la tarea era I’écil‘ [omn foua S jan}
I. porque sabfa como enfrentarme alatarea <o o {own} [aolb
0. porque ya sabla mucho sobre el

épico de 1a larea [ R e s Lo
h. porque me sentia de buen humor [ — [ [}




12. NO hice bien 1a tarea....,

Esioy Estoy Ho
winimeris de sy de
e mocerd N
a. porque no 50y habil en este tipo de tareas < o [
b. porgue No me gusia esle tipo de tareas [ ] ] [
¢. perque tuve mata suerle o [} =
d. porque no me esforcé mucho o o o
8. porque 1a tarea era diffcil < [ —
f. porque no sabia c6mo enfrentame a
la tarea [} fon’ (e}
9- porque sabia muy poco sobre el opico
da la tarea [ — [
h. porque me senifa de mat humor o [ [

*g%
il

00 0-0 0

0

0

0



LOS PROCESOQS DE CAMBIO TRASCENDENTALES DEL MONO AL HOMBRE

El titulo del capitulo, erienta al estudiante para entender los procesos de cambio
fundamentales que contribuyen la transicién del mono en hombre. Los cambios
decisivos a la posicién erecta y el posterior desplazamiento en la superficie de la
tierra son importantes, pero no trascendentales; cuando los antepasados del
hombre primitivo empiezan a tallar objetos y, por lo tanto, a utilizar sus manos,
el ejercicio de éstas implica un cambio de una mano simiesca a una matno
humana, que no lo serd mientras no desarrolle también una laringe para tratar
de comunicarse con palabras y no con gritos lo que se refleja en su cerebro, el
cual adquirira las dimensiones apropiadas y empezard a reflejar el medio
ambiente natural a través de pensamientos rudimentarios. Entonces, su mano y
su laringe ya son completamente humanas y puede trabajar, comunicarse y
pensar. La evolucién tiene a una especie mas, al hombre, Asi tenemos tres pasos

importantes en la transicion del mono en hombre:

1. El trabajo
2. La comunicacién

3. El pensamiento



TEXTO

Cuentan los hombres dignos de fe (pero Ala sabe mas) que, en los primeros dias,
hubo un rey de las islas de Babilonia que congregd a sus arquitectos y magos y
les mandé construir un laberinto tan perplejo y sutil que los varones mas
prudentes no se aventuraban a entrar, y los que entraban, se perdian. Esta obra
era un escandalo porque la confusion y la maravilla son operaciones propias de
Dios y no de los hombres. Con el andar del tiempo vino a su corte un rey de los
arabes, y €l rey de Babilonia (para hacer burla de la simplicidad de su hmésped)
lo hizo penetrar en el laberinto, donde vagé afrentade y confundido hasta la
declinacion de la tarde, Entonces, implord socorro divine y dio con la puerta. Sus
fabios no profirieron queja alguna, pero le dijo al rey de Babilonia que €l en
Arabia tenia un laberinto mejor y que, si Dios era servido, se lo darfa a conocer
algiin dia. Luego regresd a Arabia, juntd a sus capitanes y sus alcaldes y estragd
los reinos de Babilonia con tal venturosa fortuna que derribé sus castillos,
rompid sus gentes e hizo cautivo al mismo rey. Lo amarré encima de un camelilo
veloz y lo llevé al desierto. Cabalgaron tres dias y le dijo: “Oh rey del tiempo y
substancia y cifra del siglol, en Babilonia me quisiste perder en un laberinto de
bronce con muchas escaleras, puertas y muros; ahora el Poderoso ha tenido a
bien que te muestre el mio, donde no hay escaleras que subir, ni puertas que

forzar, ni fatigosas galerias que recorrer, ni muros que te veden el paso”,

Luego, le desatd las ligaduras y lo abandoné en la mitad del desierto, donde

murié de hambre y sed. La gloria sea con Aquel que no muere.

