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8. ANEXOS



RESUMEN

Durante las ultimas décadas se ha vuelto imprebbdndjue las personas desarrollen
habilidades que les permitan aprender por si misn@kargo de su vida. Desde la psicologia
se han llevado a cabo esfuerzos por abordar es¢sidad, realizando investigaciones que
en su mayoria parten desde un enfoque cognosc8imcembargo, los modelos generados
suelen establecer una relacion entre los procesgsitivos y el llamado aprendizaje
autorregulado, esto provoca que los hallazgos fegjeen en la descripcion del episodio de
estudio cuando se hace uso especificamente degdaagaicion, mientras se deja de lado la
investigacion dirigida hacia el desarrollo de lampetencias necesarias para aprender por si
mismo o las cualidades de lo aprendido. De esteomad limitaciones imperantes en los
modelos mas populares abren la puerta a otrazaemnes. Es el caso de la propuesta
interconductual que, a partir del Modelo de Intei@t Did4ctica analiza las condiciones
bajo las cuales los estudiantes pueden desariudlbilidades y competencias que les
permitan establecer condiciones para satisfacerios que ellos mismos han impuesto, lo
que se ha denominado comportamiento autodidactaa &amplir con las demandas
académicas dichos criterios deben permitir el dpsém efectivo ante situaciones variables,
y una forma de auspiciarlo ha sido a través deepainientos en elaboracion y eleccion de
criterios. En este sentido, el objetivo de la pnesdesis fue evaluar los efectos de la
elaboracion y la eleccion de criterios funcionalteedistintos sobre la autimposicion en
tareas de ajuste lector en estudiantes univemstaRarticiparon 20 estudiantes del 3er
cuatrimestre de la carrera de Psicologia de la ddsidad Cuicalli. Se realizaron dos
evaluaciones y se formaron 4 grupos con condicideesntrenamiento distintos segun se
entrenara a elegir, a elaborar o en las secueetg@ir-elaborar o elaborar-elegir. Los
resultados apuntaron que entrenamientos dedicadmsaasola tarea tuvieron mejores
resultados tanto en la tarea (elegir o elaboramocen la satisfaccién de los criterios

autoimpuestos.

Descriptores: Autodidactismo, Autonomia, Psicoldgtarconductual, Eleccién de criterios,
Elaboracion de criterios, Autoimposicion de criberi



INTRODUCCION

En el primer capitulo el presente escrito comiediaijando un panorama sobre las
demandas sociales que han surgido a partir daféaaevolucion industrial y que han tenido
especial repercusion en el campo educativo y labRespondiendo a ello, instituciones
como la OECD (2005), han descrito diferentes coenmehs necesarias en los estudiantes
para dar cara al contexto actual. Entre éstasstehiade forma autdbnoma cobra especial

relevancia.

El surgimiento de tecnologias capaces de cambé@satrauvida cotidiana es cada vez mas
apresurado; cuando el uso del automévil tardé reé&s0danos para que su implementacion
fuera masiva, el teléfono, la radio y la televistardaron mas de 20 afios, mientras que el
uso del internet tardd anicamente 7 afios (Cab@Ag)2De esta manera, la vida humana ha
transitado rapidamente hacia la integracion deTkmologias de la Comunicacion y la
Informacion (TIC) en todos los aspectos de su \8dagso que ha obligado a generaciones

enteras a aprender su uso y ajustarlas a su viidizaoa.

De la mano de este hecho, Cabero (s.f.) ha destgiimas de las implicaciones de esta
cuarta revolucion industrial, como la sustitucid sistemas de produccion por otros de
caracter automatico y electrénico, asi como elisuegito de nuevos campos laborales que
han modificado los existentes y sus demandas. Dermague cada vez los empleos necesitan
menos personas capaces de hacer labores estrittad&enepeticion y a su vez solicitan
habilidades para ajustarse a constantes cambsadyee problemas eficientemente, innovar,
ser criticos y creativos (Cabero, 2005; Forbes7p®En medio dicho contexto, surge como
nuevo objetivo que las personas sean capaceseledapipor si mismas a lo largo de su vida
(Moreno y Martinez, 2007).

De tal manera que el precedente idoneo para elrdésale las habilidades emergentes
en el contexto social actual es la institucion Bs¢cpuesto que histéricamente sus practicas
se han subordinado a demandas sociales con laléirgale, quienes egresan de las mismas,
puedan incorporarse en alguna actividad econoérSicaembargo, aunado al contexto que
ha venido fraguandose en los ultimos afios, en29 20surgimiento del virus SARS-COV



2 paralizé al mundo entero, encerrando a las passen un confinamiento que ha afectado

diferenciadamente a los paises en ambitos todaviayestigar.

A partir de dicho suceso, el historico y estatisoemario escolar ha sido desplazado
hacia las casas y hoy mas que nunca la necesidadta@ con autonomia, asi como el
dominio en el uso de las TIC son indispensableseibargo, el confinamiento no modificd
las préacticas del modelo educativo, sélo lo camibéodlugar, haciendo especialmente
relevante la pregunta ¢ los estudiantes estan pidgEapara aprender de un video o un texto
sin ayuda del profesor o con su contacto minim@&n ©onsecuencia ¢ los estudiantes estan

preparados para actuar con autonomia?

Al hablar de educacion, el término “autonomia” aeusado para hacer referencia a la
independencia del estudiante con respecto delgoofeara lograr el aprendizaje; es decir,
qgue el alumno sea capaz de actuar por si mismacengd desarrollo de habilidades y
competencias. Sin embargo, en las investigacionedgscan responder al ¢ qué es? ¢,como
ocurre? y ¢como se entrena la autonomia? Se hao udeersos términos segun los
diferentes compromisos epistemoldgicos sobre eidestdel aprendizaje, entre los que
desatacan: aprendizaje autorregulado, aprendizaj@diagido y comportamiento

autodidacta.

Por ello, en el capitulo 2 se abordan las propsestas citadas en torno a los
acercamientos hechos por la psicologia cognoscifixaonentes como Garrison (1979),
Zimmerman (2000) y Pintrich (2000), han sido elofale atencidén con sus propuestas que
sugieren la concepcion del aprendizaje como procdsotal manera que ubican sus
investigaciones en lo ocurrido durante el episo@i@studio y su planificacion, acercandose

mas a micro modelos educativos.

Ademas, en este capitulo se dibujan algunas dieniégciones de dichos modelos, entre
los que destacan su concepcion sobre la vida mehtao inadvertido de los términos y de
los errores categoriales que en ellos imperanobaeapcion de cognicion independiente de
la conducta conlleva limitaciones explicativas y todeldgicas, puesto que la
autorregulacion como proceso mental tiene comoalmineba de existencia la palabra del
individuo. Asimismo se exponen argumentos bajodoales el aprendizaje deberia ser
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considerado con una categoria de logro en lugaprdeeso y, en este sentido, la

autorregulacion como una disposicion a y no conjetiad personal.

Una perspectiva psicolégica en la que no se eminerstas problematicas logico-
conceptuales puede ser la Interconductual, misraasguaborda en el tercer capitulo y bajo

la cual se analizara el Autodidactismo.

Bajo los paradigmas propuestos por la Psicologéadanductual, se ha desarrollado un
modelo que dedica sus esfuerzos al analisis deld#ls de habilidades y competencias en
el contexto educativo, a saber: el Modelo de leEéean Didactica, mismo que es usado para

analizar el fendbmeno que aqui atarfie.

Se parte del supuesto que en la relacion ensedpnzadizaje intervienen el profesor
y el estudiante, en la que el profesor es quiemmapn criterio y busca las condiciones que
propicien que el estudiante se ajuste al mismou Aexz, los criterios impuestos por los
profesores responden, entre otras dimensioness ariterios paradgiméticos de una
disciplina en especifico, de manera que los cosedieberan ser variados si se busca que los

estudiantes se ajusten de manera extrasituactoahsituacional a estos.

El comportamiento autodidacta implica que quienan®el criterio que dara paso al
desarrollo de habilidades y competencias es etliestie y es éste mismo quien buscara las
condiciones que propicien su ajuste. Lo que da pdadogica que supone que si el papel
del profesor es desempefiar actividades que le fgerihoigrar que el estudiante aprenda, el
estudiante que se comporta de forma autodidactargesiara actividades similares, sujetas

a ser entrenadas.

Entre los distintos ambitos de desempefio doceoigupstos por Silva et al (2011),
destaca la explicitacion de criterios, debido aspra el criterio el que dara paso al episodio
didactico y en este sentido debera ser impuestelpoismo estudiante, como condicion que
dard pie al comportamiento autodidacta.

Algunos estudios sefialan que entrenamientos @&viddentificacion probabilizan

desempenios efectivos en la elaboracion y cumplimiéea los criterios. Sin embargo, sélo



se ha evaluado la identificacion de la pertinedeian criterio y la elaboracion en un mismo
nivel de complejidad funcional. Lo cual no pernd&terminar si la eleccion de un tipo de
criterio y la elaboracién de criterios mas simmla®nas complejos, estan modulados por la
historia interactiva del estudiante. Partiendo lttiees que a manera de tesis se deduce que
el comportamiento autodidacta depende criticameéatgue el estudiante pueda imponer
criterios funcionalmente variados, lo que se laartir del entrenamiento en eleccion y

elaboracion de criterios.



1.EDUCACION FORMAL Y AUTONOMIA

Los avances tecnoldgicos suscitados durante lasasltdécadas han permeado todos los
campos de la vida humana y han modificado la fambks que las personas se relacionan.
En el ambito educativo, diversos autores como @dfaantzis (2009), comenzaron a hablar
sobre las habilidades y competencias del siglo path los aprendices del nuevo milenio.
Estas son llamadas de esa forma, dado que cora=ponn las necesidades de los nuevos
modelos econdmicos y sociales, afectando tantamapo laboral y su relacion con el campo

educativo.

La OECD (2005) ha reconocido el momento historiar o que, dadas sus
caracteristicas y demandas, ha propuesto la promate competencias clave para los
estudiantes, divididas en tres grupos diferente&isb interactivo de las herramientas, 2)

Interaccidn entre grupos heterogéneos, 3) Actuéordea autbnoma.

Aunado a esto, debido al transito acelerado hadiacbrporacion de las Tecnologias
de la Informacion y la Comunicacién (TIC) en lastituciones y posicionando el espacio
virtual como la alternativa mas viable para coriksaten espacio educativo, en el que se
tiene acceso remoto a la relacion con un profesoha hecho necesario el surgimiento de
acciones inmediatas que aporten al desarrolloslbdhilidades y competencias descritas,
haciendo especial énfasis durante esta tesistencel grupo: la autonomia. A lo largo del
capitulo se discute sobre las condiciones que mmpgrque dificultan o promueven el
desarrollo de la autonomia en la educacion, asb@eargumenta sobre la importancia de

su desarrollo especialmente en el Nivel EducativeeSor.
1.1 La cuarta revolucion industrial

Posiblemente, el cambio tecnoldgico suscitado derén ultima década ha sido el mas
acelerado en la historia de la humanidad. En ne¢ais/a, el invento de la electricidad tardo
46 afios para que su uso fuera masivo en Estadakd)rél teléfono tardd 35 afios, el
automavil 55, la radio 22, la television 26, lasnputadoras 16, los teléfonos celulares 13,
mientras que el Internet solo 7 afios (Cabero, 2085j)o ha llevado consigo una

transformacion drastica en la forma en la queéasgmas viven, trabajan y se relacionan con
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su medio debido, en gran parte, al uso de sistaibasfisicos; es decir, en los que se
combinan infraestructuras fisicas con softwares@as, nanotecnologia y tecnologia digital
de las comunicaciones (BBC, 2016), que han dadoocasultado que la informacién
almacenada en la red sea accesible cada vez aens@s@s y que las actividades humanas
se direccionen hacia el uso de las nuevas Tecraslagi la Informacion y la Comunicacion
(TIC).

Dichos cambios suponenCaiarta Revolucion Industriataracterizada por la creacion
y el uso de los sistemas ciberfisicos y que hadlevconsigo cambios en las relaciones
humanas tales como: 1) La globalizacién de lavideties econdémicas, 2) Incremento del
consumo Yy produccion masiva de los bienes de comsB)rSustitucion de los sistemas de
produccion mecanico, por otros de caracter eleicmgnautomatico, 4) Aparicion de nuevos
sectores laborales, 5) Globalizacion de los medésomunicacién e interconexion de las
tecnologias, de manera que permitan romper laserbarrespacio-temporales, 6) La
transformacion de la politica, formandose nuevosamemos para la lucha por el poder,

entre otros (Cabero, s.f.).

Al incidir en todos los sectores de la sociedadClarta Revolucion Industrial tiene
un impacto en la cultura del ocio, la industriae¢c@nomia y, por ende, la educacién formal
e informal. En el ambito laboral han surgido nuesagpleos orientados en su gran mayoria
hacia la informatica. Sin embargo, en los existetdaebiéen aparecen modificaciones tanto
en sus practicas como en sus modalidades, orillahdiesarrollo de nuevas habilidades para

quienes se inserten en los novedosos campos laboral

En este sentido, los nuevos profesionistas deb&mle@rse en un entorno de
constantes y rapidos cambios, trabajar de formaboohtiva, resolver eficientemente
problemas, identificando las probleméticas y dedlardo soluciones. Asimismo, deben
generar nuevas ideas rapidamente, tomar iniciatwaso depender de instrucciones
explicitas, resumir y organizar hechos, innovar,csiicos, creativos, asi como hacer uso
adecuado de los dispositivos tecnoldgicos (Cala®@b; Forbes, 2017). En medio del actual
contexto cambiante, surge como nuevo objetivo gagérsonas sean capaces de aprender

por si mismas a lo largo de su vida (Moreno y Naj 2007).



De tal manera que el precedente idoneo para efrdisale las habilidades emergentes
en el contexto social actual es la institucién Escdebido a que histéricamente sus practicas
se han subordinado a las demandas sociales.

En resumen, la incorporacion de la Tecnologia @sdds ambitos del quehacer
humano, ha demandado profesionistas que se apustes realidad de constantes cambios y
nuevas actividades, y por ello, se requiere gquasascuelas se les prepare para ajustarse a
escenarios emergentes y aprender del mismo, esasido, se vuelve indispensable que

aprendan de forma auténoma.

1.2 El confinamiento y su impacto en la educacion

Como se ha dado durante los ultimos afios, la rismbsacadémica de promover
autonomia podria debatirse detenidamente con urcavanto y progresivo. Sin embargo,
la realidad se ha plantado friamente, debido adguante el Ultimo afio el mundo ha sido
afectado abruptamente con la pandemia por el 8iARS-COV-2, mismo que ha provocado
un cierre masivo de escuelas y el movimiento desbsdiantes a escenarios de aprendizaje
diferentes. De acuerdo con UNESCO (2020), mas2ibImillones de estudiantes de todos
los niveles educativos interrumpieron sus actividageh el planeta entero, lo que representa
mas del 91% de la poblacion estudiantil. S6lo eréAca Latina y el Caribe, se afectaron

mas de 156 millones de estudiantes.

Dicha situacién ha puesto de manifiesto, por urdepgue los calendarios pueden
cambiar dadas situaciones imprevistas, por loagiedtudiantes deben estar preparados para
enfrentar contextos novedosos. Por otra parte, lgualternativa a las situaciones
escolarizadas presenciales se encuentra en Intartravés de plataformas y del contenido
que se encuentra al alcance un “click”. Es asisgudeben formar estudiantes autonomos
qgue con los recursos disponibles sean capacesutgtar de la dependencia académica al

pensar y aprender por si mismos.

En este sentido, surgen dos problematicas parargafrla situacion. En un primer
momento, la brecha digital en un pais caracteripadta desigualdad social y que constituye

el requerimiento minimo para que los estudiantesdan a las situaciones de aprendizaje
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que existen en linea y que en el presente se hadepo sobre la educacion presencial.
Pero, ademas, la realidad exige el cuestionamagitmodelo educativo que ha centrado su
guehacer durante la pandemia en el curriculummonme de las interacciones entre docente

y alumno.

En los planteles educativos publicos de Méxic@21% de las escuelas no cuentan
con servicios de telefonia, el 48% carecen de ctadpua 0 no funcionan, mientras que el
80.8% no cuenta con acceso a Internet y, tal leaaarginalidad educativa, coincide con la
marginalidad socioecondmica (Casanova, 2020). Derdo con la Encuesta Nacional sobre
Disponibilidad y Uso de las Tecnologias de la Infacién en los hogares, en el 2019 44.3%
de las casas contaba con una computadora y el 3ér6&wacceso a Internet. Evidentemente,
los sectores con mayores carencias econOmicas keranas perjudicados en cuanto a

educacion, debido directamente a la brecha digitiatente (Alvarez, 2020).

En el Ultimo afio el acceso a los medios electréniwopasado de ser una herramienta
complementaria en situaciones escolares a ser amaniienta necesaria en la vida
estudiantil. De cara a los problemas descritoseeletario de educacion presento la “Nueva
escuela mexicana digital. Desaprendiendo para deréren la quesoogle for Education
toma las directrices para guiar al sistema educatiexicano. Como parte de esto, se
realizaron capacitaciones (no formaciones, cal@@agla 1,003,913 docentes para el disefio

de objetivos y sesiones con el uso de las tecredd@iiaz-Barriga, 2020).

Cuando la necesidad de confinamiento despoj6 adoslares del espacio educativo,
la realidad asalté con hechos, la brecha socioesimady consecuentemente tecnoldgica,
dej6 a estudiantes a expensas de un futuro ingieitooportunidad de acceder a actividades
en linea. No se analizaron las condiciones derlafegores o los estudiantes y la escuela no
repar6 en el aprendizaje, sino que prefiri6 adaptaa los tiempos curriculares vy
administrativos. Los esfuerzos gubernamentalesta ga la propuesta de la nueva escuela
mexicana digital, aunque necesarios y valiososllea@n limitantes que son importantes
sefalar, para no caer en la errénea idea del uda d@ecnologia como panacea de la
educacién (Diaz-Barriga 2020; Duarte, 2019).



El confinamiento no detuvo o modificé el modelo eativo, sélo lo cambio de
escenario. Las practicas magiocentristas imperaatedas relaciones de ensefianza-
aprendizaje, siguieron como siempre pero de mateseubierta. En el salon de clases, la
observacion de la practica docente era impensahlaipico rastro yacia en las calificaciones
asignadas a los estudiantes por los mismos docenass los indicadores nacionales e
internacionales a partir de pruebas de aprendizBje.casa, las practicas educativas han
guedado registradas una a una, y la practica dmpanéce encuadrarse en la elecciéon de los
materiales, pero ¢Estan los estudiantes prepapatasaprender a partir de un video o un
texto? (Diaz-Barriga, 2020).

1.2.1. Magiocentrismo

Las practicas educativas comparten una visidn denkefianza basada en un modelo
magiocentrista que refiere, basando en una analeligeésa, que el deber docente consiste
en transmitir el conocimiento del que es duefiocdéaho un don. Sus antecedentes datan
desde el surgimiento de la religién cristiana, Ipague la practica supone que la educaciéon
sucede de la misma forma en que se difundia ld@alkde dios, es decir, verbalmente.
Asimismo, se perpetuaron costumbres hebreas medimitda memorizacién y repeticion
coral (Salas, 2012).

De tal suerte que la practica se conduce haciepleticion de las verbalizaciones del
profesor o lo descrito en los libros de texto réghdose a la cuantificacion de informacién
acumulada que veran su aprobacion al reflejarsex@menes en donde se evalla la
memorizacion. Lo interesante resulta ser que aqdfig encontrarse uno de los puntos
medulares de la practica educativa, porque, demarse en cuenta el modelo bajo el que se
opera, los objetivos de ensefianza se conviertpropnestas para mejorar la transmision del
conocimiento y no en mejorar el aprendizaje deskisdiantes, diferencia crucial. Una de
las consecuencias de esta vision se sitia en landekcion entre la transmision de
informacion verbal y la puesta en practica del com@nto, puesto que las evaluaciones se
realizan mediante la reproduccion verbal o esdetlbs saberes aprendidos y no en ponerlos
en practica (Morales, 2009).
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Que dicho modelo persista, tiene que ver con lesigades educativas que se han
centrado en el “qué” ensefiar, por encima del “cgrotdrgando el énfasis en los planes
curriculares, enfocando la educaciéon a que los gepnagramados sean expuesto a los
estudiantes sin garantizar una relacion satisfactentre el estudiante y los objetos

disciplinares.

A lo largo de la historia, los sistemas educatitiabian ponderado la cobertura y
curriculo e ignorado los métodos de ensefanzdydst finales de los afios ochenta que la
calidad educativa comienza a ser considerada ehoaymaises de Latinoameéricay, con ello,
comenzaron a cambiar y actualizar su vision aacdggtderecho a la educacion, considerado

factores mas alla de la cobertura (Blanco, 2012).

Al respecto, UNESCO (2008), reconoce tres dimersidandamentales al hablar de
la educacion como derecho humano: Derecho al acéseducacion, a la calidad de la
educacién y que en ella se incluya el respetotatien del aprendizaje.

Acerca de esto, la calidad de la educacion resualacategoria en la que intervienen
diversos factores. El Comité de Naciones Unidasesials Derechos Humanos (1998-2004),
formula que al hablar de calidad es necesario derei la disponibilidad, la accesibilidad,
adaptabilidad y aceptabilidad. Por una parte, &pahibilidad y la accesibilidad hacen
referencia al acceso a las condiciones necesarastpner una educacion de calidad, es
decir, la infraestructura y todo lo necesario parapiciar 6ptimas condiciones de
aprendizaje. La adaptabilidad es considerada camortespondencia entre las condiciones
de los alumnos y las condiciones del contexto asceh otras palabras, que se adecuen a las
necesidades de la poblacion escolar y, finalmeateaceptabilidad hace referencia al
aprendizaje de los alumnos en funcién de los progsay las asignaturas que les imparten,
asi como la aplicacion de su aprendizaje en cargaxd académicos (INEE, 2019).

Como se observa, para lograr “educacion de calidadstiman pautas generales que
encuentran un sentido en los objetivos especifieosada uno de los niveles educativos,
asimismo, consideran la diferencia entre estodrg ¢as poblaciones de alumnos.
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El magiocentrismo supone una forma pedagogica aeegder que dista cada vez mas
de la calidad educativa y, con ello, de un model® permita el desarrollo de la autonomia
en los estudiantes, necesidad que se pondera eadaas. Los objetivos por cada nivel
educativo y las condiciones en situaciones prealschablan sobre lo que se espera y de

qué forma se puede promover el autodidactismo.

1.3 La autonomia estudiantil en los niveles educabs en México

La calidad educativa y, junto con ésta, la promwoaite autonomia, se ha vuelto eje
fundamental en los sistemas educativos actualesl, @so mexicano sus supuestos deben
ajustarse a los objetivos perseguidos por cada ediecativo. De manera general, ISSUE-
UNAM (2016), con base en el texto publicado poB&retaria de Educacion Publica en
2016, describe que entre las caracteristicas deglesados de la educaciéon Basica y Media
Superior, se encuentra que dichos alumnos tengeaapkcidad y el deseo de aprender a lo
largo de su vida de forma autébnoma. En el mismouwd, comparten una tabla en la que, de

manera especifica, se muestran los logros espepadasada area contemplada y por cada

nivel escolar en el que se divide la educaciond@agiEducacion Media Superior (Ver tabla

1).

Tabla 1. Logros esperados al término de cada atketativo, elaborada por ISSUE-UNAM, (2016).

h

Ambitos Al término del | Al término de la Al término de la secundarig Al término de la Educacio
preescolar primaria Media Superior

Lenguaje y Expresa Comunica sucesos e| Se comunica en espafiol y | Argumenta con eficacia y
emociones, ideas en su lengua | en su lengua materna con | se expresa en espafiol y €

Comunicacion

gustos e ideas
en su
lengua materna,

materna y en espafio
tanto de forma oral
como escrita; se
comunica en inglés e
actividades simples vy
cotidianas; usa lasTI(
para satisfacer su
curiosidad y expresar|
ideas

, eficacia oralmente
y por escrito, con mltiples
propdsitos y en contextos
ndiversos; describe en inglés
necesidades,acontecimient
[y aspiraciones; usa las TIC
para realizar investigacione
y para comunicarse.

su lengua materna con
claridad, de forma
oral y escrita; se comunica
5 en inglés con
ofuidez y naturalidad,;
utiliza las TIC para
sobtener, procesar
interpretar informacién
y comunicar con eficaci

=)

i

Pensamiento
critico y

reflexivo

Siente
curiosidad por
aprender sobre
su entorno y

comienza ¢

Observa, analiza y
reflexiona con orden,
cualitativa y
cuantitativamente,

Analiza situaciones,
identifica problemas
I6gicos, matematicos y de
otra indole, formula

Utiliza el razonamiento
I6gico, el pensamiento
matematico y el método
cientifico para analizar

preguntas, define sus idea

criticamente fenémeno

12



desarrollar el
pensamiento

acerca de eventos de
mundo natural y

I las fundamenta con
argumentos y evidencia.

generar hipotesis,
desarrollar argumentos,

I6gico y social. resolver problemas,
abstracto. justificar sus conclusiones
y desarrollar innovaciones;
responde con adaptabilidad
y flexibilidad a entornos
cambiantes.
Valores, Conoce las Sabe que sus actos | Actla con apego a las Respeta la ley, tiene
convivencia y reglas b_é\sica_s tienen consecuencias, rgglas, conoce, respeta y ju_if:iO ético, privilegia el
de convivencia | respeta los valores y | ejerce los derechos humanpslialogo para solucionar
colaboracion | y participa en las reglas de su y los valores de la vida conflictos, ejerce sus
actividades comunidad, y aporta | democratica, emprende derechos y asume sus
interactivas. sus habilidades al proyectos personales y obligaciones como
trabajo conjunto. colectivos. ciudadano, trabaja en
equipo de manera
constructiva y ejerce un
liderazgo participativo y
responsable.
Desarrollo Tiene Identifica y Conoce sus fortalezas, Es consciente, determinado
fisico y autoestima, autorr_egula sus debiIiQades y capacidade;, y persistente, tiene
controla sus emociones, hace reflexiona sobre sus propioscapacidad de afrontar la
emocional movimientos en| ejercicio fisico y actos, es empético y adversidad, cultiva
juegos y cuida su salud. construye vinculos relaciones interpersonaleg
actividades afectivos, se mantiene sang sanas, cuida su salud fisida
fisicas y activo, y tiene una y mental, maneja sus
y desarrolla orientacién vocacional. emociones y tiene la
habitos capacidad de construir un
saludables. proyecto de vida con metgs
personale:
México y el Habla acerca de Siente afecto y Se identifica como Siente amor por México,
mundo su sentido de pertenenc amexicano, tiene conciencia| dialoga y aprende_ de
familia, a sucomunidad y a | del mundo y personas con distintos
costumbresy | México. aprecia la diversidad puntos de vista, entiende la
tradiciones. cultural. relacion entre sucesos

locales, nacionales e
internacionales, valora la
diversidad cultural yétnic

Arte y cultura

Usael arte y el
juego para
expresar lo que
siente.

Explora y disfruta

el arte, y despliega
su creatividad en
alguna actividad que
disfrute, como el
canto, baile, teatro o
dibujo.

Participa en actividades
creativas, desarrolla su
sentido estético, y aprecia |
belleza, el arte y la cultura.

Valora y experimenta

el arte y la cultura porque
ale permiten comunicar

sentimientos, valores e

ideas, asi como desarrollg

su creatividad y fortalecer

su sentido de identid

Medio

Ambiente

Practica habitos
que benefician
al medio
ambiente como
tirar la basura
en su lugar.

Sabe de la
importancia

del medio ambiente |
practica su cuidado,
como, por ejemplo,
no desperdiciar el
agua y reciclar la
basure

Es consciente de la
importancia de conservar ¢
medio ambiente y utiliza los
recursos naturales

con responsabilidad.

Comprende las
implicaciones del dafio
ambiental y asume una
actitud proactiva para
encontrar soluciones
sostenibles; piensa
globalmente y actia
localmente
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Como se muestra en la tabla 1, los objetivos ea etapa escolar varian y se construyen
de forma ascendente contemplando, en un princgdiopenor nimero de objetivos con
habilidades esenciales y basicas, yendo en crectamforme se avanza en los peldafios,
dado que las exigencias van en aumento. De mardteagse ve de la siguiente forma (ver

figura 1).

Asi como puede observarse una linea creciente @ogrebjetivos perseguidos en
preescolar y los objetivos perseguidos en Educaklédia Superior, puede hacerse un

parangén con la linea creciente de autonomia quanstel contexto escolar (ver figura 1).

pepifordwos £ soarjalqo op orowmN
RIWIOUOJNE OP BPUBTUS(]

Preescolar Primaria Secundaria Media Preescolar |Primaria |Secundaria Media
Superior Superior

Nivel educativo Nivel educativo

Figura 1. Representacién grafica del numero de objetivaayplejidad de las habilidades esperadas al término
de cada nivel educativo, asi como de la autonoerfeaddada durante cada nivel educativo. Elaboracapia.

La educacién Basica, compuesta por preescolarapany secundaria, constituye el
primer contacto escolar de los estudiantes. Eninstituciones que ofertan este nivel
educativo en México imperan como caracteristicas@uiales el seguimiento de reglas y
la disciplina. Las clases suceden en un mismo si#driases y el sonido de una chicharra
anuncia el cambio de clase. La puerta de la im#bituesta cerrada todo el tiempo y los
estudiantes tienen prohibido salir del plantelradar por la escuela sin autorizacion. Se exige
como apariencia el uso de un uniforme para los hesnp otro para las mujeres, asi como

un corte de cabello no mayor al de unos cuantosneetios. Se llevan a cabo ceremonias
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en los patios para alabar los labaros patrios,ide fprmacion en firmes y distancia por

tiempos, que deben ser obedecidas a partir dal@saiiente por un micréfono o un grito.

Estas condiciones sugieren un propésito en comue:los estudiantes aprendan el
seguimiento de instrucciones. De tal manera gaet@nomia es nula, los alumnos deberan
ajustarse a las indicaciones de los académicostrdelel aula, el desempefio de los
estudiantes dependera criticamente del desempeafentdo si el desempefio de éste se

asemeja a las practicas que la Educacion Basicei@nu

El paso a la Educacién Media Superior (EMS) camgtitel punto en que los rumbos
académicos pueden tomar diferentes caminos. Es deatiferencia de la Educacién Basica,
de manera general, el objetivo principal de la EMBa en que las personas quienes la
cursan desarrollen destrezas, aptitudes, conodiosieasi como la capacidad para seguir
aprendiendo a lo largo de su vida, y ser ciudadactsgos, participativos y productivos
(CEPAL, 2006; UNESCO, 2005; OCDE, 2010, citado andero, 2012). Sin embargo, dado
que la EMS sefiala como vertientes el ingresar &ltanaboral o seguir estudiando, los
planes de estudio del bachillerato en México saruemgn en tres modelos diferentes: el
general, el tecnolodgico y el profesional técniapehdiendo el objetivo, ya sea general si se
busca un antecedente a la educacién Superiomolégico y profesional técnico si se busca

que los estudiantes, al salir, puedan insertargt eémpo laboral (Landero, 2012).

La acotacion entre los diversos tipos de bachtlerastablece que no podria hablarse
de un contexto unificador que describa la necesitlacautonomia desplegada por los
estudiantes. Sin embargo, de tomarse como ejemptase del Colegio de Ciencias y
Humanidades perteneciente a la Universidad Nacidoginoma de México, que alberga
alrededor de 58,641 estudiantes (UNAM, 2019), pulederibirse lo siguiente:

Los planteles de CCH son proporcionalmente masdgsaque las escuelas de nivel
basico debido a que el nimero de estudiantes yup®g es mucho mayor. Asimismo, las
seis materias que cursan transcurren en diferantas entre si, con diferentes profesores y
en horarios que no son necesariamente seguidasdideuecos temporales entre una y otra
clase que podran servir a los estudiantes paraaealguna de las tantas actividades a las
que tienen acceso, ir a la biblioteca, jugar enriékiples canchas, reunirse con amigos en
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algun lugar del plantel o salir del mismo para gualquier parte. No existe un uniforme,
corte de cabello o peinado impuesto. No hay unal gggheralizada que anuncie la llegada
de una clase o el destino del estudiante més quelajry su horario grupal y personal. Los
estudiantes pueden entrar o no a las clases gpdebar, ellos mismos haran los tramites
para recursar la materia 0 presentar examenesogditrarios. Tendran la oportunidad,

ademas, de cursas algunas materias que sean desiona

En lo que respecta su desempefio académico depemdpozo menos del desempefio
del profesor y se situara la balanza hacia loglesites, de quienes dependera esta vez su
proceder afuera y, en cierta medida, dentro del. && acuerdo con los objetivos descritos
en la tabla 1, el contexto sugiere mayor autongnida metas exigen que los estudiantes, a
la par de esto, desarrollen “innovaciones; resporman adaptabilidad y flexibilidad a

entornos cambiantes”.

Finalmente, la universidad constituye el lugar leque los alumnos estudiarian aquello
que han elegido en el ultimo peldafio de la EMS, lacimalidad de insertarse al campo
laboral desempefandose en un ambito que les seaideerés. El contexto bajo el que se

forma, resulta mas similar al bachillerato que edacacion Basica.

En tanto al desempefio, dado que su fin se relaciomtnsecamente con los
requerimientos sociales del mundo laboral, losdésiiies que ahi se forman constituyen,
mayor exigencia y autonomia. Recuperando lo dicrdlpro en 2004 “ La universidad en
los niveles avanzados podria decirse, sin temquiav@carse, que no esta disefiada para que
al estudiante se le ensefie; mas bien esta dispasalgue el estudiante aprenda de manera

completamente autbnoma” (p.120).

De manera formal, la descripcion de las condicisitaacionales en las que se configura
la educacion en cada nivel escolar otorga un pamem el que los estudiantes van cobrando
independencia con respecto de las normas rigidgaagcas y, se espera, del profesorado.
No asi, durante el traslado de la escuela a loareegel contexto rigido de la Educacion
Bésica y posteriormente més flexible, se desvanettcandolo y exigiendo autonomia en

las horas de estudio 0, bien, sujetando esas edsdicias a las normas familiares.
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1.4 Enfasis en la Educacion Superior

Resulta crucial construir trayectorias académiaeses gprmitan a los estudiantes llegar a la
Educacion Superior desempefidndose de acuerdo aedp®rimientos de este nivel
educativo; es decir, de forma auténoma. Implicaerar a auspiciar las habilidades y las
competencias necesarias desde los niveles BaSaoembargo, aun cuando se pondria
prescindir de un grado avanzado de autonomia emalde los niveles anteriores, en la
Educacion Superior se vuelve indispensable. Noiaiasgl comportamiento autodidacta en
la Educacion Superior significa sentenciar a losvos profesionistas a la dificultad para
ajustarse a su campo laboral, asi como accedeviidad social y laboral.

La autonomia acerca al estudiante a pensar cuastionlo que se le presenta, que
dificilmente se reduce a repetir lo escuchado i, ato, probabiliza una mejor calidad de
vida y buen desempefio en las actividades que eeakicactividad profesional se actualiza
constantemente, por lo que los estudiantes uniggos deberan estar preparados para
desarrollar las habilidades y competencias quedasitan desempefarse de manera efectiva

en el area de su especializacion aun cuando ya encsientren mediados por un profesor.

Por otra parte, en una de las versiones mas isjudgalas condiciones laborales
imperantes en el pais en los ultimos tiempos, sed@uerido profesionales que prescindan
de capacitaciones en situaciones laborales. Derdiwumn Rodolfo Tuiran Gutierrez,
subsecretario de educacion, en el marco de la Belacional de Institutos de Capacitacion
para el Trabajo (ICAT), en el pais s6lo una de caifedo empresas ofrece capacitacion a su
personal (Milenio, 2017) por lo que en cualquieeckion, optimista o desalentadora, la
habilidad para aprender en situaciones nuevasaes gara el desarrollo social, profesional,

econdmico y personal.

La autonomia se ha vuelto necesaria en las aaiegacondmicas y académicas, sin
embargo, también acerca a las personas a pensargga mas libre, en tanto las aleja de la
repeticion simple de las ideas. Las personas citedémente autbnomas estan en condiciones
de potenciar su desarrollo psicologico de mandiaitia. En el Nivel Educativo Superior, no
sélo es deseable sino también necesario que lodi@stes estén bajo condiciones que les

permitan desarrollar autonomia para aprender, yadguno hacerlo dificiimente podran
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desarrollar independencia respecto del profesoo ypadran vincular lo aprendido en la

universidad con sus actividades laborales.

Si bien las condiciones actuales constituyen latap@ad de ver cambios en menor
tiempo posible, en los dltimos afios, dado que y@senocia la creciente necesidad de la
promocién de autonomia, cobré relevancia la prapyesdagdogica para guiar el rumbo de
la educacion, a saber, “aprender a aprender”.

1.5 Aprender a aprender

Para hacer referencia a las demandas socialesusatia la palabra “autonomia” para
describir el tipo de relacidon de aprendizaje al gaeha aludido a lo largo del presente
capitulo. Su significado implicaatitd’, es decir, por si mismo ynbmid que refiere al
establecimiento de reglas para conducirse dentta g, por lo que &utonomid podria
sugerir regirse por si mismo, o crear reglas oslgy@ra si (RAE, 2020). En el ambito
educativo, refiere a la independencia del estudiaah respecto del profesor para lograr el
aprendizaje; es decir, que el alumno sea capaetdargor si mismo en pro del desarrollo

de habilidades y competencias; su desarrollo pgjom (Carpio et al., 2007).

En México, el esfuerzo mayormente reconocido pgayeat dicha meta, ha sido la nocion
de “aprender a aprender”, que de acuerdo con Beemyi Manzano (2007) “no responde a
una representacion Unica, que se mantenga de miamegaa con el tiempo, antes es un
conjunto de ideas, principios, relaciones y repreggones que se manifiestan de manera

vaga o superpuesta” (p.2).

Dicha nocion pedagogica surgio en los afios setgnsaenta sus bases practicas bajo
explicaciones psicolégicas de corte cognoscitivost propuesta se reconoce al estudiante
como actor social, y aleja la idea del profesor @atuefio del conocimiento y la verdad
absoluta. De tal manera que devuelve la posiciicaia la practica docente, construyendo

nuevas relaciones didacticas (Barron, 2010; Geizeé2003).

Marca en si mismo una propuesta bajo la que sefigcwdih funcion y los modelos
educativos imperantes del siglo. Sin embargo, fiereesa un método en concreto, sino que
ofrece una especie de guia para nombrar los rdesltpue se esperan obtener. De tal manera
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gue constituye un primer paso, en tanto descripeoblema y las metas a lograr, en cambio,

no un indicia de qué forma se modifican las intei@tes de ensefianza-aprendizaje.

Dado que la naturaleza del aprendizaje es de @slealdgico, es esta ciencia la que ha
tomado cartas en el asunto para su investigaciomiexs de una explicacion y proxima
aplicacion exitosa. La literatura ha sido prinaipahte abarcada por investigaciones que, tal
como el método de “aprender a aprender”, partdeatéas cognoscitivas y han abordado la
problematica bajo el nombre de “aprendizaje augoieelo” o “aprendizaje autodirigido”,
mismos que en el siguiente capitulo seran aborda8ios embargo, en los vocablos
ordinarios se hace uso del término “autodidactispara referir a este mismo fenédmeno, y
gue dadas sus raices etimoldgicas es posible nrecypgra abordar el fenémeno desde una

teoria interconductual de lo psicoldgico, bajo angatos que mas adelante seran explicados.
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2. ALGUNAS APROXIMACIONES DESDE LA PSICOLOGIA AL
COMPORTAMIENTO AUTODIDACTA

En el capitulo anterior se identifico que es meaaragie los estudiantes aprendan a desarrollar
habilidades y competencias por si mismos. Insthes como la OECD (2005) lo han
llamado autonomia; al trasladarlo a la pedagogfaiollamado aprender a aprender. Tales
formas han sido usadas para describir objetivos, moapara explicarlos. Para estudiar el
fendmeno, la Psicologia ha usado conceptos quelaeianan intrinsecamente con sus

compromisos epistemoldgicos y que varian seguarl&éeate Psicoldgica que lo aborde.