Jorge Luis Borges



TABLA PERIODICA LARGA

Antecedentes

Entre 1868 y 1870, Dimitri Ivanovich Mendeleiev publicd un ordenamiento en
forma de tabla de los elementos conocidos en su época, en ella los elementos se
acomodaban en diversos grupos en funcidén a su similitud en ciertas propiedades
tanto fisicas como gquimicas. Dentro de las propiedades fisicas considerd: la
temperatura de fusion, la temperatura de ebullicién y 1a densidad. Respecto a las
propiedades quimicas se basdé en la proporcion en que se combinaban los
distintos elementos como €l oxigeno, ¢l cloro y el hidrégeno.

La tabla periodica de Mendeleiev ha sido considerada como el mayor logro en la
Quimica en el siglo XiX, asi como la piedra angular en la comprensién y
sistematizacion de la quimica de los elementos.

La tabla periédica larga medema

Los diversos descubrimientos hechos en este siglo que revelaron algunos detalles
de la estructura atémica: como la existencia del nticleo atémico, del electrén y su
probable localizacién en el atomo entre otros, proporcionaron las bases para
tratar de comprender no sélo et por qué de las similitudes planteadas por
Mendeleicv en el comportamiento de los elementos sino también para la
claboracion de la tabla periddica larga.

La tabla peridédica moderna es una clasificacién de elementos, en ella éstos se
acomodan en orden creciente de ndmero atémico en filas horizontales llamados
periodos y en columnas verticales llamadas grupos

£l nimero atdmico se define como el nimero de protones presentes en el nicleo
del atomno de un determinado elemento.

Los periodos estan formados por elementos cuyos atomos, al encontrarse en
estado basal poseen ¢} mismo numero de capas o niveles de energia ocupados
por electrones. Los periodos se numeran del 1 al 7, el ntimero de periodo indica
la capa o nivel de energia mas alta que contiene electrones. Asi por ejemplo, el
Carbén (C), el Nitrégeno {N) y el Oxigeno (O}, se encuentran situados en el
periodo 2 teniendo, entonces, electrones en los dos primeros niveles de energia.

Cabe recordar que: el estado basal se refiere al estado minimo de energia, es
decir, el de maxima estabilidad energética de un sistema, en este caso, ¢l atomo.
Las capas o niveles de energia son las regiones alrededor del micleo donde se
localizan los electrones. También es importante mencionar que en un atome
eléctricamente neutro, el nimero de protones contenidos en el nucleo es igual al
nimero de electrones en los niveles. Por tanto, al ir aumentando el nimero
atémico va aumentando el niimero de electrones que contiene el atomo.



En la tabla, los elementos se clasifican en:

1. Representativos: Grupo A
2. De transicion: Grupo B
3. De transicién interna: Series de los lantanidos y de los actinidos,

Conviene comentar la disposicion de la UIQPA (Unidn Internacional de Quimica Pura y
Aplicada) para sustituir la designacién de Grupos A y B por nimeros progresivos del 1
al 18. Disposicion que ha cansado controversia entre los quimicos.

Si seguimos tomando en cuenta la numeracion en funcion de grupos A y B,
exclusivamente para los elementos de los grupos A (a excepcién del Helio) €l nimero
de grupo indica: la cantidad de electrones que contiene el nivel de energia externo de
un atomo (en estado basal) del elemento. Por ejemplo, el cloro (Cl) al pertenecer al
grupoe VIIA debe contener en su nivel de energia externo 7 electrones.

En la tabla periédica, en general, los elementos acomodados en un mismo grupo
poseen una distribucién electrénica similar, lo que explica el hecho de que al
combinarse con un determinado elemento lo hagan en una determinada
proporcién en Aatomos, siendo las formulas de los compuestos formados
semejantes. Asi, el B y el Al, elementos del grupo IIIA, forman con el fluor,
respectivamente, el Biay el Als

Por ultimo, es interesante mencionar que se ha llegado a considerar a la tabla
periédica de los elementos como el mejor ejemplo de la clasificacién en toda la
Ciencia.