La presente tesis, de corte interconductual, hacedel término “autodidacta” para
estudiar el aprendizaje que ocurre bajo estasdadsds. El término puede ser desglosado en
el prefijoauto(por si mismo) y la palabdidactaproveniente del griegdidaskeinlensefar)

y tekne(arte), por lo que se sugiere cuéodidactahace referencia al arte de ensefarse a si
mismo Yy, de la mano de lo anterior, aprender parisino. El uso del término compromete
a que el estudiante desarrolle formas de compagtdmique en un primer momento son
ilustradas por docente que es parte de una contlnidatifica, para que eventualmente el
estudiante interactie con los criterios propiokadéisciplina en que participa, por medio de
la identificacién, satisfaccion y posteriormentarémo imponga los criterios que antes le

eran impuestos por otro.

El abordaje con que se ha investigado el desamellcomportamiento autodidacta no
siempre ha sido en estos términos, a veces sedstiga como aprendizaje autodirigido o
aprendizaje autorregulado, por mencionar los mésniidos. En el presente capitulo se
abordaran los modelos que surgen a partir de esfogsjues de la teoria cognoscitiva. Es
necesario aclarar que a pesar que comparten upaidad social, las aproximaciones entre
las teorizaciones cognoscitivas e interconductuafes comparten compromisos

epistemoldgicos, por lo que en sentido estrictestigan fendbmenos diferentes.
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2.1 Aprendizaje autodirigido

El aprendizaje autodirigido es definido por Gami$b997), como un acercamiento en el que
los estudiantes son motivados a asumir respongadbiersonal y control de sus cogniciones
y su contexto para la construccion de aprendizajkgsos. Mientras que para Parra, Cerda,
Lopez y Saiz (2014) refiere a la participacionactiel estudiante para el disefio, conduccion
y evaluacion de sus actividades de aprendizaje.

Si bien existen particularidades en cada definisalre aprendizaje autodirigido, en las
gue se mencionan las habilidades que caracterizstualiante o los pasos a seguir durante
las fases, el comun denominador es describirlo comproceso en el que el estudiante se
encuentra motivado en aprender algo en espectf@e un manejo de la situacién de
estudio, monitorea su desempefio y es capaz deaewalmismo (Garrison, 1997; Parra,
Cerda, Lopez y Saiz, 2014; Velazquez, Flores, Dguen y Moreno, 2016). De forma mas
especifica Knowles (1975; citado en Velazques, ésloDominguez y Moreno, 2016),
describié que en este proceso el estudiante hadegmostico de sus necesidades educativas
para formular objetivos de aprendizaje, identifioarrecursos materiales con los que cuenta,
asi como seleccionar pertinentemente una estratiegiestudio y finalmente evaluar sus

resultados.

Las teorias cognoscitivas han cimentado sus imastines bajo la vision del
aprendizaje como procesamiento de la informaci@mtréndose en como las personas
prestan atencion a los sucesos de su medio, cdifec informacion y la relacionan el

conocimiento precio para recuperarla cuando se@ssario (Shuel, 1986).

Particularmente desde la nocion de aprendizajedaigiolo el ser humano aprende
unicamente cuando construye significados mediastadtividades de aprendizaje. De esta
manera el significado que cada persona construymies, lo que depende tanto de sus
experiencias pasadas como de los motivos que mihalumuestre durante la actividad y la
manera en que gestiona el conocimiento (Garci&)2&kto apunta a que si, por ejemplo,
dos estudiantes que autodirigen su aprendizajeesbhhs leyes de Newton, podrian
observarse diferencias en los ejemplos que utifpega ilustrar dichas leyes dado que estos
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estaran sujetos a las experiencias previas deuced@simismo, existiran otras divergencias
tales como las actividades elegidas y el tiempaauen en aprender. De tal manera que es
el estudiante quien organiza las actividades dengliraje para construir nuevos significados

con ayuda de los formados previamente.

Las preguntas que surgen se direccionan hacia dograr que los estudiantes
organicen sus propias actividades de aprendizajga,PPérez, Ortiz y Fasce (2010),
mencionan que el aprendizaje autodirigido no easumto dicotomico de todo o nada, sino

que se aprende de forma gradual.

En un principio el estudiante depende totalmentke plefesor y presenta leve
autodireccion de su aprendizaje, posteriormentergpaateresarse o tener una parcial
autodireccién, en el siguiente nivel sera particge® su aprendizaje y tendrd una
autodireccién intermedia para finalmente llegaerget un solido nivel de autoaprendizaje
(Levett, 2005; Hays, 2009).

Con la finalidad de lograr que los alumnos transtte la dependencia de un profesor
a la no dependencia del mismo, Garrison (1997)rites los elementos a considerar en el
proceso de autodireccion a partir de un modeldrfegra a) La autogestion, es decir, tomar
control sobre las tareas relacionadas con el aaedincluyendo los objetivos y el uso de
estrategias de estudio b) El automonitoreo, enekgtudiante adquiere una responsabilidad
sobre los significados personales que se congtraod base en la reflexion y la observacion
del propio comportamiento y, finalmente, c) La mation, que hace referencia al valor
percibido por un sujeto sobre el éxito de la tatgaeste sentido, el seguimiento de estos
pasos dara como resultado el aprendizaje autatbrigbi bien estos componentes son
descritos de forma independiente, el autor contempé El automonitoreo y La autogestion
son llevadas a cabo de forma simultanea y codepeted{Ver figura 2).
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Aprendizaje
autodirigido

Figura 2.Dimensiones del aprendizaje autodirigido (Garrid®97)

Aflos mas tarde, Fisher et al. (2001), asi como &gréaiz (2015), propusieron
instrumentos de evaluacion con base en la autogesti autocontrol y los deseos de
aprender. En estos, el autocontrol se refiere @idianza que percibe el estudiante con
respecto a sus habilidades para el aprendizajefnaseque la autogestion fue descrita como
las aptitudes del estudiante para administrar da &n lo general, incluyendo la formacién
escolar y, finalmente, la dimension deseos de dprefue considerada como “el anhelo del
estudiante para aprender de forma proactiva y plac® (p.5) (Cerda y Saiz, 2015). Sin
embargo, a diferencia del modelo descrito anteeota aqui el término de autocontrol
parece no guardar una relacién con el de autormenitpuesto que en el modelo de Garrison
el automonitoreo hace alusién a la observacion adecbgniciones durante una tarea
especifica, mientras que en dichos instrumenteavdkacion el autocontrol es medido con

base en la percepcion que tiene el estudianteespecto a sus habilidades de aprendizaje.

Existe un instrumento basado de forma mas direc&l modelo original, mismo que
fue desarrollado en Egipto por Abd-El-Fattah (2Gdfado en Cerda, Lépez, Osses y Saiz,
2015), empleado en estudiantes universitarios daddgia. Los componentes que usa son
autogestion, automonitoreo y motivacion, utilizarlde definiciones dadas por Garrison
(1997).

Incluso cuando en la teoria los autores mencionadosiocen que se puede lograr que

estudiantes que antes no autodirigian su apreradidagpués consigan hacerlo, es dificil
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encontrar estudios en los que se propongan fornaaa ponseguir dicho obijetivo.
Regularmente, se encuentran aplicaciones de insitia® que buscan medir la percepciéon
de los estudiantes acerca de su desempefio endas é@adémicas.

En la revision de la literatura se encontrd undistvealizado por Lépez, Olivares y
Turrubiartes (2018), que tuvo como objetivo de fotaeel aprendizaje autodirigido a traves
de la estrategia Aprendizaje Basado en Proyectssjogue fue realizado en estudiantes de
segundo afio de educacién primaria en México. Eexpérimento, con disefio ABA, se
contemplaron como dimensiones de aprendizaje aigidi a) Las estrategias de
aprendizaje, b) Manejo de emociones y ¢) Mejordicoa, evaluados con el apartado de
Autodireccion del Aprendizaje del Cuestionario derpetencias Genéricas Individuales de
Olivares y Lépez (2015). La implementacion de laatsgia consistio en que el profesor
planted preguntas a los grupos de estudiantes kEoplaneacion de su proyecto, tales como
¢, Qué tengo que planear? ¢ Con qué informacion uig/@aal es la mejor opcion? ¢ Qué
obstaculos me impiden resolver las preguntas @datepor mi? ¢ Qué podria hacer mejor?.
Los resultados mostraron el aumento del puntajeelemstrumento utilizado, lo que
corresponderia a una mayor autodireccién del ajpaed Sin embargo, se identifican

algunas limitaciones con respecto al estudio.

Para describirlas, se remite como ejemplo a dossitke cada dimensién tomada en el
estudio, pard&strategias de aprendizage respondio a 1. ¢ Tengo claras mis estrategias de
aprendizaje en cada curso? y 2. ¢Leer es algo \te s es posible?, eManejo de
emocionese planted 1. Intento superar mis debilidadesQu2ero aprender cosas nuevas,
mientras que erMejora continuase preguntd 1. ¢Ajusto mis estrategias si no estoy
alcanzando mis metas? y 2. ¢ Soy exitoso en midiestprofesionales? Tomando tales las
preguntas como eje, intentando hacer una relacitie éstas y la estrategia implementada
por los autores del estudio, resulta confuso refesi cOmo una pregunta que se responde
mediante la creencia que tiene el estudiante salgeegeneral, por ejemplo el gusto por
aprender cosas nuevas, puede medir una situacp@atifisa como lo es identificar los
obstaculos que impiden resolver una tarea en phaticAsimismo, con respecto a las

preguntas que plantearon los profesores, éstaslagonan con la organizacion de las
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actividades de estudio pero no con las cualidadds que respondieron o formularon los
estudiantes y su aprendizaje. Empero, esto Ulterdabordado ampliamente en el siguiente
capitulo de la presente tesis.

Por otra parte, el estudio del aprendizaje auwidivi enfrenta otros retos a la hora de
describirlo, puesto que parece haber confusionasdmuse introduce y aborda el concepto
de autorregulacion, ya que autores como ParrazR@rdz y Fasce (2010), describen que la
autorregulacion es necesaria a la hora de eleggdaategias para las actividades o para el
automonitoreo, es decir, es una parte de la aetmddn, mientras que autores como
Velazquez, Flores, Dominguez y Moreno (2015) ,casino Cerda, Lopez, Osses y Saiz
(2015) usan como sinonimo aprendizaje autodirigidprendizaje autorregulado, siendo la

Autorregulacién la Autodireccion misma.

Quiza es debido a la poca particularidad de ladagiccion, que su estudio ha sido
eclipsado por el aprendizaje autorregulado, miso®liglera en nimero de investigaciones

y que, por lo tanto, sera abordado mas ampliangeoatatinuacion.
2.2 Aprendizaje autorregulado.

La autorregulacion es un concepto utilizado em@ito de la psicologia cognitiva (Daura,

2013), para describir la generacion y el seguimidetreglas generadas por el propio sujeto
para regir su comportamiento (Pefialosa, Landa yaV2@06). Si bien se ha estudiado en
diferentes ambitos del quehacer humano, el tériamaobrado especial relevancia en el

ambito educativo.

Durante la década de los ochenta, el estudio dendjzaje autorregulado, se ha
convertido en uno de los temas centrales de |asfigpazion en educacion. Especificamente
es a partir del trabaj&elf-Regulated Learning and Academic Achievemehgofy,
Research, and Practiqeublicado por Zimmerman y Schunk, en 1989, queaserealizado
un sinnimero de trabajos al respecto (Torrano yz&len, 2004).

De manera general, a partir de una perspectivatoggrefiere un proceso en el que

los estudiantes establecen los objetivos que gugaraprendizaje, monitoreando, regulando
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y controlando su cognicion, motivacion y comporiamd con el fin de alcanzarlos (Rosario
et al, 2010). En este sentido, se involucran lavacion, la conducta y el contexto en dicho
proceso que es ademas activo, ciclico y recur(@atick y Middleton, 2002).

En lo particular, Martin y McLellan (2008), asi corlvarez (2009), constatan la gran
variedad de definiciones que existen en torno autarregulacion en el aprendizaje en la
investigacidbn contemporanea, en la revision redéizgpor dichos autores observan
confusiones no solo conceptuales, sino interprabtasi empiricas que perpetian de la vision

de la autorregulacién centrada en el individuo.

En la Educacion Superior, se han expuesto divgrsespectivas sobre la naturaleza
del aprendizaje autorregulado. Algunos docentdsalo considerado como una capacidad
gue pueden desarrollar sélo algunas personas gui@cen con ciertas caracteristicas, como
si se tratase de un asunto innato, mientras quetpoparte estan aquellos profesores que
creen que es indispensable promoverla a travéstigegias pedagogicas dentro del aula
(Daura, 2013).

En concordancia con lo ultimo, quienes han reatizestudios sobre el aprendizaje
autorregulado concuerdan en que no es una cometpre los alumnos poseen desde que
nacen o que puedan desarrollar sin una previa(ilaari, Colmina y Gispert, 2009; citado
en Valenzuela y Pérez, 2013), por lo que se hdizada diversidad de estudios, tomando

como eje distintos modelos hasta ahora propuestos.

De acuerdo con Puustinen y Pulkkinen (2001, cieadlvarez, 2009) durante las
tltimas dos décadas, los estudios empiricos sedsado principalmente en cinco modelos,
propuestos por Boekaerts (2000), Borkowski (19%8)nhne (1995), Pintrich (2000), y
Zimmerman (2000), centrandose el mayor nUmeroat@jos en los dos ultimos.

Dichos modelos comparten algunos componentes, iafarate en cOmo transcurre
dicho proceso. De tal manera que se pueden digtitrgg momentos o fases en los que
interviene la autorregulacion. Estos son: Fase dPadpria, Fase Ejecucion y Fase de
Evaluacion. De acuerdo con Alvarez (2009), se espee en cada fase los alumnos realicen

acciones determinadas que permitan regular aspeomstivos y motivacionales para
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resolver las actividades. Por ejemplo, en la famgail, los alumnos seran quienes prescriban

las metas de aprendizaje, analizaran la tareanyfipkrdn su resolucion.

Dichos modelos no sélo comparten las fases exmjest® una légica en comun que
encuadra conceptos como cognicidn, metacognicidotjvation, conducta y contexto
(Dembo, Junge y Lynch, 2004; Pintrich, 2000; Zimman, 2000; citado en Pefialosa, Landa
y Vega, 2006).

La cognicion cobra sentido como una serie de posceentales (cerebrales o su simil)
que guian el comportamiento, tales como la atendamercepcion, la motivacion, las
emociones y la memoria (Bower y Hilgard, 2016; Mualg, 2015). En el proceso de
autorregulacion en el ambito educativo, estas cogmes convergen como subprocesos para
llevar a cabo el aprendizaje. Evidentemente cobspecial relevancia aquellas cogniciones
involucradas en el uso de estrategias de aprerdizafiue permiten al estudiante seleccionar
y codificar la informacion, volverla significativagsi como establecer uniones entre el
conocimiento previo con el nuevo y construir conegs internas entre elementos dados en
el material de aprendizaje (Pefialosa, Landa y V&@26). De forma enfatica, se menciona
un concepto vinculado con los procesos mentalegagidta ser una piedra angular en la

explicacion del fendmeno expuesto, éste se ha atloroajo el nombre de metacognicion.

La metacognicion es el concepto medular en lasagdel Aprendizaje Autorregulado,
acuilado por Flavell (1987) que hace referencia araneso de alto nivel cognitivo que
involucra la conciencia y supervision activa, gigmé la finalidad de gestionar procesos
cognitivos mas simples. Es mediante ésta que tadiaates crean e interiorizan estrategias
de aprendizaje, de manera que al presentarse asvgitsaciones el alumno podra elegir la
estrategia mas pertinente y lograr el aprendifzg¢ela misma forma, le permite cuestionar,
planificar y evaluar sus acciones (Garcia, 2013).uka actividad imprescindible de la
conducta reguladora, es por medio de la mismaagoersona es consciente sobre sus propias
actividades de aprendizaje (Monereo, 2001; ZimmermBanner y Kovach, 1996; citado en
Garcia, 2012).
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La diferencia entre cognicion y metacognicion radia que la primera puede ser, por
ejemplo, que un estudiante pueda mencionar la fecttae inicioé la Revolucion Mexicana
0 como es que se dio inicié a la misma despuésioereido y repetido algunas ocasiones
los hechos (memoria), mientras que por medio dekacognicion el estudiante es capaz de
identificar que esta recordando y con base enmanear recordar otros eventos o datos
sobre ese acontecimiento, por medio de la repatigidlguna otra estrategia que él elija
como pertinente para lograr el objetivo.

Por otra parte, al hablar de motivacidon se contamials metas extrinsecas e intrinsecas
del estudiante, el valor que el mismo le otorga tatea, la autoeficacia percibida sobre su
desempenio en la tarea, asi como su ansiedad aalesolucion de la misma (Daura, 2013).
Es decir, todo aquello que probabilice que el eahid inicie la tarea y siga los pasos
predestinados para cumplir con los objetivos. Aagaromo Torre (2007, citado en Vives,
Duran, Varela y Fortoul 2013), mencionan que elepae la motivacion cobra sentido en
todo el proceso de autorregulacion dependiendodistintas fases, aun cuando suele
asociarse con el principio del proceso (Garcia2R04simismo, Pintrich (2000), menciona
gue si bien si se pueden realizar tareas en etjgalpromuevan la motivacion, es importante
contemplar que las percepciones que tienen losrasisobre el aula, asi como sus creencias
individuales sobre el aprendizaje, resultan cresiaén el compromiso cognitivo y el

rendimiento en el aula.

Partiendo desde una vision cognoscitiva, la moidrees el elemento mental necesario
para que los estudiantes inicien y realicen cuatgactividad vinculada a aprender por si
mismos. Como se menciono, se trata de un subprgoegouede iniciar con alguna actividad
o circunstancia en el aula de clases o con algieemcia previa del estudiante, que origina
la motivacién y que a su vez, esta dirige el quehdel estudiante en las actividades de
aprendizaje.

La conducta hace referencia a todas aquellas axigue realizan los estudiantes y
gue son planeadas previamente con el objetivo tender. Por ejemplo, si un estudiante
planea mentalmente estrategias de estudio, la ctadierivada de esto seria escribirlas,
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revisarlas frecuentemente, pronunciar cualquierastas en voz alta y realizar los pasos

siguientes (Pefnalosa, Landa y Vega, 2006; Zimmerg@z0o0).

Finalmente, se reconoce el papel del contexto égdoan el desarrollo de la capacidad
autorregulatoria. Autores como Zimmerman (2001)ngrkeh (2000), mencionan que al ser
una capacidad no innata el contexto desempefapsh fomdamental. En este sentido, hace
referencia a las caracteristicas del ambiente dehdsstudiante aprende, por lo que es
importante estructurar y reestructurar las condesoen las que se produzcan los mejores
resultados (Dembo et al, 2004; citado en Pefal@sala y Vega, 2006).

Debido a la importancia del ambiente, Daura (20483%tiene que es en el contexto
universitario el lugar idoneo para la promocionuti@ mayor autorregulacion estudiantil,
idea que es detallada por Rué (2009, citado end)@01.3), al describir caracteristicas de
diferentes entornos aludiendo a que sus discregmifacilitan u obstruyen el proceso antes
mencionado, por lo que nombra a los distintos aoicomo a) entorno documental, b)

entorno estructurante para la accion, c) psicodic@nd) metacognitivo y autorregulador.

En el entorno documental, se le otorga al estugliEndocumentacion en la que se
describen especificaciones del espacio y las @&fatitas curriculares que interferiran en la

clase.

El entorno estructurante es conformado por las asmncriterios de evaluacion que
seran tomados en cuenta durante el periodo ereedgjimparta la materia, lo que constituye
una guia mas explicita sobre las labores que d=ksr b cabo el estudiante.

El entorno psicodinamico esta constituido porelaaion entre el estudiante y otros
actores participantes en la clase, como el profestas actividades que se efectian y que

tienen como proposito favorecer el aprendizajebmoktivo.

Finalmente, el entorno metacognitivo o autorreguiade configura a través de las
indicaciones especificas que son dadas por el gmofe con las que los alumnos tienen
instrucciones sobre como realizar el proceso denalmaje. De la misma forma se les
explicita en qué aspectos pueden mejorar.
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Es a partir de este marco conceptual que se astanclas diversas investigaciones
encontradas en la literatura cognitiva sobre aldistdel aprendizaje autorregulado, con
estos principios se han generado una serie de o®dak intentan describir las formas en
que se aprende de modo autorregulado. A continmag@éabordaran dos de los modelos mas

citados y que son tomados como eje en gran pattsdeabajos experimentales realizados.
2.2.1 Modelo de Zimmerman

De acuerdo con Zimmerman (2001), el aprendizajereagulado busca explicar como es

que las personas mejoran y aumentan sus resuk@ddemicos a partir de un método de

aprendizaje sistematizado. Para lograrlo, descebigroceso de aprendizaje en tres fases
principalmente. En ellas interfieren una serie depsocesos que corresponden con una
estructura ciclica, implicados y relacionados estr&Zimmerman, 2000). Dicha estructura

lejos de ser estatica se encuentra sujeta a losieamue requiera la situacion al momento

de llevarla a cabo, debido a las alteraciones patss, conductuales y contextuales (Nufiez,
Solano, Gonzalez y Rosério, 2006).

El proceso inicia con la formulacion de objetivascretos y con la planificacion de
acciones de aprendizaje (Fase Previa, de PlandicacPreparacion); le sigue la ejecucion
y la auto-observacion de la conducta destinadagablde objetivos (Fase de Ejecucion) y
finaliza con la autoevaluacion de la actuacionapeomprobar en qué medida se han
conseguido los objetivos propuestos (Fase de Aaftexion). En este modelo ciclico las
conclusiones derivadas de la ultima fase, autewefh, constituyen los cimientos o el punto

de partida de una nueva Fase de Preparacion (Zimene2000) (Ver Figura 3).
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Fase de desempeiio
Autocontrol

Imagenes mentales

Autoinstrucciones
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Estrategias de aprendizaje
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» Expectativa de los
resultados

¢ Valor intrinseco de la
tarea

* Orientacion a objetivos

Reacciones o autoreacciones
¢ Reacciones de

satisfaccidn/insatisfaccion
+ adaptativas/defensivas

Figura 3. Modelo de autorregulacién de Zimmerman (2002)

De manera especifica, en la Fase Previa puedetificknse acciones permeadas por
creencias sobre la tarea préxima a realizar. Lmgno corresponde con la realizacion del
Andlisis de la tareague consiste en el establecimiento de los olpjgias metas a alcanzar;
es decir, momento en el que el estudiante debéc#aplos resultados que desea obtener.
Una vez hecho debera planificar estratégicamerfeaiaa en que alcanzaran los objetivos,
para ello tendra que elegir entre un abanico dategias o métodos que habrd conocido
previamente, mismos que deberan ser pertinentefiranén de las metas disefiadas
(Zimmerman y Martinez, 1992, citado en Nufiez, Sml&onzalez y Rosario, 2006). Sin
embargo, en dicho andlisis intervienen diferentesnias que modifican la realizacién de
los objetivos y la planificacion, tales como laagficacia, las expectativas de los estudiantes
sobre los resultados, el valor de interés que s&lgue a la tarea, asi como la orientacién

que se le dara al objetivo.

La autoeficacia hace alusion a las creencias cgreeri los estudiantes sobre el
aprendizaje y sobre su propia capacidad para aprgnubder cumplir con los objetivos, de

manera gue se encuentra vinculada con las expadatue crean sobre cémo influiran los
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resultados en algun ambito de su vida. Por ejenupl@studiante que se percibe autoeficaz
para aprender a dividir fracciones, esperard gaecesocimiento le sea de utilidad para
aprobar un examen de ingreso a la universidad sesird& mas motivado para aprender
(Bandura, 1991; Zimmerman, 2002). Por otra paltieierés de la tarea y la orientacion a la
misma representan el valor que el estudiante la @& habilidades que desarrollara y al
proceso que realizara. Para ilustrar lo anterisnnzerman (2002) ejemplifica diciendo que

un estudiante que encuentra interesantes las mtem§ disfruta de saber sobre éstas,

estara mas motivado para aprender de forma autdacky

La segunda fase del proceso es llanfaakse de desempefge divide en la categoria
de autocontrol y auto-observacion. En cuanto alcauttrol, refiere a la realizacion de las
tareas planeadas en la fase previa; aqui interlaehiencion centrada, las autoinstrucciones,
la formacion de imagenes mentales y el uso detegiaa de aprendizaje. Aterrizando los
elementos, un ejemplo seria que al estudiar |aifiotesis de las plantas, el estudiante buscara
un lugar en el que hubiera la menor cantidad deeséos distractores (Atencion centrada),
y para aprender dicho tema elige repetir la infaidgraen un libro de texto (Estrategias de
aprendizaje), por lo que para lograrlo debe autpdisu conducta a buscar el libro, leer y
quiza subrayar algunos datos, para después regetistematicamente (Autoinstrucciones)

e intentar imaginar los elementos que describepaama planta (Imagenes mentales).

La Auto-observacion en esta segunda fase, se gefieeventos personales de
autoregistro o autoexperimentancion, esto puedidustrado con un estudiante que mida el
tiempo que tarda realizando una tarea, o grabeukecgdn en la que realiza la actividad para
que, al finalizar, pueda hacer un analisis de citriwye el contexto en algunos aspectos de
su conducta, como notar que tarda menos tiempceerdeila tarea con su amigo en
comparacion a cuando se encuentra solo, asimistaoegpermitira formular hipétesis sobre

los aspectos que intervienen y de qué forma lorh@ienmerman, 2000; 2002).

Finalmente, la tercera fase es llam&@ase autorreflexionmisma que Zimmerman
(2002) divide en dos componentes, el autojuicicayalitoevaluacién. En el autojuicio
intervienen la autoevaluacion y las atribucionesates; la primera conlleva la comparacion

gue hace el estudiante entre su desempefio y atgtontbomado como referencia, ya sea el
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de otra persona, el suyo en otra situacion, etétesu vez, buscara atribuir el resultado de
su desempefio a alguna causa, ya sea de sus dstigeercomo estudiante o causas del

contexto.

El dltimo componente del modelo se contemplandasaiones del estudiante en torno
a su desempenio. Estas pueden ser de satisfacgatacse esta conforme con el resultado
o insatisfaccién cuando ocurre el caso contrariofuBcion de estas primeras es que, de
acuerdo con Zimmerman (2002), se tendran respudéssasiaptativas, que implicarian, por
ejemplo, que el estudiante abandone la tarea,piatde, en la que el estudiante modificaria

algo de su contexto o sus creencias para buscaficao@! resultado.

Es debido a esta ultima fase que se considera bumodelo es ciclico, pues
Zimmerman asegura que es en funcién del autojyitas reacciones del estudiante, que se
modificaran las creencias motivacionales que famgim papel clave en consecuentemente,

el desarrollo del siguiente proceso de Autorregaiaen alguna tarea de aprendizaje.

A partir del modelo desarrollado por Zimmermangsustro modelo desarrollado por
Pintrich (2002, 2004), con la diferencia que emetlelo presentado en el siguiente apartado,
las fases no implican un orden lineal o jerarqu&ing que pueden estar sucediendo en un
mismo momento. Asimismo, considera que una persooastra distintos niveles de
autorregulacion, dependiendo las distintas areagué permite que se pueda enfocar el

desarrollo autorregulatorio dependiendo del arpad@tca (Garcia, 2012).
2.2.2 Modelo de Printich

En este modelo es desglosado el proceso de Autibauidgn en cuatro fases: 1. Planificacion-
Activacion, 2. Monitoreo, 3. Control y 4. ReaccigpmiReflexion. En cada una de las cuatro
fases se desarrollan subprocesos que tienen lugauaro areas, cognicion, emocion,
conducta y contexto (Pintrich, 2002) (Tabla 2).
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Tabla 2. Modelo de Aprendizaje Autorregulado (Pintrich, 2002).

Cognicion Motivacién/Emocién Conducta Contexto
Planeacién y Establecimiento de * Orientacion del * Planificacion del » Percepciones sobre la
activacién objetivos objetivo tiempo y el esfuerzo tarea
Activacion de Juicios de eficacia » Planificacion de la Percepciones del
conocimiento previo » Percepcion de autoobservacion del contexto
Activacion de la dificultad de la tarea comportamiento
metacognicion » Valor de la tarea
+ Intereses por la tarea
Monitoreo Conciencia « Conciencia y « Conciencia y *  Monitoreo del
metacognitiva y monitoreo de la monitoreo del tiempo, cambio de tarea y
monitoreo de las motivacion y la el esfuerzo y necesidad condiciones de
cogniciones emocion de ayuda contexto
* Auto-observacion del
comportamiento
Control Seleccion y adaptacion Seleccion y adaptacion |« Incremento y Cambio o
de estrategias de estrategias para decremento del reorganizacion de la
metacognitivas de regular la motivacion y esfuerzo tarea
aprendizaje la emocion * Persistencia/Abandono Cambio o abandono
* Busqueda de ayuda del contexto
Reaccién y Juicios cognitivos » Reacciones afectivas * Eleccion de conducta » Evaluacion de la
reflexién Atribuciones » Atribuciones tarea
« Evaluacion del
contexto

La primera fase llamada de Planeacion y Activaeista descompuesta en las cuatro
areas antes mencionadas, de manera que contengpla gercepcion de autoeficacia, la
percepcion de dificultad de la tarea, la orientadi@l objetivo y el interés por la tarea,
mejoran o interfieren con la motivacién del estotkapara el establecimiento de los
objetivos. Se acompafa ademas de la activaciccodekimiento previo y la metacognicion
(cognicion), asi como la planeacion del tiempo,esiuerzo y la autoobservacion del
comportamiento (conducta). A su vez, en esta fasestempla la percepcion del estudiante

sobre el contexto en que realizara la tarea.

La fase de Monitoreo se lleva a cabo durante l&zes#on de la tarea en la que a traves
de la metacognicién se observan las propias cagmsi la motivacion, el tiempo vy el
esfuerzo empleado, asi como la posibilidad de ragaguda en la tarea. Asimismo, se

observa el propio comportamiento y la efectividatlantexto elegido.

En la fase de Control se selecciona y se adaptaedaategias metacognitivas y
cognitivas que se usan en el proceso de aprend&mageleccionan y adaptan estrategias para

regular y mantener la motivacion en la tarea, nrentka persistencia y el esfuerzo y, en caso
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de ser necesario, buscar ayuda, reorganizar |giptamon de la tarea o cambiar el contexto

elegido.

Finalmente, en la fase de Reaccion-Reflexion sardskan los juicios sobre la tarea
al finalizarla. Por ejemplo, si su nivel de difiad era el esperado y se le atribuye una causa.
Dicho resultado provocara en el estudiante emosigradterara los juicios que en proximas
ocasiones motivaran al estudiante en la realizad@alguna tarea. Al igual que en el area
de cognicion, el estudiante atribuye una causaraagcion. En cuanto al contexto, éste sera
evaluado y probabilizara o imposibilitara que edixpnas ocasiones se elija el mismo lugar

0 situacion de estudio.

Probablemente las aportaciones mas sustancialesstde modelo al estudio del
Aprendizaje Autorregulado, asi como su diferenéiacnas clara con otros modelos, versan
en dos puntos principalmente. El primero, en cuaritoidea que una misma persona puede
mostrar diferentes niveles de autorregulacionees dcomo si fuera un plano cartesiano, se
puede indicar la fase y el area que el estudiagttesita desarrollar o en las que muestra un
mejor autocontrol, lo que deberia facilitar la gacion para su desarrollo. El segundo punto
a destacar es el que sostiene que las fases ransdedorma lineal y jerarquica; en otras
palabras, que sean necesariamente previas 0 possea otras, sino que posiblemente las

fases se den de forma simultanea e interdependi®ateia, 2012).

Incluso cuando resulta importante destacar lastagones mencionadas porque
incorporan de forma detallada los componentes aelego, asi como la funcién de estos,
rompiendo un poco con la logica de causalidad ¢asréases, son las mismas aportaciones
las que dejan en evidencia algunas limitaciones sgugeran reflejadas en los estudios
experimentales. Para abordarlas, habra que recgueéano hay una diferenciacién entre los
conceptos utilizados por Zimmerman y por Pintrismo que las diferencias son de
organizacion de las fases y el tiempo en que sarle cabo, por lo que las siguientes

observaciones pueden aplicarse a ambos modelos.

Una vez mencionando lo anterior, se hace uso tédbla de Pintrich (Tabla 3), donde

se observa que, al delimitar lo que ocurre en cadabinacion fase-area, hay dificultades

35



para diferenciar lo que ocurre entre una y otra. dg@mplo, en el rubro de conducta en
cualquiera de las fases se hace referencia a pJameaitorear, controlar, reflexionar,
especificamente en torno a las acciones de laigadia realizar. Sin embargo, desde una
perspectiva cognoscitiva la conducta hace refeaemeicciones concretas; es decir, aquellas
gue nombramos por medio de los verbos. De tal raagee lo que se desarrolla es la
cognicion sobre la conducta, no la conducta dedatimecta, de lo contrario se hablaria sobre
desarrollar habilidades como escribir, subrayagéteta. Esto desdibuja las diferencias entre

cognicion y conducta a la hora de querer entren@reia en especifico.

De la misma forma si, por ejemplo, un estudianteanaprendido a cambiar el contexto
de aprendizaje en caso de no serle util, no seepmedir directamente sobre el contexto,
sino que, el estudiante puede aprender por medsusi€ogniciones a evaluar el contexto
para realizar una conducta, como abandonarlo oieaimb

Esto es abordado en el trabajo de Pintrich, emelcgta a Snow et al (1996 citado en
Pintrich 2002), al decir que los limites entre dmsas resultan confusas, pero que es (util
discutirlas por separado, particularmente porqa@ garte de la investigacion psicolégica
tradicional se ha centrado en las diferentes astsdas de las demés. Tal confusion ha
repercutido en las evaluaciones e investigaciongarecas fundamentadas en los modelos
de Pintrich y Zimmerman. A continuacion, se menarén algunas investigaciones, asi como

un breve analisis sobre su pertinencia.
2.2.3. Evaluacion del aprendizaje Autorregulado

El Aprendizaje Autorregulado se ha medido a tral@suestionarios sobre cualidades o
atributos del estudiante (autorregularse) (Gagfa2). De acuerdo con Pefialosa, Landa y
Vega (2006) entre los mas usados se encuentragaahihg and Strategies Study Inventory
(Weinstein et al, 1998) y el Motivated Strategieslfearning Questionaire (Pintrich y De
Groot, 1990), ambos con reactivos tipo Likert quen hmostrado tener niveles de

confiabilidad y validez aceptables.
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En cuanto a su entrenamiento, un estudio realipad®iaz, Pérez, Gonzalez y Nufiez
(2017), tuvo por objetivo evaluar la aplicacionudeentrenamiento en autorregulacion del
aprendizaje centrado en estrategias de planifinad& estudio, estrategias cognitivas y
metacognitivas. Se hizo uso de la plataforma Mqdléieandose a cabo en dos modalidades:
con y sin apoyo del docente. Fue realizado core$fi8liantes de universidad de primer afio,
divididos en tres grupos 1) Sin entrenamiento perautorregulacion del aprendizaje, 2)
Entrenamiento para autorregulacién del aprendig@jeapoyo Docente, 3) Entrenamiento
para autorregulacion del aprendizaje con apoyo mecd¢odos sujetos a una Evaluacion

antes y después de las condiciones diferenciadigsles grupos.

El primer grupo fungié como grupo control, por loegno tuvo entrenamiento, El
segundo grupo el entrenamiento entrend la autdaeign mediante videos que mostraban
situaciones académicas cotidianas; también sedesmt6 un cuestionario de autoaplicacion
y, finalmente, una propuesta de actividad pararadg planificar tiempos de estudio o para
aplicar procedimientos de estudio. Por otra ppdea el tercer grupo el docente invito a los
estudiantes a realizar 1) reflexion sobre formasestdio 2) Comentar experiencias
personales sobre procedimientos de planificaciGestiedio, 3) Estudiar de forma autbnoma

el tema en la plataforma de Moodle.

Los efectos del entrenamiento fueron medidos &srale la Escala de utilizacion de
estrategias de Autorregulacion del Aprendizajeaaés de texto (Nufez et al, 2006), el
Inventario de procesos de Autorregulacion del Agizaje (Rosario et al, 2010) y el
Inventario de auto eficacia en autorregulacionageéndizaje (Pérez et al., 2011; Rosario et
al. 2007). Los resultados mostraron que se elever®mpuntajes en los Cuestionarios e

Inventarios mencionados.

Al igual que en el experimento mostrado, en ladii@ra se encuentran otros estudios
que plantean hipotesis sobre el papel del profescel desarrollo de autorregulacion del
Aprendizaje en los estudiantes. Algunos de ellogpgniendo que sus actividades deben
versar en la realizacion de preguntas para prababila correcta comprension del tema
estudiado.
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En este tenor, Martin y Moreno (2007 citado en (Ga@012), proponen una serie de
preguntas para propiciar la reflexién acerca deelesientos que consideran centrales en el
proceso de la autorregulacion. Estos se dividel) eflexion del estudiante sobre si mismo,
2) Sobre la tarea, 3) Sobre las estrategias aartilhlgunas de las preguntas que sugiere para
promover el primer elemento son ¢ Qué es para rander? ¢ Qué no entiendo? ¢ Qué imagen
tengo de mi mismo como estudiante en general? MEmue en el segundo elemento
propone preguntas como ¢ Cuales son los objetiviesX4gil o dificil para mi? ¢Coémo
organizo los materiales?. Finalmente, para el tez@mento, plantea ¢Cual es la mejor

manera de aprender esto? ¢ Conozco bien el proesdafi¢, Esa forma es la mejor para mi?

Incluso cuando no se descarta que las preguntasidasg tengan una funcion en el
aprendizaje del estudiante, las competencias eukasiciden no son precisas y, al igual que
las Escalas e Inventarios, las preguntas se enérckas opiniones de los estudiantes respecto
de sus habilidades para organizar el episodio geémdizaje Autorregulado y no en el

desarrollo de las habilidades mismas. Lo que cedméido de la siguiente manera:

La Metacognicion del estudiante es el proceso tiognsuperior que permite la
autorregulacion y, dada su naturaleza cognitivajrsca puerta de acceso es la palabra. De
esta forma las Escalas e Inventarios se vuelvénita forma de evaluacion. Por otra parte,
en los modelos expuestos la Metacognicion permipersisar procesos cognitivos menos
complejos, por lo que permite ser consciente dsitaaciones de aprendizaje y planearlas
con base en las mismas. La férmula deriva en amsids que se centran sobre las
habilidades de planeacion de actividades y comacde éstas, y la pregunta sugerida es
¢ Planear un episodio de estudio y corregir lodteatns de la situacion es igual al aprendizaje

autorregulado?

Un estudiante que desarrolla habilidades y compgtgpor si mismo probablemente
necesite desarrollar la competencia de planeaitlzgciones de estudio, por lo que en cuanto
al episodio lo desarrollado por la investigaciograascitiva conlleva un importante aporte.
Sin embargo, no otorga explicaciones satisfact@tdse lo aprendido, debido a que los
entrenamientos no se centran en el aprendizapsdebilidades y competencias, en cambio

son un criterio no considerado o dado por hechovezaque la metacognicion funciona.
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Asimismo, soslaya las diferencias entre la comgéejidel comportamiento, de tal manera
gue las intervenciones en aprendizaje autorregudadm las mismas ya sea para aprender a
hacer resimenes de un texto que para formular seyergue contraste postulados y a su

vez, seran aplicables en cualquier nivel educativo.