ANEXO 24

PRUEBAS DE EJECUCION ACADEMICA



CUESTIONARIO DE ANALISIS DE UN TEXTO

Instrucciones:

A continuacion, encontraras preguntas que estén relacionadas con el texto que acabas de
leer. Revisalas cuidadosamente y marca la respuesta que consideres que contesta lo que se
te pregunta. Asimismo, encontrards preguntas abiertas que debes contestar de acuerdo con
lo que hayas entendido del texto

1. ¢Cuales fueron los cambios determinantes para que el primate se transformara en
hombre?

2. ¢Cual fue el proceso de transformacion de la mano del hombre?

3. ¢Qué tipo de comunicacién utilizaron los antropoides?
a) articulada,
b) cientifica.
¢} rudimentaria.
d) simbélica.
¢) filosdfica.

4. Define la comunicacién de los antepasados de los humanos

5. ¢Hasta que momento, €l primate ¢a propiamente humano?

6. De acuerdo al texto, establece como se elabord la comunicacion de loa primeros hombres

7. Las siguientes comportamientos pertenecen a los humanos a excepcidn de:
a) organiza actividades
b) procede por el instinto
c) propone actividades
d) aporta ideas
¢) tiene pensamientos magicos

8. ¢Qué sucede cuando los antropoides empiezan a tellar objetos?
a} logran un pensamiento coherente
1) adquieren una comunicacién articutada
c) pueden transmitir ideas
d} sus manos se transforman de simiescas a humanas
e) desarrollan su laringe

9. Identifica en qué consistian las ideas de los priteros hombres




10, El trabajo, la comunicacion y el pensamiente surgen cuando
a) se procede por instinto
b) la comunicacion es rudimentaria
¢} la mano, la laringe ¥ el cerebro son totalmente humanos.
d} el pensamiento es magico
) existe el desplazamiento en la superficie de la tierra.

11. aCudl es la nueva especie que adquiere la evolucion?
a) el hombre
b} los peces
¢) las plantas silvestres
d) los felinos
e} los simios

12. ¢Qué reflejan los pensamientos rudimentarios?
a) la ciencia
b la filosofia
¢} la histaria
d) la religién
€] el ambiente

13. De acuerdo con !a lectura, ¢ cudl es ln nueva especie que surge en la evolucion histérica?

14. Los siguientes elementos constituyen los cambios decisivos para la transformacion del
mono en hombre, con excepcidn de:
a) la posicion erecta
b) la claboracién del pensamiento artigtico
) el desplazamiento cn la superficie de la tierra
d} la utilizacién de la mano
e el desarrollo de la laringe

15. Los signientes pasos fueron necesarios para la transicion simiesca en humana, menos
dos de ellos, ¢ocndles son éstos?
a) trabajo y ciencia
bj ciencia y comunicacién
¢) ciencia y tecnologia
d) teenologia y pensamiento
¢) comunicacién y pensamiento

16.Dec los pasos trascendentales que realiza el primate para convertirse en humano Jcual
consideras e} mas importante?

17. De ia respuesta anterior, ¢ porqué es el paso trascendental?




18. Ordena numeéricamente de menor a mayor grado de importancia los elementos que
completaron totalmente al hombre
{ } la recoleccion de frutos
{ ) el desarrollo de la laringe
{ j la posicidn erecta
{ } €l pensamiento magico
{ ) el tallado de objetos

19. ¢Crees que la reflexion del texto te sirva para tu vida cotidiana? ¢por qué?

20 :Qué te aporta esta lectura?
a) nada de importancia
b) ta necesidad de investigar con mayor profundidad
¢) algo muy cientifico
d) nuevas posibilidades de conocimiento
¢) sorpresa ante lo desconocido



CUESTIONARIO DE ANALISIS DE UN TEXTO i A
Instrucciones: }

A continuacién, encontrards preguntas que estan relacionadas con el texto que a.cabas de
leer. Revisalas cuidadosamente y marca la respuesta que consideres que contesta lo que se
te pregunta. Asimismo, encontrards preguntas abiertas que debes contestar de acuerdo con
o que hayas entendido del texto

1. En los atomos, los electrones se encuentran en y los protones en

2. En numerc atémico de un elemento indica el ntimero de:
a) electrones en el nivel mds externo.
b} electrones totales en el dtomo.
cj Atomos existentes de elemento,
d) protones en el nacleo atémico.
¢) niveles de energia conteniendo electrones.