Para evitar estas confusiones, es necesario mancilgunas consideraciones. Disefar
una forma de evaluacion depende de las caraatedste lo evaluado, se trate de una accion,
un evento, un proceso, etcétera. Por ejemplo, guiséera evaluar una accion como saltar,
alguno de los elementos a considerar podrian versda altura del salto vista como los
centimetros que quedan entre la punta del zapateyelo, si, por otra parte, se evalla un
evento como la explosion de una bomba, se considéaadistancia expansiva de la misma,
el tiempo de duracién, entre otras variables y, @ssn vez, permite hacer modificaciones en
las caracteristicas del salto o de la bomba segbnsque cambiar los resultados.

En este sentido, es relevante como se considesl@aque se desea evaluar, porque
en funcidon de esto versan tanto el disefio de luasién, como la interpretacion de los

resultados y las posibles incidencias sobre logoss

De acuerdo con las teorizaciones del Aprendizajerdegulado, el Aprendizaje refiere
un procesamiento de la informacién que requiereirgdionamiento de otras cogniciones
reguladas mediante la metacongnicion. Debido a kfinvestigaciones se centran en el
proceso del aprendizaje; es decir, en el episadi gue se lleva a cabo, alejAndose de una
teoria explicativa sobre lo Psicoldgico y, por@htrario, acercandose mas a micromodelos
educativos. Si se ahonda en las problematicariasilaciones dirigiran la mirada hacia los
errores categoriales que han permeado la estrudtutas teorias mentalistas y que han

dificultado su cualidad explicativa.
2.3 Errores categoriales y Aprendizaje Autorregulad

La descripcidn cartesiana sobre lo animico halsith@se sobre la que se han construido las
teorias Psicoldgicas predominantes en los Ultimeospos. Dicha concepcion permeada por
la l6gica renacentista de orden como representa@démeétrica, ilustrada por el punto y su
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trayectoria consecuente, que fue Util en el estddidistintas disciplinas como la Quimica,
la Optica y la Mecénica, al trasladarse a los tonpor otorgar explicaciones al
comportamiento humano y, complementada con unénvjsdeocristiana propia de la época,
moldearon una vision del hombre dividido en dosstarrias, cuerpo y alma (Carpio,
Pacheco, Flores y Canales, 2000; Ribes, 1990).Researtes, la sustancia del alma y del
cuerpo convergen Unicamente en las personas, digmdionera la ocasion del movimiento
de la segunda; es decir, el cuerpo humano vistoocmd@quina semejante a la de otros
animales, pero con una peculiaridad, es regidap@ma racional otorgada a semejanza de
Dios que dota al ser humano de pensamiento y guéapto, pertenece a un plano diferente
al terrestre. Al explicar la interaccion entre eepo y el alma, ésta ultima constituiria el
medio por la cual los nervios del organismo sevanty provocan el movimiento (Descartes,
1998).

Estas sentencias fueron perpetuadas en la visigmaoy en la del estudio sobre lo
psicolégico. Las Psicologias cognitivas basadda sspresentacion interiorizada del mundo
externo cobraron fuerza, asumiendo que “el compuoetato de los individuos es ocasionado
por actividades internas (i.e. cognitivas), ejedasapor un agente especial (i.e la mente)”
(p.2) (Carpio, Pacheco, Flores y Canales, 2000gsTtaorias evolucionan haciendo uso de
conceptos retomados del lenguaje ordinario y quexaéean segin su época para sonar
innovadores, pero que han heredado los erroreafysiones ldgicas de siempre, debido a
gue al fraccionar el decir y el hacer humano emaasdos diferentes, se asumen que existen

en un nivel funcional distinto (Ribes, 2007).

La dualidad entre el mundo interno y externo fumibkado por Ryle (1949) contel
mito del fantasma en la maquigae entre otras caracteristicas postula que eidoamiento
de la mente es privado y, por lo tanto, el Gnigtingonio de su existencia es por medio de
la palabra. Sin embargo, para el mismo autor, Estebuna dicotomia entre cognicion y
conducta deviene sencillamente de la erronea aaagmn de dichos elementos; en otras
palabras, lo que se denomina como error catedéiiaixa, 2003). Para ilustrarlo, conviene
pensar en una persona quien cree que “el per@’ydta”’ y “el reino animal” son todos

animales en concreto porque cuando se les refianeagicalmente, les antecede un articulo.
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Freixa lo ejemplifica con la respuesta de una persola que se le ha pedido describir qué
ve en el cielo, “el sol, la luna y las estrellde’gue constituye otro error debido a que el sol
Nno es una categoria aislada, sino que es tamba&agtrella.

De la misma forma, crear dos categorias distirdess gonducta y cognicion representa
un error semejante al ultimo ejemplo. La diferemgia suelen hacer consiste en si la persona
puede percibir el fendmeno; es decir, si un humampuede ver el pensamiento de otra
persona, mientras que una accion concreta consrebig es plenamente visible, no pueden
corresponder a la misma categoria. Sin embargoegepta el mas claro ejemplo de
antropocentrismo, ya que las caracteristicas deiisaano que le permiten percibir ciertos
fendmenos, no cambian la naturaleza de los midAwsejemplo, los infra y los ultrasonidos,
no son fendmenos diferentes en funcién de lo pabtep que son para el ser humano, por
el contrario, son percibidos por otras especienaless y las leyes bajo las que se rigen son
las mismas sin importar su variabilidad (FreixdQO0Es decir, la percepcion humana sobre

un elemento no determina la categoria de éste.

Para ilustrarlo en el caso especifico del compadiato humano, conviene imaginar a
un nifo que para aprender a sumar comienza hacieswlde los dedos de sus manos, para
que después de algun tiempo de practica deje asitecsus dedos como apoyo a la suma.
En este caso, si su papa es quien le ha ensertat®ala operacion, seria incorrecto que
pensara que, por el hecho de no ver que su hijgilleado las manos, el resultado se haya
debido a causas diferentes a las que en un pni@piueron auspiciadas, puesto que en

realidad lo Unico que ha cambiado es el uso del@pmmn este caso, los dedos.

Al mismo problema de las categorias independiedi&scognicion y conducta,
convergen las suposiciones nominalistas del leeguajsmas que implican que, al ser
nombrado entonces existe y, si existe, ocupaigarlen el espacio, lo que se ocasionan
problematicas sobre la ubicacion de lo mental (GaRacheco, Flores y Canales, 2000). Por
ejemplo cuando se intenta ubicar cosas como: laananios pensamientos, la regulacion
de la inteligencia o de lo aprendido; que al no meceptibles visualmente, no pueden

ubicarse en lo externo del individuo, razon sufitéepara ubicarlas en su interior. Al tener
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una ubicacion, se les identifica en categoriasutacaciones espaciales, como los procesos,

los fendbmenos o los eventos. Esto constituye, amanas, otro error categorial (Ryle, 1949).

El aprendizaje autorregulado destaca como unosdgeloominados procesos mentales,
a los que se les ha intentado ubicar en espaciempo, pero a partir de lo que se ha
mencionado en este apartado, su tratamiento a coweleptual y empirico constituye una
serie de errores categoriales. A continuacionealiza un andlisis sobre los usos que se han
hecho del concepto, los cuales se han bifurcadm gooreso y como adjetivo, detallando

sus implicaciones para este trabajo.
2.3.1 Aprendizaje como proceso, autorregulado conaljetivo

En el lenguaje ordinario, cuando se habla de aprajedse hace uso de la metafora de
la adquisicion; es decir, para nombrar que unaoperbace algo que antes no hacia, se habla
gue tiene un comportamiento que antes no tenf@oBlema radica en concebir literalmente
tales palabras y en tanto se tiene algo, com@serticanicas o dulces, estos se ubicaran en
algun lugar, por lo que trasladado al aprendiaagsiona preguntas del tipo ¢ donde esta mi
saber brincar cuando no estoy brincando? Y en @m pbr darle un lugar, se hablara de

cajones donde se almacena aquello que se va agmdodiRibes, 2002).

Asimismo, aprender, ademas de denotar una actijdadantes no se hacia, suele
involucrar todo aquello que se va adquiriendo éra@kcurso. Por ejemplo, al decir “el nifio
pa
papa” yagdespués de algun tiempo, pueda

esta aprendiendo a hablar’ puede hacer alusiéreasd@jo dice silabas “ma gua”,

después decir algunas palabras “mama” “
formular oraciones. Regularmente, suele consideraesno actividades que se realizan
mientras se aprende a hablar, estableciendo uciggary un fin del aprendizaje, desde que
pronuncié la primera silaba, hasta que pudo camtauceso, atribuyéndole la categoria de

proceso que al adquirirse en la cognicion resigtad® nada mas que un proceso mental.

Por otra parte, autorregulado es el adjetivo detgso de aprendizaje; por lo que de
todas las formas en que se puede aprender, autlamsgyes una de ellas y, dicho proceso al
formar parte de la cognicién del individuo, cordisus adjetivos a la persona. De esta forma,
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el estudiante que hace lo que Zimmerman o Pinlacmarian autorregularse, referiria a una
cualidad del individuo, que pasa a ser lo mismosgu&lto o tener el cabello marrén, siendo
la altura caracteristica necesaria para que unithdi pueda tocar el techo de su casa al
levantar su mano. Esto deriva en explicacioneauleires o tautologicas, puesto que al
preguntar por la explicacion sobre por qué el eshid puede identificar sus errores en una
tarea, la respuesta sera “porque se autorreguk” preguntar sobre la evidencia de su
autorregulacion, se respondera “porque puede famtsus errores en una tarea”.

Concebir el aprendizaje como una categoria de popoeasiones confusiones dificiles
de conciliar, en tanto refiere a eventos inaccesigue ocurren en la mente, explicacion poco
parsimoniosa. En este sentido, el uso del térnantotregulado” pasa a ser una caracteristica
que permite a una persona aprender por si mismataldenanera que desvia las
investigaciones hacia las caracteristicas del djgisen el que se “es autorregulado”. En el
siguiente apartado se discutira otro uso del t@rfaprendizaje” y sus implicaciones que

ayudara a evitar algunas de las complicacionesitiesc
2.3.2 Aprendizaje como categoria de logro

Dado queaprendertiene forma de un verbo, suele asumirse que epaqble a otras
acciones como son escribir, correr, comer o b&larembargo, esto no es asi, ya que existen
verbos que aun cuando involucran acciones, naeefigna en concreto. Es el caso del verbo
‘pensar’ debido a que no indica una accién padiculna persona que piensa podria hablar
0 escribir como prueba. Sin embargo, en caso aumtiaablar o escribir por si mismos no
son considerados como pensar. En otro caso, cisntabla de ‘alegrar’ no es suficiente
con la descripcion de una accidn, sino que sonsaei@s un conjunto de éstas, tales como
sonreir, reir, abrir los 0jos, contar un chistegtgra. Al igual que en los ejemplos, ‘aprender’

no refiere a una actividad en especifico como leiscsaltar o sonreir (Ribes, 2002).

Cuando se habla sobre el aprendizaje de un indiyida habla que éste realiza
actividades que antes no hacia, sin embargo, r&s fad actividades permiten decir que se
esta aprendiendo. Unicamente se dice que se aptanddo “en el proceso de realizar las
actividades implicadas en o por el aprendizajegseattividades se identifican, por ellas
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mismas, como resultados parciales o finales dé¢idde aprender” (p. 6) (Ribes, 2002). En

el ejemplo del nifio que aprende a hablar, decibafi o palabras inconexas no refieren
actividades aisladas al hecho de aprender a hablenho menos refiere hacer dos cosas al
mismo tiempo, decir una silaba y aprender a hasilam, que decir la silaba constituye en si
misma una progresion del desarrollo de la habiliadhablar. No tendria caso englobar el
Aprendizaje en un inicio y en un fin, cuando ellaabilabas, palabras u oraciones denota el

aprendizaje mismo. En este sentido, Aprender y ijiraje se categorizan como logros.

Por otra parte, al hablar del Adjetivo de Autoridagion, supone una caracteristica del
individuo que denota capacidad, que puede ideatffeca partir del desempeiio exitoso. Por
ejemplo, cuando hablamos de cualquier otro adjetoroo capacidad, se puede decir que
alguien tiene la capacidad de ganar una carresadlelesmo porque tiene piernas largas. De
la misma manera, alguien tiene la capacidad ddifeban errores en una tarea de aprendizaje
porque se autorregula. En tales sentencias, eleiscapacidad” indica la posibilidad como
modal & el primer ejemplo y, en el segundo comigposicional que alguien logre
exitosamente el desempefo de una actividad. Estaslescritas por Ribes (2002) de la

siguiente forma:

La capacidad como conceptwmdalhace referencia a las caracteristicas bioldgichas de
individuo para desarrollar nuevas funciones a ipdgila experiencia, de tal manera que
especifica aquello que se puede lograr sin attélarcausa a dicha caracteristica. Por otra
parte, la capacidad contbsposicionalrefiere a la posibilidad de ocurrencia con base en
conductas similares previas; en este sentido, hdblaapacidad como disposicional habla
de una tendencia a comportarse de una forma dei@ideni En tal sentido, cuando se alude a

Autorregulacién, parece hablarse de una tendenoéh @mportamiento.

A modo de recapitulacion: la no correspondenciaeelts términos usados y su
naturaleza logica, como alejarse de una concemmiola que el aprendizaje refiere a una
categoria de logro, atrae consecuencias tales eofooar las formulaciones teoricas en el
proceso (externo, en todo caso), mas no en eltaésulfraccionando el episodio en 1)
caracteristicas espaciales, como el espacio grapth en el que se realizan las tareas, y 2) el

uso de la autorregulacion, mas no en su desarvddionismo, emplear la autorregulacion
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como adjetivo para mencionar acciones del individonlleva ubicar dicha cualidad como
un aspecto que se adquiere a nivel cognitivo, deemaaque la palabra es la Unica puerta de
acceso, por lo que las evaluaciones por excelaotianventarios y cuestionarios que no
siempre corresponden con las habilidades que sstigan. Sin embargo, las investigaciones
realizadas podrian constituir un punto de partdiehido a que la descripcion de las
actividades que analizan en los inventarios uspddsian abonar al estudio del desarrollo
de competencias si se les da un enfoque funciBoalo que es posible buscar otras formas

de esquivar las probleméticas que las tradicioregatistas traen consigo.

Evitando las contradicciones y errores l6gico-ehgales que lleva consigo el uso de
los términos de aprendizaje autorregulado o autpdd, provenientes de paradigmas
mentalistas, una perspectiva psicoldgica Intercotdl, busca responder preguntas que
parten de la misma necesidad social bajo el coockpAutodidactismo.
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3. EL ESTUDIO DEL COMPORTAMIENTO AUTODIDACTA DESDE
LA PSICOLOGIA INTERCONDUCTUAL

Partiendo de las consideraciones hechas en elula@hterior acerca de los errores
categoriales que imperan en la psicologia cognguaestudia el aprendizaje, y que atraen
problematicas en el enfoque de investigacion, @siocen la evaluacion de los fenbmenos
psicolégicos, en el presente capitulo se aludePsilzologia Interconductual que, alejada de
las teorias mentalistas del comportamiento humaadyasa en los analisis y principios
naturalistas Aristotélicos, con lo que logra desuiarse de figuras misteriosas y ocultas para

explicar lo Psicoldgico.

Su objeto de estudio es definido por la intercotaugue constituye la interaccion del
organismo con otros organismos, eventos u objatdsomo las propiedades de los mismos,
enmarcadas en un campo contingencial en el qus toddactores participan en el aumento
o disminucion de la probabilidad de la ocurrenciaglidades de una interaccién psicoldgica
(Kantor y Smith, 1975). Con base en esta definidkibes y Lopez (1985), plantearon una
taxonomia de la organizacion de la conducta, cersith como una teoria general de los

procesos psicologicos.

Entre otras aportaciones, dichos autores constiiaygna taxonomia cualitativamente
diferente de las funciones psicoldgicas, que reormco niveles jerarquicos e inclusivos
de organizacion funcional del comportamiento, qu \desde el nivel Contextual,
Suplementario, Selector, Sustitutivo Referenci@lugtitutivo no Referencial.

En el nivelContextual se describe el tipo de interaccidbn mas simpleglatual, el
organismo es mediado por las relaciones espacipotates entre objetos de su ambiente,
por lo que el individuo no altera el campo contimgal; en el nivelSuplementarida
interaccion es mediada por el organismo, aquietirgdad espacio temporal es afectada por
el sujeto; en cuanto al niv8lelectorla respuesta estd en funcion de la variabilidatbsle
eventos estimulos, dicha variabilidad puede pravedei la evolucién del estimulo en
cuestion; el niveBustitutivo Referencidlace referencia a aquellas respuestas, que rompen
los limites espacio-temporales de la situacionmedio de respuestas convencionales, es

decir, el lenguaje, asimismo, siempre se haceamef&a a objetos y eventos concretos con
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caracteristicas espaciales y temporales, aunqueresentes; el niveBustitutivo no
Referencialrefiere a la relacién entre productos linguistiates tal manera que no refiere
propiedades fisicoquimicas de los objetos ni espdemporales, sino a productos
convencionales.

Afos mas tarde, Carpio (1994) introduce el térnmdedcCriterio de ajustecomo el
requerimiento conductual que define la estructordgingencial de una situacion, por lo que
el individuo debe satisfacer dicho requerimiento sa desempefio. En este sentido, los
criterios de ajuste se corresponden con los 5 esvdk la taxonomia mencionada y se
describen a continuacion:

Ajustividad refiere al ajuste del individuo en corresponderma los elementos
temporoespaciales de los eventos de estimulo,témaaction no es modificada por la
respuesta del individuo.

Efectividadcomo la adecuacion en las atribuciones de la retpue! individuo para
regular la ocurrencia y los parametros temporoesigscde los eventos estimulos.

Pertinenciase entiende como la variabilidad en la respuestaindiéviduo para
conseguir efectividad ante la variabilidad de lgertos estimulos; la respuesta debe ser
pertinente a las variaciones en las condicioneameélente.

Congruencia alude a la correspondencia entre las contingensiastituidas
linglisticamente, es decir, que se independizaprtgiedades fisicoquimicas del ambiente,
y las contingencias situacionales efectivas; emsgbalabras, la correspondencia entre decir
y hacer.

Coherencia se refiere a las contingencias entre situacionesmocgroductos
linglisticos, es decir la formulacién de produditoglisticos a partir de la abstraccion de las
situaciones concretas, aqui la conducta del indoviss meramente linguistica.

Constituir una teoria de proceso bajo un marcoemuoal armonioso para estudiar el
comportamiento de los organismos constituye ungajeedado que muestra la congruencia
para explicar, analizar e intervenir en cualquiab#o en el que tiene lugar. En palabras de
Rodriguez (2002), los psicologos “trabajan en miwrgrdas areas sociales y se enfrentan a
todo tipo de problemas. Esto ha llevado, en muchsss, a olvidarse que la psicologia tiene

un objeto de estudio especifico, y a adoptar cat@gyogproblemas y niveles de analisis de
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otras disciplinas” (p.41). En cambio, la Psicoldgi@rconductual reconoce que la variedad
de actividades humanas, si bien no ocurren al madge lo psicolégico, no son su
equivalente. De manera que todo quehacer humariewnna dimensién psicoldgica.

En este sentido, la dimensién psicolbgica en elitaneblucativo es abordada a partir del
Modelo de Interaccion Didactica (MID), desarrollagor Ledn, Morales, Silva y Carpio
(2011), tras la necesidad de promover el desanpsilmlogico en estudiantes universitarios,
con la finalidad que se ajusten a las necesidanigalass y profesionales emergentes, al
mismo tiempo que busca cambiar el paradigma edwcegintrado en la figura docente, en
el que el profesor es duefio y transmisor del comeaito, mientras que dirige la mirada a
las relaciones educativas; es decir, la relaciGef@mnza-aprendizaje. Antes de proseguir en
el estudio de la Interaccién Didactica, es necesabordar el concepto de desarrollo

psicolégico y lo que éste conlleva.

La teoria general de los procesos psicolégicosdlern teorizaciones sobre el desarrollo
psicologico y la individuacion (Ribes, 1996). Elsdeollo psicolégico entendido como
transformaciones que resultan en nuevas configurasiinteractivas enmarcadas y definidas
por el tipo, modo y circunstancia de las relacidnesionales particulares entre el individuo
con ambientes especificos y criterios impuestdales situaciones (Silva, Arroyo, Irigoyen,
Jiménez y Carpio, 2005 citado en Morales, 20120dria decirse que el desarrollo
psicolégico habla de la efectividad ante cada v&z ymas variadas demandas conductuales
en diferentes circunstancias. En este tenor, parsafisfaccion de dichas demandas se
requiere del desarrollo de habilidades y compedsncmismos que son estudiados
empiricamente a partir de la teoria del desarpsloolégico.

El desarrollo deHabilidades y Competenciaon descritogpor Carpio et al (2007)

como:

“Una Habilidad es la organizacion funcional de respuestas paatisfaccion de un
criterio de logro de acuerdo a las propiedades eswento especifico... Con el
desarrollo de habilidades se genera una disposicoapacidad a satisfacer criterios de
ajuste en situaciones novedosas, esto es una teéaderefectividad a partir de una

coleccion de eventos a la que se denomina compatéampetencias ‘{§.44).
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Cuando una persona satisface un criterio de unaanfigrma (un mismo desempefio)
en diferentes ocasiones, se puede hablar de Febikégimismo, cuando puede satisfacer un
criterio de diferentes formas en distintas ocasaneiferentes criterios de una misma forma,
recibe el nombre de competencia.

La teorizacion sobre el desarrollo psicoldgicodesir las nociones de habilidades y
competencias como eje conceptual, fue plasmado deema general en el Modelo
Interconductual de Comportamiento Creativo dedadol por Carpio et al. (2007). Sin
embargo, dado que el desarrollo de habilidadesmpetencias puede ocurrir en cualquier
ambito del quehacer humano, fue necesario desaroaltegorias puente que permitieran su
analisis en ambitos especificos como el educafivpartir de ello, surge el Modelo de

Interaccién Didactica.

3.1. Modelo de Interaccion Didactica

Cuando la relacion de ensefianza-aprendizaje esfolamalmente es posible estudiarla en
funcidn de las caracteristicas de quien aprendecdaacteristicas de quien ensefia y las
caracteristicas de la relacion entre ambos. Dmaalera que partiendo de una perspectiva
interconductual, se busca “reconstruir conceptuicticamente el papel funcional de las
interacciones educativas en su dimensién psicabdg@Morales et al, 2013, p. 75). Por ello,
se reconocen los elementos que intervienen edieotion educativa.

Por otra parte, bajo esta perspectiva es positdéogar al docente y al estudiante por la
funcién que cumplen y no sélo por su forma. Erstadtido, el docente es aquel que logra
gue otro aprenda, mientras que el estudiante ed gga aprende lo que se pretende en las
relaciones escolares. Asi, la funcionalidad deledte dependera de las relaciones
mantenidas con el estudiante y con aquello porfensgprender (Morales, Pacheco y Carpio,
2014).

Una vez dicho lo anterior, se describe la unidadrdgisis del estudio de tal relacion,
a saber: ldnteraccion Didactica(Carpio y Irigoyen, 2005, citado en Morales, Paochgc
Carpio, 2014). En ésta participa el docente, eldgshte, la tarea u objeto disciplinario, y
todos los factores que enmarcan la circunstarsi@afyy social. Tal interaccion se estructura

a partir del Criterio de Ajuste, mismo que resporaddos criterios disciplinarios o
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paradigmaticos de una comunidad disciplinaria epe@fico. Ademas, se encuentra
enmarcada por lo objetivos curriculares y estosqoberios normativos de la instituciéon
escolar que, a su vez responden a criterios progiosma comunidad o cultura especifica. La
interaccion didactica analiza la evolucion del conmgmiento estudiantil, siendo su fin
altimo que el estudiante transite de un discursocjmiante a un discurso experto con
respecto a la disciplina. Asimismo, la historigemactiva de cada uno de los participantes se
actualiza de manera sincronica, asi como sus Hablés, tendencias, estilos y motivos

(Morales et al, 2013). Dicho modelo es representadia figura 6.

G U LT UR A _ _
D SUESI$TEMA EﬁCOLAR
CURRICULARES
: PROGE i

Proar

Curriewlum

Sistema Normativo y Reglamentario
Sistema Normativo Social

Figura 6. Las interacciones didacticas y sus relacionesub®rdinacion con otros niveles analiticos.
H.S.E.= Historia Situacional Efectiva, H.R= Histarte referencialidad, H= Habilidades, C= Competasi

E.l.= Estilos interactivos y M= Motivo§Tomada de Ledn, Morales, Silva y Carpio, 2011).

En la interaccidon didactica, el docente disponalmones, estrategias, circunstancias,
medios, secuencias, etcétera, con la finalidad ejuestudiante se ajuste a los criterios
disciplinarios. Por otra parte, el estudiante degpl habilidades y competencias con la
finalidad de ser efectivo en el cumplimiento degsatriterios. El quehacer del profesor es
catalogado como ensefianza, mientras que los loptesidos por los estudiantes refieren

aprendizaje (Morales, Pacheco y Carpio, 2014).

Con la finalidad de transpolar los analisis y dgstones tedricas de las interacciones

didacticas en lo metodolégico, se recupera el t@ndieepisodio didacticoque tiene su
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inicio en la imposicion del criterio de ajuste durano y termina al final de la
retroalimentacion que se le da al mismo, respeetsuddesempefio en funcién del criterio

impuesto (Morales et al, 2013).

A partir de lo anterior Ledn, Morales, Silva y Carg2011), refieren que se han
realizado acercamientos a las interacciones dacht partir de la teoria interconductual,
demostrando que el comportamiento del estudiarpierdi del desempefio didactico del
docente. De esta forma, la historia interactivaedlidiante en situaciones de ensefianza-
aprendizaje, moldea las cualidades en la tendahciamportarse ante contextos escolares.
Esto es respaldado si se piensa en que los esesl@desarrollan habilidades y competencias
en correspondencia con los criterios que los pooésstienden a imponer. De tal forma que
lo estudiantes buscaran ajustarse a aquellosiasiteon los que han hecho contacto
situaciones escolares previas mediadas por el qmof€or ejemplo, si un estudiante es
efectivo para cumplir con criterios de ajustividaxino lo es repetir informacion explicita de
textos argumentativos, probablemente continle mearaio informacion de los proximos
textos de este tipo con los que tenga relaciéredinsentido, el estudiante tendra un criterio
de logro (en funcion de los criterios que se leihguesto en su historia interactiva) y tendra
una forma de comprobar la efectividad de tal agoteen este caso, acudiendo al libro.

Las competencias que el estudiante desplegar&latisnes escolares novedosas se
desarrollan a partir de la historia interactivaudintil. Es decir que en funcion de los
criterios que se le han demandado y que el alunanaphendido a ajustarse, se impondra
criterios similares en otras situaciones. Por taitos profesores tienden a imponer criterios
de baja complejidad, por ejemplo, mediante preguod@ respuestas que se encuentran en
el contexto de forma explicita, se dificulta elatesllo de nuevas competencias y, por tanto,
obstruye el desarrollo psicologico del alumno. Bmbio, si el profesor tiende a imponerle
criterios de dificultades variadas, incluyendo peaias que demanden ejemplos o relaciones
entre argumentos, el estudiante tendra mayores apilatades posteriormente de

autoimponerse criterios variados y mas complejos.

A modo de precision, es importante mencionar ques@lo basta con imponer al
estudiante criterios con las caracteristicas dj@ias que es necesario que se promuevan en
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él las formas para aprender a satisfacerlos. keatiira apunta a que una de las vias que
probabilizan la efectividad en el ajuste a crite®s ensefiar a los estudiantes a identificar y
elaborar criterios, o bien, entrenarlos para resgiwoblemas complejos que propicien que,
sin ser entrenados, puedan ajustarse a criterios@®or o igual complejidad, tales

experimentos seran mencionados mas adelante.

Que los estudiantes aprendan a ajustarse a csit@ar@ados cobra especial relevancia al
hablar del Comportamiento Autodidacta, bajo el ggpuque la educacion debe promover
el desarrollo psicologico. De manera que estudsagte tienden a ajustarse a criterios de
Ajustividad, pero no a criterios de Congruenciaah€encia, tendran un desempefio mas
simple. Es decir, no es lo mismo que un estudiaptenda por si mismo a repetir las leyes
de Newton, a que aprenda por si mismo a vinculadasejemplos, o que pueda establecer
conclusiones o relaciones sobre las mismas. Rauoda motivacion social del presente
estudio, el estudiante que tiende sélo a repdticjlchente lograran la “autonomia”, puesto
que sera incapaz de vincular sus conocimiento® esitio con aplicaciones de la vida

cotidiana para resolver problemas.
3.2. El Comportamiento Autodidacta

En el capitulo dos se adelanté un primer acercami@hComportamiento Autodidacta;
autodidactahace referencia al arte de ensefarse a si misrderivado de lo anterior,
aprender por si mismo. Cuando se hablaateportamientpes bajo las directrices de la
teoria Interconductual, que reconoce el fendmenel gue un estudiante media la relacion

entre si mismo y un elemento de su medio, siendprehdizaje resultado de su interaccion.

El presente analisis parte del Modelo de InteracBi@actica, por lo que es importante
acotar que se enfoca en el Nivel Educativo Supdbimho esto, la relacion mediada por el
estudiante involucra que el criterio de logro degido, elaborado o generado a partir de los
paradigmas de una disciplina de estudio. Sin ermobagnque es evidente que no es un
fendmeno propio de este nivel educativo, si es el@®dvuelve critico por su inmediata
relacion con las demandas de las actividades adeaue el nivel universitario y la vida
laboral posterior, requieren.
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Ademas, se ha dicho que los criterios pueden séifelente nivel de complejidad, por
lo que demandan diferentes desempefios. Es ass quisible aprender a formular criterios
gue probabilicen un tipo de desempefio sobre otmotaAto, si la elaboracion de criterios es

susceptible de aprenderse, se puede hablar defzetencia para elaborar criterios variados.

Derivado de lo anterior y, si es verdad que el pumitico esta en la elaboracién y
satisfaccion de los criterios, mismos que son fiddes de entrenamiento, pareciera que
puede entrenarse el Comportamiento Autodidactae®ibargo, no es posible hacerlo de
manera directa, dado que la relacion a entrenpuade ser mediada por nadie mas que por
el estudiante. De no ser asi, no tendria cas@éjqfAutd’ pero el hecho que no se pueda
entrenar el comportamiento autodidacta no signifiga surge espontaneamente, sino que
emerge de una historia en la que se han tenidaaost con formas de actuar que son
eficientes para el logro del aprendizaje, ellomias de las veces, llevadas a cabo por un
docente que despliega comportamiento didactatsiesscorrecto, entonces es probable que
un docente puede disefiar situaciones contingescaldas que el estudiante aprendiese a
elaborar criterios, a retroalimentar su desempeéogge otras habilidades, con el Unico
objetivo de probabilizar que en situaciones pastesi los estudiantes se comportaran seguin

lo aprendido en su relacién con nuevas tareas.

Acerca de esto, Carpio et al (2007) menciona qb&ldea que no se puede entrenar
directamente el comportamiento autodidacta, edbf@auspiciarlo por medio de promover
el desarrollo habilidades y competencias estuitkansimilares a las que suelen desempefiar
los docentes, de esta forma, se probabiliza gestetiiante sea capaz de imponerse criterios
, supervisar su propio desempefio, retroalimentadealuarlo. Pero ¢ Qué relacion tiene el
guehacer docente con el Comportamiento Autodidacta?

De acuerdo con el DLE (2020), Docente proviend.dghDocens derivado delocere
que significa ‘ensefar’. La practica de ensefiaresponde con la didactica que, de acuerdo
con Silva et al (2014), es referida como un comjude ambitos de desempefio que tienen
como propoésitos mediar la interaccién del alumna tws criterios paradigmaticos y

auspiciar el desarrollo de habilidades y competenen éste.
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En este sentido, los docentes desarrollan un abdeicompetencias que les permiten
lograr el aprendizaje de sus alumnos. Si los desergon capaces de lograr que otras
personas aprendan a partir de mediar la relacitnestos estudiantes con los criterios
paradigmaticos, es posible que los estudiantesid@netales competencias docentes que les
dé herramientas para mediar sus propias interaesiestudiantiles.

Silva, et al (2014), desarroll6 el Modelo Intercoamial de Comportamiento
Didactico, en el que describe el conjunto de amshidi® desempefio docente que sirven para
mediar las interacciones del estudiante.

Tales ambitos comprenden la Planeacion  didactica,  Exploracion
competencial, Explicitacion  de  criterios, llustrani  Practica  supervisada,
Retroalimentacion y EvaluaciérLo que sugiere que tiende a comportarse de forma
Autodidacta podria aprender habilidades para des@anpe en dichas esferas. En un
ejercicio por reconocer cuales intervienen en ehmamtamiento autodidacta, destaca la
planeacion didactica, la explicitacion de criterjda retroalimentacion y la evaluacion
puesto que al ser actividades mediadas y realizagiasna sola persona, son las Unicas
posibles. Con la intencion que los estudiantes ge@nes medien su interaccion con los
criterios paradigmaticos para su aprendizaje, gesaque desarrollen dichas competencias
docentes.

a) LaPlaneacion didacticdace referencia al desarrollo de habilidades ypatemcias
para describir las tareas, actividades y situasiaue probabilizaran la efectividad
del desempefio del estudiante con respecto a losri@si Partiendo de tal
competencia es posible formular objetivos de aprejel En el caso especifico de
los estudiantes, desarrollar habilidades en Plabeatidactica, jugard el mismo
papel, puesto que la planeacion de sus actividddemanera pertinente con los
criterios a cumplir, probabilizara su desempefitosri

b) Una de las finalidades de Exploracion competenciabersa en identificar las
habilidades y competencias con las que cuentdialiaate antes de recibir cualquier
entrenamiento, en este sentido, la exploracién etengial tiene como objetivo
vislumbrar un punto de partida que servira a lagdaion didactica. Los estudiantes

a partir del Analisis de Tareas, mismo que no emteentral de la presente tesis,
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tienen la posibilidad de identificar las habilidaden las que cuentan y las necesarias
a desarrollar, para lograr el cumplimiento de laeKgos elaborados.

c) LaExplicitacion de criteriozonstituye la descripcion detallada del critemgpuesto
con la finalidad que el estudiante haga contactoeta@esempefio deseado. Cuando
el profesor establece una demanda, no basta conagieemule, sino que debe
asegurarse que los alumnos hagan contacto con ystaea por medio de
verbalizaciones u otro medio, de ahi que sea negasglicitar los criterios que, en
este sentido, refiere a poner en contacto al agreoa los criterios disciplinarios y
didacticos que debera satisfacer con su desempgrel caso aqui discutido, los
criterios impuestos por otros son explicitados pbiprofesor, por el contrario,
entrenar a los estudiantes a elaborar criteriadteasnportante para este punto puesto
que explicitar los criterios posibilita la planeatipara lograr efectividad.

d) En tanto laRetroalimentacionconsiste en poner al estudiante en contacto gon s
propio desempefio, es decir, la retroalimentacidaretamental a la hora de auspiciar
el desarrollo de habilidades y competencias. Dietimalimentacion puede ser del
propio desempefio en tanto se identifiquen los elérsedel propio desempefio y su
correspondencia con el cumplimiento de los crigerio

e) La Evaluacionconsiste en contrastar el desempefio real corsehg®eiio esperado,
propuesto como objetivo desde plan inicial. En estetido, el estudiante podria
contar con elementos que le permitan evaluar seng@siio, en tanto corresponda
con lo esperado de acuerdo al criterio paradigmadiie tal manera que puede hacerlo
por distintos medios, por ejemplo, contrastandalesempefio con algin otro que

identifigue como efectivo.

Por otra parte, la ilustracion y la practica suada, aun cuando son incluidas en el presente
modelo, son desemperfios docentes insustituiblegjaalyue versan en la relacion directa
entre un expertiz y un inexperto o un profesor estudiante.

f) Dado que ldlustracionimplica poner en contacto al estudiante con ldslidades

del experto, es necesaria la presencia de éstbieBSiel uso de internet y la
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disponibilidad de videos constituyen una herranaieaiti a la hora de buscar
ilustracién, ésta, ademas de ser parte de la plEmedidactica, resulta limitada.

g) La préctica supervisadas corregida momento a momentos por el expertcelfm
al igual que la ilustracion requiere la relacioredia entre el experto y el estudiante,

por lo que no es posible ni contemplada.

Si los argumentos dados son ciertos, los estudigpie desarrollen habilidades en los
ambitos mencionados seran capaces de planearusgidit de estudio en funcion de su
contexto y su repertorio conductual, imponer dotevariados que probabilicen desempefios
de diferentes complejidades, asi como retroalimgnéaaluar su propio desempefio. Con la
finalidad de ilustrarlo, se realiza una modificaceb la figura 5 que sefiala el MIDD, para
borrar en la interaccion la figura docente y enfeednicamente en la interaccion estudiante-
tarea. En la figura modificada, se contemplan lesnentos que afectan tal interaccion,
dejando intacta la propuesta de los autores dguaaforiginal. Por tanto, lo que se busca
mostrar es Unicamente el transito de la interaceiédiada por el docente, a la interaccion

mediada por el propio estudiante (Ver figura 7).

CULTURA — _
OBJETIVOS DEL SUBSISTEMA ESCOLAR
OBJETIVOS CURRICULARES

FACTORES DISPOSICIONALES:
(5.0.H) /

ﬁmmn

Curriculum

Sistema Normativo y Reglamentario
Sistema Normativo Social

Figura 7. Comportamiento Autodidacta, modificacion del ModédInteraccion Didacticad.S.E.= Historia
Situacional Efectiva, H.R= Historia de referencadd, H= Habilidades, C= Competencias, E.l.= Estilos

interactivos y M= MotivosAdaptada déedn, Morales, Silva y Carpio, 2011.
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Si el Comportamiento Autodidacta versa en quetedente medie su relacién con un
elemento de su contexto teniendo como resultadendimaje, quizé la via auspiciamiento
mas importante seria que el estudiante desarrdlédoidades de elaboracion y satisfaccion
de criterios, dado que son las competencias mésckas con la definicion. Si bien las
competencias docentes involucran, ademas, expdoracimpetencial, retroalimentacion y
evaluacion del propio desempefio, estas constitayebitos deseables que ayudarian a
probabilizar la satisfaccion de los criterios. Ro@gie son diversos los &mbitos a desarrollar
y el presente estudio es un esfuerzo por ahondaestas hipotesis, se reconoce la
imposibilidad de abarcar el desarrollo de todash&slidades en un mismo estudio, por lo
que en este trabajo compete, su enfoque estagiddira la identificacion, elaboracion y
satisfaccion de criterios, con miras a exploragrdtenamiento de las demas variables en

posteriores trabajos.

3.2.1. Auspiciamiento de la autoimposicion: Estudgexperimentales

Los experimentos a continuacion presentados esté@naslos en las interacciones didacticas
lectoras, puesto que gran parte de los critericadpgmaticos y actualizaciones profesionales
de la Educaciéon Superior se encuentran en textoserSbargo, no se excluye el analisis

tedrico a otras interacciones como las escrito@slas.