3. En la tabla periddica los elementos se acomodan en orden creciente de nimero atémico en
y

4, Basandose en la definicién de numero atémico, qué significa que el miimero atémica del
sodio sea 11

5. Los elementos que pertenecen al mismo periodo tienen el mismo nimero de:
a) electrones en sus atomos
b) niveles en el nivel mas externo.
c) atomos existentes del elemento.
d) protones en ¢l nucleo.

6. En los grupos A de la tabla periddica, se encuentran acomodados los elementos:
8) de transicion.
b) de transicion interna,
c) representativos.
d) lantanidos
e} actinidos.

7. Para los elementos representativos, a excepcion del Helio {He), el niimero de grupo
representa el niimero de:
a) electrones presentes en el nivel de energia externo.
b) electrones en total en el atomo,
¢} niveles de energia que contienen electrones.
d) nivel de energia mas alejada del nuicleo.
e} protones en ¢l nicleo atémico,

8. E! Cobre [Cu) es uno de los elementos que forma parte del perjodo 4, esto indica
que .

9, Si dos o mas elementos se encuentran situados en el mismo periodo quiere decir que:




10.

6.

17.

. Et que un atomo se encuentre en estado basal significa:

E! oxigeno {0} v el azufre (S} son dos elementos representativos que pertenecen al grupo
Vi, por tanto ambos tienen:

a} 6 electrones en los primeros niveles de energia.

b} 6 protones en el nicleo atémico,

¢) 6 electrones en total en el atomo,

d) 6 electrones en el nivel de energia externo.

e} 6 atomos en su molécula.

Mencione dos propiedades fisicas en las que se basé Mendeleiev para hacer su
clasificacion de los elementos. .

. Los elementos que pertenecen a un mismo grupo de la tabla periédica moderna, tienen:

a) el mismo nuimero atérmceo.

b) similitud en su distribucién electrénica.

c) mismo namero de electrones totales.

d} 1dénticas propiedades fisicas.

e} mismo namero de niveles de energia ocupadas.

. Mendeleiv dio a conocer su ordenamiento de los elementos entre los afios:

a) 1868 y 1870
b} 1828 y 1830
c) 1818 y 1820
d) 1808 y 1810
) 1858 y 1860

El calcio v el magnesio son dos metales pertenecientes al mismo grupo (I[A). El calcio
forma con el oxigeno y con el cloro compuestos cuyas formulas son respectivamente CaO
{oxido de calcio) v CaCl; (cloruro de calcio), por tanto se puede suponer que las [ormulas
del éxido de magnesic y del cloruro de magnesio sedan _ = =y

La carga del electron comparada con la carga del protén debe ser:
a) mayor a la del proton y del mismo signo.
bj igual a la de] protén y del mismo signo.
¢} menor a la del protén y de signo contrario.
d) mayor a la de! protén y de signo contrario.
e] igual a la del protén y de signo contrario.

Analice la tabla de datos que se dan a continuacion, ya que ella le servird para contestar

esta pregunta:
Elemento Niumero de electrones externos Periodo
Fluor () 7 2
Carbono [C) 4 2
Bromo (Br) 7 4

a) El fluor y el carbono pertenecen al mismo grupo de la tabla periédica.

b} El fluer y el bromo pertenecen al mismo grupo de la tabla periddica.

¢) El fluor y el carbono tienen el misme nimero de niveles de energfa conteniendo
efectrones.

d) El fluor y ¢l bromo tienen el mismo nimero de niveles de energia conteniendo
electrones



18.

19,

20.

Algunos descubrimientos sobre la estructura atémica proporcionaron las bases para
explicar el por qué de las similitudes del comportamiento de los elementos y permitieron
organizar la tabla periédica. Serala cudl de los siguientes NO fue uno de esos
descubrimientos;

a) existencia del niicleo atémico.

b) localizacién del electrén en et atomo,

c) existencia del electrén.

d) existencia det proton.

e} existencia de los neutrinos.