En las interacciones lectoras, el estudiante eatracontacto con los criterios
paradigmaticos a partir de un texto especializéaoelacion funcional entre el texto y el
estudiante es llamadyuste lector En situaciones escolares no autodidactas e®fsor
quien media tal relacién a partir de la imposiaitencriterios de logro como requerimiento
conductual minimo para su satisfaccion, mientrasejariterio al que se ajusta el estudiante
es aquel que corresponde con el tipo de interacBiérial manera que los criterios de logro
corresponden con los niveles propuestos en la temiande Ribes, mientras que los niveles
de ajuste son aquellos que corresponden con ladaxia propuesta por Carpio (Morales et
a 2013). Esto cobra relevancia en el presentejtratzalo que abre la posibilidad que el
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estudiante elabore criterios correspondientesrawah de complejidad y no necesariamente

ajustarse al mismo.
3.2.2. Identificacion y Elaboracion de criterios

Se ha mencionado que con la finalidad que el esttelimedie su interaccion, es él mismo
guien debiera imponer los criterios a los cualestajse. Una forma en la que se puede entrar
dicha habilidad es por medio de entrenamientodadoracion de criterios de logro, dado
que la elaboracion constituye la explicitacion @& demanda conductual. Estudios
experimentales han demostrado que una forma décaudp elaboracion de los mismos es
por medio de entrenamientos en identificacion dierass de ajuste, también llamado

eleccion.

En este tenor, Morales, Canales, Arroyo, Pichgdwea y Carpio (2005), realizaron un
experimento con la finalidad de evaluar los efectesun entrenamiento para identificar
criterios de ajuste lector sobre el porcentaje der@s en este tipo de tareas. Los
participantes se dividieron en grupo control y expental, ambos fueron evaluados de la
misma forma en la que debian seleccionar o elabagmstruccion que correspondiera con
la actividad presentada. Para el grupo experimeh&itrenamiento consistio en identificar
el criterio Unicamente en el nivel de pertinenaientras que el grupo control no recibié
entrenamiento. Para ambos grupos se llevo a cabsagunda evaluacion con condiciones
idénticas a la primera. Los resultados apuntarenhgibo un aumento en la identificacion y
elaboracion de criterios para el grupo experimenpar lo que concluyen que el

entrenamiento en identificacion de criterios facereademas, la elaboracién de los mismos.

Otros estudios han apostado por el efecto de eambientos en identificacién o
elaboracion de criterios sobre la identificacida glaboracion de los mismos. Sin embargo,
a la par de ello han estudiado las consecuencaogLcriterios entrenados sean de niveles
funcionalmente diferentes, bajo la hipétesis que pssibilita interacciones mas variadas y
novedosas.
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Por ello, Morales, Cruz, Hernandez, Canales, SAvagyo y Carpio (2013), realizaron
un experimento con el objetivo de evaluar los efede variar el tipo de criterio a cumplir
sobre el porcentaje de respuestas correctas eastade ajuste lector. Participaron 10
estudiantes de licenciatura divididos aleatoriament el grupo experimental y el grupo
control. Las evaluaciones se realizaron antesdedpués del entrenamiento, consistieron en
identificacion y elaboracion de criterios, la elemon consistia en la redaccion de una
instruccion pertinente para la tarea presentadent&namiento para el grupo experimental
consistié en identificacion de criterios, en unawnstancia similar a la primera evaluacion,
en la que se le presentaba al estudiante diferepteégnes de criterios para una misma tarea
y debia elegir la pertinente, al responder se leadana retroalimentacion “correcto”
“incorrecto”. Los resultados apuntaron un notodmanto de respuestas correctas en tareas
de identificacion entre evaluacion 1 y 2 en el gregperimental, en comparacion con el
grupo control. Asimismo, también hubo efectos sdareslaboracion de criterios que,
mientras en el grupo control no se obtuvo ningespuesta correcta en ambas evaluaciones,

el grupo experimental logro aumentar de 6% a 80foscentaje de respuestas correctas

Ahora bien, tales estudios evaluan los efectosadgaboracion y la identificacion por
separado, encontrando que mejoran los desempefiesosny otros. Sin embargo, otras
investigaciones evallan los efectos de entrenaasitabeas en un mismo entrenamiento, lo
gue podria ser benéfico para el auspiciamientoadautoimposicién en tanto que los
estudiantes pueden enfrentarse a ambos panoras@acig que se les presenten un abanico
de problematicas a resolver y ellos dirijan sus@bmes con base en sus habilidades para

identificar los criterios de diversas complejidgdebien, la elaboracion de los mismos.

Pacheco, Flores, Garcia y Carpio (2005), realizaroaxperimento con la finalidad de
comparar el desempefio efectivo (nimero de respuesteectas) de ocho estudiantes de
licenciatura en situaciones no directamente entl@nauando reciben un entrenamiento en
solucion de problemas, que cuando lo reciben ettifa®cion. La evaluacion comprendid
identificacion de problemas y solucién de problengasse Gltimo consistié en elaborar un
objetivo a partir de un resumen de un estudio exyertal, el entrenamiento para el de

identificacion de criterios consistio en elegir @lterio pertinente y la respuesta fue
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retroalimentada por el experimentador, el entreeatnipara el grupo solucion consistié en
elaborar el objetivo de acuerdo al resumen de par@rento. Posteriormente, se realizé una
evaluacion idéntica a la primera. Los resultaddslseon que el entrenamiento en tareas de
solucion de problemas promovio el ejercicio eferwn tareas menos complejas, es decir,
identificacion de problemas, asi como el desemgdéictivo en tareas del mismo nivel de

complejidad entrenado.

Posterior a dicho experimento, mismos autores zaain uno segundo con las
mismas condiciones en las evaluaciones. La dié&eoonsistid6 en que el grupo de
estudiantes fue entrenado de forma mixta en idesmtibn y solucion de problemas,
hipotetizando que los resultados serian similares ael grupo de solucion de problemas
del experimento 1. Los resultados respaldaron pedtésis, lo que permitié sugerir la
equivalencia funcional entre ambos tipos de enimggrao.

Es importante recordar que aun cuando el presestigdie se enfoca en la
autoimposicion de criterios, la finalidad de estajae los estudiantes sean ademas capaces
de satisfacerlos. Un estudiante que se imponeriogtepero no los satisface, no puede
denominarse ‘autodidacta’ en tanto no aprendegeis, cen tanto no desarrolla habilidades

y/o competencias.

Un estudio que abona a esto fue realizado por Merdernandez, Leon, Cruz y
Carpio (2010), quienes tuvieron como objetivo erdrea estudiantes universitarios para
satisfacer criterios de congruencia en tareasudeajector, para evaluar su efecto sobre la
satisfaccion de criterios de congruencia y cohéaehos estudiantes se asignaron a un grupo
experimental y grupo control, el primero fue enaidm para satisfacer criterios de
congruencia y coherencia, mientras que el gruptralosdlo fue sometido a las pruebas de
evaluacion, sin recibir entrenamiento. Los resuasagefialan que el entrenamiento promovio

la satisfaccion de criterios de dichas complejidade

Si bien el entrenamiento en identificacion de dotefavorece tanto la identificacidon
como la elaboracion de criterios de complejidadeeaadas, se demostré que un
entrenamiento enfocado en la elaboracién de @#e(resolucion de problemas) tiene

60



mejores resultados sobre el desempefio efectivood®lejidades iguales y de menor

complejidad a las entrenadas en comparacion ddademtificacion.

Asimismo, resultan especialmente relevantes loser@xentos previamente
abordados, realizados por Pacheco, Flores, Gardiarpio (2005), en los cuales se
entrenaron ambas habilidades por separado y luegmo®unto. Dado que, una de sus
hipétesis sobre los resultados mostrados en eld@tagsolucion de Problemas fue que éste
promovio el ejercicio de tareas menos complejasa gune se contempla la identificacion de
problemas, asi como el desempefio efectivo en tdetasismo nivel de complejidad. De tal
manera que la identificacion de problemas es deptmjitiad menor a la elaboracion de los
mismos y que, por tanto, podria existir un efecttyeeentrenar primero tareas de menor

complejidad (eleccién) y después tareas de mayuoplgjidad (elaboracion) o viceversa.

Finalmente, Morales et al (2013), menciona algosdea relevancia; cuando el
objetivo de las relaciones de ensefianza aprendizdgm en funcion de particularidades
disciplinarias, de ninguna forma imponer y cumptiterios de mayor complejidad resulta
mas relevante que imponer y cumplir aguellos deomeomplejidad por una razon firme:
también estas habilidades son necesarias. Porsgl@puesta por el entrenamiento de
comportamiento variado y efectivo en los distintoiseles de complejidad en las

interacciones.

En tanto se ha demostrado que la identificacioarioe la satisfaccion de un criterio
(Ibafiez, 1999), se ha explorado si la identifica¢&mbién favorece la elaboracion (Morales,
et al., 2005), con resultados que apuntan a sostpreees asi, sin embargo, sélo se ha
evaluado la identificacion de la pertinencia deuterio y la elaboracion en un mismo nivel
de complejidad funcional. Lo cual no permite defeansi la eleccion de un tipo de criterio
y la elaboracién de criterios mas simples o maspbejws, estdn modulados por la historia
interactiva del estudiante. Por ello resulta a@dpianalizar condiciones en las que un
estudiante elija diferentes tipos de criteriosdifierente complejidad, asi como solicitar que
elabore criterios semejantes y diferentes a loshgumubierto, como forma de determinar su
influencia sobre el tipo de criterios que se aupmime y que satisface. Esto permitiria
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identificar si el desempefio autodidacta es indepatal del tipo de criterios 0 se ve

modulado por ellos.

En atencion a dar respuesta empirica a la arguniéntanterior, el presente trabajo
tiene como objetivo evaluar los efectos de la édeco/ la elaboracion de criterios
funcionalmente diferentes sobre la autoimposiciérciiterios en tareas de ajuste lector en

estudiantes universitarios.
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4. METODO

Participantes: Se trabajé con 20 alumnos de 3er cuatrimestre carfara de Psicologia de
la Universidad Cuicalli, 19 mujeres y 1 hombres) ema edad de entre 18 y 25 afos.
Elegidos mediante una seleccién no probabilistaracpnveniencia y asignados en uno de
cuatro grupos con el mismo numero de integrantéa aao; Grupo Ele, Grupo Ela, Grupo

Ele-Ela y Grupo Ela- Ele.

Materiales: Se hizo uso de la plataforma de ‘Google Drive’leeque se crearon carpetas en
funcion del grupo y condicion correspondientes.t&élas carpetas estuvieron disponibles,
cuatro textos obtenidos de la Revista Forbes ervession digital, relacionados con

Accesibilidad y Movilidad urbana (Anexo 1, 3, 5, Ksimismo, se crearon tareas de Eleccion
y Elaboraciéon en archivos editables de Google Doms,secciones en blanco para que los
estudiantes pudieran escribir. Se uso la aplicad@®@mensajeria instantdnea ‘WhatsApp’,

para la creacion de un grupo en el que se reuniesacorreos de los participantes.

Aparatos: Equipos de cdmputo con acceso a internet, ademésesgas de WhatsApp vy
Google.

Disefio: Se emple6 un disefio ABA, con una evaluacion aidnycal final, asi como un

entrenamiento.

Procedimiento: Todos los participantes, fueron contactados viatg$#pp por medio de un
grupo con uso exclusivo para el experimento. Ehaaplicacion se dieron instrucciones; en
primera instancia, dado que se trabajé en Driviesspidio escribieran su correo electrénico.
Después, se les se les asignaron horarios parar lewcabo el estudio. Conforme el
experimento, se les fueron compartiendo las caspetaespondientes a las evaluaciones y

entrenamiento segln corresponda.

Se formaron 4 grupos con el mismo namero de intégsacada uno: Grupo Ele, Grupo
Ela, Grupo Ele-Ela y Grupo Ela- Ele. Para todosgiagos, hubo 4 sesiones, en las que 2
fueron para la evaluacion 1y 2, al inicio y ahtéro respectivamente, asi como una sesion

para cada una de las condiciones de entrenamiéetdabla 3).
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Tabla 3. Disefio experimental.

Evaluacion 1 Condicién 1 Condicién 2 Evaluacion 2
Grupo Ele 6 Criterios elaborados | Eleccion de 2 criterios de Ajustividad, 2 6 Criterios elaborados
por el estudiante Congruencia y 2 Coherencia entre 18 por el estudiante
presentados.
Resolucion de los 6 Evaluacion Resolucién de los 6
Grupo Ela criterios Elaboracion de 2 criterios de Ajustividad, 2 criterios
de Congruencia y 2 de Coherencia
. . Evaluacién X .
Eleccién de 6 criterios Eleccién de 6 criterios
Grupo Ele-Ela de 18 presentados Eleccion de 2 criterios | Elaboracién de de 18 presentados
de Ajustividad, 2 2 criterios de
Resolucion de los 6 Congruenciay 2 Ajustividad, 2 de Resolucion de los 6
criterios Coherencia entre 18 Congruenciay 2de | (riterios
presentados. Coherencia
Evaluacion Evaluacion
Grupo Ela-Ele Elaboracion de Eleccion de 2
2 criterios de criterios de
Ajustividad, 2 de Ajustividad, 2
Congruenciay 2 de Congruenciay 2
Coherencia Coherencia entre 18
Evaluacion presentados.
Evaluacion
EvalyEva?2

Las evaluaciones 1y 2 (Eva 1 y Eva 2) fueron lasmas para todos los participantes
independientemente del grupo al que sean asign&ilo®stas, se les compartié a los
estudiantes una carpeta en Drive correspondiemte’leomer dia o Cuarto dia”, la cual

contenia un texto pdf (Anexo 1y 7), asi como dabigos editables, correspondientes a
tareas de Eleccion y Elaboracién cada uno (Anex8)2En dichos archivos, estaban escritas

instrucciones generales al inicio de la pagina egritas y cursivas, asi como una caja de

instrucciones segun el ejercicio a realizar, eal foieron tres ejercicios en cada archivo.

Las instrucciones generales en ambos archivosridasssiguientes

“A partir del texto “Nombre del texto” contenido ean archivo pdf en esta

misma carpeta “Nombre de la carpeta”, realiza log@sentes ejercicios.

Puedes consultar el texto las veces que quieras.”

En la tarea de Eleccion, se les pidio a los estuesaque eligieran y resolvieran 2

criterios de entre 18 presentados y los resuelizas. 18 criterios fueron 6 de

Ajustividad, 6 de Congruencia y 6 de Coherenciab@lados previamente por el
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investigador a partir del texto y presentados d@éoaleatoria (Anexo 2 y 8). Fueron
tres ejercicios de Eleccion en un mismo archivay ihstrucciones fueron las

siguientes en cada uno:

EJERCICIO 1: “A partir del texto, lee las preguntas escraasontinuacion.
Elige y resuelve 2 preguntas gpeedan ser respondidas con elementos
contenido explicitamente en el textcEligelas subrayandolas de amarillo.”

EJERCICIO 2: “A patrtir del texto, lee las preguntas escraasontinuacion.
Elige y resuelve 2 preguntas qoeedan ser respondidas relacionando los
elementos o0 argumentos contenidos en el texto cofras situaciones

cotidianas o circunstanciasEligelas subrayandolas de amarillo”

EJERCICIO 3: “A partir del texto, lee las preguntas escraaontinuacion.
Elige y resuelve 2 preguntas qoeedan ser respondidas relacionando los
argumentos contenidos en el texto con elementos gne necesariamente

se encuentran contenidos en el text&ligelas subrayandolas de amarillo”.

En la tarea de Elaboracién, se les pidi6é a loglesttes que en cada uno de los
tres ejercicios elaborasen y resolviesen 2 créesggun las instrucciones que se les

pidieron, estas se muestran a continuacion:

EJERCICIO 1:“A partir del texto, elabora y resuelve 2 pretgismueuedan
ser respondidas con elementos contenido explicitante en el textd
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EJERCICIO 2:“A partir del texto, elabora y resuelve 2 pretgismueuedan
ser respondidas relacionando los elementos o arguntes contenidos en el

texto con otras situaciones cotidianas o circunstaas’

EJERCICIO 3: “A patrtir del texto, elabora y resuelve 2 pretgsrgugouedan
ser respondidas relacionando los argumentos cont&lts en el texto con

elementos que no necesariamente se encuentran comdes en el textd
Entrenamiento

Para el entrenamiento, las carpetas contuvieroarcinivo con un texto pdf y un
archivo editable con tareas de Eleccion o Elabérede acuerdo con el grupo y la condicion
que corresponda. Consté de dos condiciones engrapa. En éstas, el investigador estuvo
en el archivo al mismo tiempo que el participargara que, por medio del chat, el
investigador, pudiera evaluar las respuestas pdiamde “CORRECTO/INCORRECTO?”,
en tiempo real y antes de pasar al siguiente ejer@on un maximo de 9 ensayos o, bien,
hasta que cumplan con el criterio de elegir 2 ogecorrespondientes con la demanda de

ejercicio.

Las instrucciones generales al principio de lokiaos estuvieron escritas en negritas,

cursiva y con lo siguiente:

Hola, antes de comenzar, asegurate de que el ingadbr esté conectado
en este documento al mismo tiempo que tu, para,@kbes ver el icono en
la parte superior izquierda. Abre el chat de estecdmento, ahi el

investigador te dara instrucciones jEmpecemos!

Grupo Ele

El entrenamiento para el grupo de Eleccion fue ishma en la Condicion 1 y la
Condicion 2, sin embargo, los textos fueron difegemun cuando abordaron el mismo tema
y la extension fuera similar. En ambas condiciorses)e presentd a los estudiantes 18
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criterios previamente elaborados por el investigaglordenados aleatoriamente (6 de
Ajustividad, 6 de Congruencia y 6 de Coherencia)la$ cuales debian elegir 2 por cada
nivel de complejidad, segun lo requiera cada ajgrqiAnexo 4 y 6). Las instrucciones

fueron las siguientes:

EJERCICIO 1: “Lee las preguntas escritas a continuacion gee2 que
puedan ser respondidas con elementos contenido eixgtamente en el
texto. Para elegirlas, subrayalas de amarillo. Al teemimanda un mensaje al

investigador.”

EJERCICIO 2: “Lee las preguntas escritas a continuacion gee2 que
puedan ser respondidas relacionando los elementos argumentos
contenidos en el texto con otras situaciones cotatias 0 circunstancias.
Para elegirlas, subrdyalas de amarillo. Al termimaanda un mensaje al

investigador.”

EJERCICIO 3: “Lee las preguntas escritas a continuacion geef que
puedan ser respondidas relacionando los argumentantenidos en el
texto con elementos que no necesariamente se endremcontenidos en el
texto Para elegirlas, subrayalas de amarillo. Al termimeanda un mensaje al

investigador.”

Grupo Ela

El entrenamiento para el grupo de Elaboraciérefusismo en la Condicién 1 y en la
Condicion 2, con diferencia en el texto utilizadoonsistio en pedirle a los estudiantes que
elaborasen 6 criterios, 2 de Ajustividad, 2 de Coegcia y 2 de Coherencia, segun el
ejercicio. Las instrucciones fueron las siguientes:
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EJERCICIO 1: “A partir del texto, elabora 2 preguntas queedan ser
respondidas con elementos contenido explicitamenten el texto. Al

terminar, manda un mensaje al investigador.”

EJERCICIO 2: “A partir del texto, elabora 2 preguntas queedan ser
respondidas relacionando los elementos o argumentesntenidos en el
texto con otras situaciones cotidianas o circunstaras. Al terminar, manda

un mensaje al investigador.”

EJERCICIO 3: “A partir del texto, elabora 2 preguntas queedan ser
respondidas relacionando los argumentos contenidosn el texto con
elementos que no necesariamente se encuentran condes en el texto Al

terminar, manda un mensaje al investigador.”

Grupo Ele-Ela

Por otra parte, para el grupo de Eleccion-Elabéra@n la Condicion 1 el entrenamiento
fue el mismo que en el grupo de Eleccion, utilizamtl mismo texto que en la primera
condicion. Mientras que en la Condicion 2, el erdraiento fue el mismo que en el grupo
de Elaboracion, utilizando el texto de la segunoladicion. Las instrucciones fueron las

mismas.