Si un investigador novato como ti quisiera verificar la clasificacion de los elementos en
funcién de las propiedades quimicas hecha por Mendeleiv, se basaria en la proporcién en
la que se combinan los elementos por clasificar con cuando menos el siguiente
elemento

Si se descubriera un nuevo elemento, qué condiciin deberia de cumplir para quedar
incluide en un grupo determinado de la tabla periodica .




CUESTIONARIO DE ANALISIS DE UN TEXTO
instrucciones:
A conhnuacion, encontraras preguntas que estin relacionadas con el texto que acabas de
leer Revisalas cuidadosamente y marca la respuesta que consideres que contesta lo que se
te pregunta Asimismo, encontraras preguntas abiertas que debes contestar de acuerdo con

o que hayas entendido del texto

i El laberinito del rey de los arabes era

2 En el laberinto de Babilonia habia:
aj Escandale v socorre divino.
b} Castillos y gente.
c) Escaleras, puertas, galerias y muros.
d} Arquitectos, magos y varones prudentes.

3 Porqué se atacéd a los reinos de Babilonia?

4 2A quién recurrio el rey de Arabia para construir su laberinto?

5 Escribe en una oracion un resumen del tema principal del cuento

L (Dué hizo el rey de Arabia al ingresar a Babilonia?

7 “enala cuales fueron las actividades que realizd el rey de Babilonia. La respuesta debe
cinddar el orden en que sucedieron

a} Vago, construyo un laberinto y congregé arquitectos

b} thzo burla del rey de los arabes, construyé su laberinto y cabalgd por el desierto.

c} Cabalgé por el desierto, congregé arquitectos y muris.

d) Congregod arquitectos, cabalgd v murid.

8. (En que forma tino v otro ey se obligaron a entrar a sus laberintos?

9. Escribe en orden tres actividades que realizé el rey de Arabia

10. Las razones por las que murié el rey de abandonado en el desierto fueron de tipo;




11. La suerte que tuvo el rey de Bahbilonia respecto al de Arabia fue:
a) Compartir su poder y gloria,
b Lograr su venganza por !a afrenta recibida.
¢} Morir de hambre y sed en ¢l desierto.
d} Abandonar a su amigo en el desierto.

12. El laberinto del rey de Babilonia fue obra de:
a) Arquiteclos y magos
b} El rey de los arabes
¢} Capitanes y aleaides
d) Arquitectos y alcaides

13. El texto anterior se refiere a;
a) Los reinos de la época antigua
b) Las maravillas inmortales de los hombres
¢} La creacién de la naturaleza por Dios
d} El desafio del hombre y su castigo

14. La [rase “Entonces imploré socorre divine y dio con la puerta”, signufica que:
a) Bl arquitecto del reino guiado por su conocimiento encentrd la salida.
b) El Todopoderoso dejo salir al mago del laberinto.
) La fe del rey de Babilonia le hizo encontrar 1a senda.
d) Bl Todopederoso ayudé al rey de Arabia a encontrar la salida.

—
wn

- ¢Cual pucde ser un buen titule para este texto?

16, El rey de Babilonia hizo penetrar al rey de los arabes en el laberinto con el fin de:
a) Vengarse de los estragos que los arabes habian causado en su reing.
b} Escarnecer al rey de los arabes tachéndolo de candido.
¢} Demostrar a Dios que alguien podia encontrar la puerta.
d) Convencer al rey de los arabes de la existencia de Dios.

17. ¢ Como describe el rey de Arabia su laberinto?
a) Con galerias y escaleras de bronce.
b} Sin escaleras ni galerias.
¢} Con escaleras, puertas, galerias y muros,
d} Dc bronce con escaleras y muros.

18. :Qué migmifica “afrentado” en la frase “...vago... y confundido hasta la dedicacion de la tarde”

19. La frase “Esa obra era un escéndalo, porque la confusién ¥ la maravilla son operaciones
propias de Dios ¥ no de los hombres®, se refiere a que:

a) Era escandaloso que los varones que entraban en el laberinto se perdieran, porque solo Dios podia
perderse en él.

1y Era inaudito que Dios se hubiera apropiado de las operaciones confusas y maraviliosas y que los
hombres no las pudieran realizar,

¢} Era una herejia que los hombres construyeran alge tan perfectamente confiizo y maravilloso como
sdlo Dies podia crearlo,

d} Era inmoral que los hombres se confundieran y se maravillaran ante esa obra, ya que solo Dios podia
confundirse y maravillarse,

20. Escribe qué hizo el rey de Arabia al regresar a Babilonia.




CUESTIONARIO DE MATEMATICAS
Insirucciones:

A continuacién, encontraras preguntas que estdn relacionadas con contenidos de
Matemalicas. Lee con mucha atencién cada pregunta y revisa cuidadosamente fodas las
opciones de respuesta (indicadas con las letras A, B, €, D y E). antes de marcar la
respuesta que consideres que contesta o que se te pregunta.

1. (Encudl ejercicio se aplicd la propiedad distributiva?

A) 16 (9 + 8) = 16 (9) + 16 (8)

B (3+4)+(2+5) = [{3+4) +2]+5
Ci2{(5+3)=(5+32

D) [(8)(4)]5 = S[(9)(4))
E)3(7)(9)=21(9)

2., El nimero 14 es la raiz cuadrada de:

A) 7
B) 196
C) 169
D) 28
E} 256

3. {5+ 3)2 es equivalente a:

A) 52+ 32

B) (5+3) (5+3)

C) 52+3

D) 5+32

E) (5+43)+ {5+ 3)

4-Ei conjunto de los nimeros enteros se puede exprasar como:

A)(0,1,41,2,-2, ..}

B) {0,123, ...}
€){1.23,.)

D) {Plqlr.qez q=0}
E} {0, -1,-2,-3, ...}



9 La suma de dos nimeros es 11 y la suma de sus cuadrados es 61. El planteamiento de
este problema es:

AYx2+ (11-x)2=61

B) x2 + 25 = 61

C) %2 + (11 - x?) = 61

Dy x2 +22 =61

E) {11 -x)2 =61

10. (3x+2y - 3)+(2x- 3y + 7) es equivalente a:

A) 6x -6y -21
B) Sxy-6xy+4
Ch-xy+4
D)Sx~-y+ 4
E)- 4xy



11. Con la informacién proporcionada en |as dos primeras figuras, ¢ Cuanto mide el cubo
mostrado en la figura.

K3 Y

1 " a
petimolio &ea vou;m:n
12 unidades 9u? .y

12. Considerando las dimensiones del cuarpo geamétrico que se muestra en la figura. su
volimen es:

a 3
e
petimako volumen
14 méhos —

13. El perimetro de ja figura, que se muestra a continuacion, es:

petimaho

P= 201
P= ___ em



14. Ef drea de la figura, que $e muestra a continuacidn, es.

18, Angulos suplementarios son aquellos que:

A) comparten el mismo lado
B} comparten el mismo vértice
C) suman 80°

D) suman 180"

E} suman 36G°



13.2.Cudl es el drea do la region sombreada en la siguiente figura?

14—12m —» T

|
I
l
i
I

m{ < T

8m

A)(BxB)+{12x4)+ (12 x 12) = 256 m?

12x 12
2

B)(8x8)+(12x4) + = 184 m2

C)24+8+8+4+4+12+12=72m?
12 x 24
2
E)24 +8+8+4 +4+12=60m?2

D}{B x 8) + (4 x 4) + =224 m?

18. El costo de la fabricacién de un metro de tela para cortina es de $6.00. El costo de X
metros se calcula mediante la férmula: C = 6x. Asi, cuatro metros de tela tienen un
costo de $24.00 y siete metros valen $42.00. ;Cual es la grafica que representa esia
relacién?

B)

A) ]

- o aw

C) q




19. La solucidn de la ecuacién 3x- 2= 3- 2x, es;

Ayx=3
Blxad
Cix=§
Dix=5
Ejx=2

20. La suma de los 4ngulos interiores de un hexagono es:

A) 0
By 180°*
¢y 7120°
0 210
E) 1080°