Grupo Ela-Ele

Finalmente, en el grupo Elaboracién-Eleccion, land@icion 1 fue la misma que el
entrenamiento del grupo Elaboracion, utilizandterto de la condicion 1. Mientras que en
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la Condicidn 2, el entrenamiento fue el mismo quelegrupo de Eleccion, haciendo uso del

texto de la segunda condicién.
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5. RESULTADOS

Los resultados expuestos a continuacion son lebeelos a partir de las Evaluaciones 1y 2
del experimento. En primera instancia, con el olmetle mostrar un panorama sobre los
efectos de las diferentes condiciones de entremaonsobre las tareas, se presentan los
porcentajes del promedio de aciertos en tareasedei&n y Elaboracién, obtenidos por cada

grupo en ambas evaluaciones.

Posteriormente se describe el porcentaje de prantdios criterios funcionalmente
distintos elegidos y elaborados en cada evaluaeigoartir de la cual se observaran los
cambios en los tipos de criterios elegidos y elathos, antes y después de las diferentes

condiciones de entrenamiento.

Finalmente, se presentan tanto los porcentajeprdeiedio de criterios satisfechos en
funcioén de los criterios solicitados en cada undeareas, como los porcentajes promedio
de criterios satisfechos en funcion de los critedan cuando no fueron solicitados en cada
una de las tareas en ambas evaluaciones, de mgunergueda observarse bajé qué
condiciones de entrenamiento fueron mayor o menuersatisfechos los tipos de criterios

impuestos por alguien mas e impuestos por si mismos

5.1 Andlisis del porcentaje de aciertos en cada urmke las tareas

Para realizar un analisis sobre el porcentaje idetas en cada una de las tareas, se considerd
como acierto la correspondencia entre tipo elritgolicitado en las instrucciones en cada
tarea, con el tipo criterio elegido o elaborado glagstudiante. Se obtuvo el porcentaje del
namero de aciertos obtenidos en cada una de &astdogrado por los participantes de cada

uno de los grupos en las evaluaciones uno y dos.

En cuanto a las tareas de Eleccion, el Giipgaquel que durante el entrenamiento fue
expuesto Unicamente a tareas de elecabtyvo un mayor porcentaje de aciertos en las
tareas de Eleccion en la Evaluacién 2 (74%), erpemation con los demas grupos. Seguido
de los grupos de las condicioriéla, grupo expuesto durante el entrenamiento Unicanzente
tareas de elaboracion (56.4%):ke-Ela, expuesto durante el entrenamiento a ambas tareas

en el orden eleccion-elaboracion (56.4%) los cualatsivieron el mismo porcentaje vy,
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finalmente, el grupd&la-Ele,expuesto durante el entrenamiento a ambas tareslsoetien
elaboracion-eleccion (46.4%). Asimismo, el grupdreamado Unicamente en tareas de
Eleccién,Ele, obtuvo un mayor grado de cambio en puntos panedsd de aciertos con
respecto a la Evaluacion 1 (43.2%), seguido depGile-Ela(13.4%), el grup&la (10.2%)

y el grupoEla-Ele (10%) (Ver Figura 8).
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Figura 8.Porcentaje de aciertos obtenidos por los partitgsaen tareas de Eleccion, en la Evaluacién 1y
Evaluacion 2.

En las tareas de Elaboracion, el grupo que mosimagor porcentaje obtenido en la
Evaluacion 2 fue el grupo entrenado Unicamenteaesas de ElaboraciorG{upo EIg
(69.%), seguido ddgbrupo Ele-Ela,aguel entrenado en ambas tareas en el orden aleccid
elaboracion (49.8%), mientras que los grugospo Ele,entrenado Unicamente en tareas de
eleccion y Grupo Ela-Eleentrenado en ambas tareas en el orden elabordeidion
obtuvieron, de la misma forma que en tareas deciBlecel mismo porcentaje (43%).
Asimismo, elGrupo Ela puntué un mayor grado de cambio con respecta &@aluacion
1 (30%), seguido de los grup@supo Ele-Elay el Grupo Ele mismos que obtuvieron el
mismo porcentaje (6.6%). Contrario a los resultattescritos, elGrupo Ela-Eletuvo una

disminucién porcentual con respecto en la Evaluati¢-6.8%) (Ver figura 9).
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Figura 9.Porcentaje de aciertos obtenidos por los partitgsaen tareas de Elaboracién, en la Evaluacién 1y
Evaluacion 2.

Con base en los porcentajes descritos anteriormsatebtuvo el grado de cambio en
puntos porcentuales obtenidos por cada grupo epecéo del porcentaje de aciertos logrado
en la Evaluacion 1, en ambas tareas. Earepo Ele,se observa el mayor grado de cambio
(43.2%) en tareas de Eleccion en comparacion comlémas grupos, no asi en tareas de
Elaboracion en las que se registra 6.6%. E3repo Elase obtuvo el mayor grado de cambio
en las tareas de Elaboracion (30%), mientras quareas de Eleccién obtuvo un 10.2%. El
Grupo Ele-Elatuvo un aumento tanto en tareas de Eleccion (13cet¥ho en tareas de
Elaboracion (6.6%). Sin embargo, aunqueGelipo Ela-Eleaumentd su porcentaje de
aciertos en tareas de Eleccion (10%), tuvo unaidigsion en tareas de Elaboracion (-6.8%)
(Ver figura 10).
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Figura 10.Grado de cambio en puntos porcentuales, de Idsoocgiaupos entre la Evaluacion 1y la
Evaluacion 2, en ambas tareas.

5.2 Andlisis de los tipos de criterios Elegidos yl&orados por cada grupo

Con la finalidad de observar el efecto de las anades de entrenamiento sobre los tipos de
criterios Elegidos y Elaborados por los estudigraesontinuacion se muestran los criterios
contabilizados de Ajustividad, Congruencia y Cohei& Se registraron todos los criterios

elegidos y elaborados por los estudiantes indepateinente de corresponder o no con el
tipo de criterio solicitado. Se obtuvieron los portajes del promedio de criterios elegidos y

elaborados con respecto de los resultados obteardoslas Evaluaciones 1y 2.

Todos los grupos disminuyeron el porcentaje deeroos de Ajustividad elegidos y
elaborados, con excepcion dékupo Ele aquel que durante el entrenamiento estuvo
expuesto unicamente a tareas de Eleccion, dehjde @n tareas de Elaboracion mostro un
aumento de 0.2%, cambiando de un 52.8% a 53%. reastale Eleccion, &rupo Ela,
expuesto durante el entrenamiento Unicamente astate elaboracigrobtuvo la mayor
diminucion porcentual en tareas de Eleccion, cantmiale un 53% a 29.8%, seguido de los

gruposGrupo Ela-Eleexpuesto durante el entrenamiento a ambas condgiem el orden
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elaboracion-eleccion, disminuyendo de 76.6% a 59¢6@rupo Ele-Elade 69.8% a 49.6%,
y el Grupo Ele,de 46.4% a 39.8% Por otra parte, en tareas de fakiba el grupo con la
mas notoria disminucion porcentual fue registratel&rupo Ela-Ele cambiando de 69.8%
en la primera evaluacion a 49.6% en la segundaiasidin, seguido de ldSrupos Ela,
disminuyendo de 56.4% a 43.2%syupo Ele-Elade 49.6% a 39.8% (Ver figura 11).

100
90
80
70
60

N

50

Porcentaje

40
30
20

10

N
G. Ele G.Ela  G.Ele-Ela G.Ela-Ele  G.Ele G.Ela  G.Ele-Ela G.Ela-Ele

Eval Eva 2

# Eleccién Elaboracion

Figura 11.Porcentaje del promedio de numero de criteriosjdsti&idad elegidos y elaborados por cada uno
de los grupos en la Evaluacion 1 y Evaluacion 2.

Todos los grupos mostraron un aumento porcentudh efleccion de criterios de
Congruencia, con excepcion d&lupo Ele-Elagexpuesto durante el entrenamiento a ambas
tareas en el orden eleccion-elaboracion, el cuahvobuna disminucion (-3.2%), cambiando
de 29.8% en la Eva 1 a 26.6% en la Eva 2.GHlpo Ela-Ele,expuesto durante el
entrenamiento a ambas tareas en el orden elaboyaleécion, obtuvo el mayor incremento
en Eleccion de criterios de Congruencia, cambiatel016.6% a 39.8%, seguido por el
Grupo Ele expuesto a entrenamiento Unicamente en tareasagd@] que cambio de 23.3%

a 40% vy el Grupo Ela, expuesto durante el entrenamiento Unicamente @&adtade
elaboracion, que increment6 de 30% a 40%. En tateddaboracion, el Unico grupo que

aumento el porcentaje de criterios Elaborados deg@encia fue el que estuvo durante el
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entrenamiento bajo condiciones de elaboracion-gle¢Grupo Ela-Elg, incrementando de
20% a 33.2%. Mientras que I@upos Ela(de 43.2% a 39.8%) @rupo Ele-Ela(26.6% a
23.4%) mostraron una disminucion. Grupo Ele(30%) obtuvo el mismo porcentaje en

tareas de Elaboracion en ambas evaluaciones (yeafiL2).
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Figura 12.Porcentaje del promedio de nimero de criterioSalggruencia, elegidos y elaborados por cada
uno de los grupos en la Evaluacién 1y Evaluacion 2

En tanto tareas de Eleccion de criterios de Cobk&emlos grupos mostraron un
incremento, mientras que dos grupos mostraron arechento. Lossrupos Ela(de 16.6%
a 33.2%) yGrupo Ele-Ela(de 0% a 16.8%) obtuvieron casi la misma difer@parcentual
en el aumento de criterios de Coherencia elegiloSrupo Ele(de 30% a 20.2%) mostro
la mayor disminucion de criterios elegidos, seguldbGrupo Ela-Elede -6.6% o 0%). Por
otra parte, todos los grupos mostraron un increment la Elaboracién de criterios de
Coherencia; el grupo con el mayor aumento fue & gstuvo bajo condiciones de
elaboracionGrupo Ela)cambiado de 3.4% a 16.6%, seguido tantoGtepo Ele-Ela(de
23.4% a 30%) como d&rupo Ela-Ele(de 10.2% a 16.8%), los cuales tuvieron el mismo
grado de cambio. Finalmente @&lupo Ele(de 16.8% a 16.6%) disminuyo la elaboracién de
criterios de Coherencia en la evaluacion 2 en coacgan con la evaluacion 1 (Ver figura

13).
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Figura 13.Porcentaje del promedio de nimero de criterioSaleerencia elegidos y elaborados por cada uno
de los grupos en la Evaluacion 1 y Evaluacién 2.

5.3 Andlisis de los criterios satisfechos en funcide los criterios solicitados

Con la finalidad de observar los efectos de laciétaentre el tipo de criterio impuesto por
el estudiante, el criterio solicitado y la satisiéaa del mismo, el siguiente analisis cont6
como satisfactoria una respuesta en tanto ésfasté al criterio elegido o elaborado por el
estudiante, siempre que dicho criterio correspoadmn el criterio solicitado en las

instrucciones.

El Grupo Ele aquel que durante el entrenamiento Unicamernlieddareas de eleccién,
Tanto en tareas de eleccién, como en tareas deratadn, puede observarse que desde la
evaluacion 1, los estudiantes satisficieron en maymero criterios de Ajustividad (77%,
en tareas de eleccion y 42.7% en tareas de elafoyamientras que el porcentaje de
satisfaccion en los criterios mas complejos, dee@aitia, puntuaban en 0%. Una vez que
habian estado expuestos al entrenamiento en ealecc@nbiaron los puntajes en la
evaluacion 2. De manera general, pueden obserpansajes mas altos en la Eva 2 en tareas

de Eleccion , en comparacion con las tareas deEdaidn. En tareas de Eleccion el cambio
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mas sobresaliente se observa en la satisfacciéntdeos de congruencia que aumento de
0% a 58.3%. Seguido de la satisfaccion en critelgo€oherencia con un incremento de 0%
a42.8%, y finalmente los criterios de Ajustividpdsando de un 77% a un 90.9% de criterios
satisfechos. En tanto en tareas de elaboracioohsgrva Unicamente un incremento en la
satisfaccion de criterios de Ajustividad puntuaddain 43.7% a un 52.9%. Sin embargo, en
la satisfaccion de criterios de Congruencia sergbae decremento de 5% (de 25% a 20%)
y en criterios de Coherencia no hubo ninglin cang@onaneciendo el porcentaje de 0 (Ver
figura 14).
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Figura 14.Porcentaje de criterios satisfechos en funciérodetiterios solicitados, obtenidos por Grupo Ele
en ambas tareas, en la Evaluacién 1 y Evaluacién 2.

El Grupo Ela aquel que durante el entramiento realiz6 Unicaendareas de
elaboracion, mostré un incremento mayor en lafsati®n de criterios de Congruencia y
Coherencia en tareas de Elaboracién, no asi emicsitde Ajustivdad en los que la diferencia
fue mas notoria en tareas de Eleccion. En cuanireas de Eleccion, los estudiantes
satisficieron en su mayoria criterios de Ajustidd®8%, seguido de criterios de Coherencia
25% y obteniendo 0% en satisfaccion de criterioSalegruencia. Luego del entrenamiento,
lograron llegar al 100% en la satisfaccion de tdsitos mas simples, obtener un incremento
de 30.7% en criterios de Congruencia, mientrasnquse notaron cambios en la satisfaccion
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de los criterios mas complejos. En tareas de Edai@mm, se mostré un incremento mas
notable en la satisfaccion de criterios de Cohéaeyer que el porcentaje cambié de un 0%
en la Eva 1 a un 66% en la Eva 2, seguido de isfaation en criterios de Congruencia,
cambiando de un 21.4% en la Eva 1 a un 40% enda2Efinalmente el menor incremento
fue mostrado en la satisfaccion de criterios des#hjidad, pasando de un 64.3% a un 71.4%
(Ver figura 15).
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Figura 15.Porcentaje de criterios satisfechos en funcidrodetiterios solicitados, obtenidos por Grupo Ela
en ambas tareas, en la Evaluacién 1 y Evaluacién 2.

El Grupo Ele-Ela que durante el entrenamiento realiz6 ambas tasra®l orden,
primero entrenamiento en tareas de Eleccion y leeg@namiento en tareas de Elaboracion,
obtuvo porcentajes ordenados y similares en analbead. En tareas de Eleccién, el cambio
mas notorio se observé en la satisfaccidon de lterios mas simples, Ajustividad, pasando
de un 38% a un 58.8%, seguido de la satisfacciooritkrios de Congruencia en el que
observé un incremento del 11.1% al 25%, y finalmmemt pequefio incremento en la
satisfaccion de criterios de Coherencia cambiardandl42.% a un 16.6%. En cuando a las
tareas de Elaboracion, el mayor incremento fuenidibeen la satisfaccion de criterios de
Congruencia (14.2% a 37.5%), seguido de la sati€facen criterios de Ajustividad,
cambiando del 43.7% al 58.3%, finalmente, al igya¢ en tareas de eleccidon, el menor
cambio se observo en la satisfaccion de criteoSaherencia, incrementandose del 14.2%

al 20% (Ver figura 16).
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Figura 16.Porcentaje de criterios satisfechos en funcidrodetiterios solicitados, obtenidos por Grupo Ele-
Ela en ambas tareas, en la Evaluacion 1 y Evalnatié

Finalmente, eGrupo Ela-Ele aquelque durante el entrenamiento realiz6 ambas tageas,
el orden primero entrenamiento en tareas de Elaidorg luego entrenamiento en tareas de Eleccion,
obtuvo resultados variados entre si. En tareas ldleofacion, el incremento mas notorio, fue
observado en la satisfaccion de criterios de Ajitsid cambiado del 30% al 90%, sseguido del
cambio en el porcentaje de satisfaccién en crgat@Congruencia (de 14.2% a 30%) y mateniendo
el mismo porcentaje entre evaluaciones en critelgo€oherencia. En tareas de Eleccion, al igual
que en tareas de Elaboracion, el incremento mayoolbservado en la satisfaccién de criterios de
Ajustividad (de 34.7% a 47%) , seguido de la satisbn en criterios de Congruencia (de 20% a
23%), mientras que en la satisfaccion de critedesCoherencias se observo una disminucion,

cambiado del 33.3% en la primera evaluacién a uB24&n la segunda evaluacion (Ver figura 17).
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Figura 17.Porcentaje de criterios satisfechos en funcidrodetiterios solicitados, obtenidos por Grupo Ela-
Ele en ambas tareas, en la Evaluacion 1 y Evalnatié

5.4 Analisis de los criterios satisfechos cuando moan solicitados

Finalmente, aun cuando los estudiantes no eligierglaboraran un criterio que se ajustara
al solicitado en las instrucciones, se contabiizipo de criterio elegido o elaborado y se
observé el efecto del entrenamiento sobre la aatisin de todos los criterios
funcionalmente diferente. La satisfaccion de uteda se contd en tanto la respuesta del
estudiante se ajustara al criterio elegido o ekdbmpor el mismo, sin importar si el criterio

se correspondia con el solicitado en las instrneso

El Grupo Ele aquel que durante el entrenamiento Unicamentiedeéareas de eleccién,
mostro incremento en el porcentaje de criteriosfeghos en ambas tareas. En tareas de
Eleccion, el incremento mas notorio se observ@aealisfaccion de criterios de Coherencia
cambiando de un 12.5% a un 57.1%, en los dosiostegstantes se mantuvo el porcentaje
obtenido en la Evaluacion 1, de manera que erriogtede Ajustividad se obtuvo un 100%,
mientras que en la satisfaccion de criterios deg@i@ncia se mantuvo un 75%, en ambas
evaluaciones. En tareas de Elaboracion, el magoenmento se mostré en la satisfaccion de
criterios de Coherencia (de 60% a 100%), mientres en la satisfaccion de criterios de
Ajustividad y Congruencia se el cambio fue consiggincremento en ambos de un 88.2%
al 100% (Ver figura 18).
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Figura 18.Porcentaje de criterios satisfechos en funciérodetiterios cuando no solicitados, obtenidos por
Grupo Ele en ambas tareas, en la Evaluacion 1 k&sién 2.

El Grupo Ela aquel que durante el entrenamiento realizG Urecden tareas de
elaboracion, aumento el porcentaje en la satisiaate los tres tipos de criterios en ambas
tareas. En tareas de Eleccidn, el incremento fu®nen la satisfaccion de los criterios de
Coherencia, cambiando de un 25% a un 87.5%, segled@umento en el porcentaje
mostrado en la satisfaccion de criterios de Congriae(de 66.6% a 100%), y finalmente
hubo incremento del ya de por si alto porcentajéaesatisfaccion de los criterios mas
simples, aumentando del 94.1% al 100%. En tareaBlagoracion, el incremento mas
notorio fue observado en la satisfaccion de catede Congruencia (de 53.8% a 100%),
seguido del incremento en la satisfaccion de agate Coherencia, cambiando de un 66.6%
a un 83.3%, y finalmente, al igual que en tareaslelecion, en la Eval los participantes ya
mostraban un porcentaje alto en la satisfacci@ritigios de Ajustividad, incrementando de
un 85.7% al 100% (Ver figura 19).
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Figura 19.Porcentaje de criterios satisfechos en funciérodetiterios cuando no solicitados, obtenidos por
Grupo Ela en ambas tareas, en la Evaluacion 1 é&sian 2.

El Grupo Ele-Ela que durante el entrenamiento realiz6 ambas tasra®l orden,
primero entrenamiento en tareas de Eleccion y leeg@namiento en tareas de Elaboracién,
obtuvo un incremento en el porcentaje de satishacan todos los tipos de criterios. En tareas
de Eleccion, el mayor incremento fue mostrado esatesfaccion de criterios de Coherencia
(de 9% a 83.3%), seguido de la satisfaccion ear@# de Ajustividad (de 47.6% a 68.7%),
y finalmente un incremento en la satisfaccién dedfeencia, pasando de un 50% a un
62.5%. En cuando a las tareas de Elaboracion,cetritento mas notorio ocurrié en la
satisfaccion de criterios de Congruencia, cambiaselaun 71.4% al 100%, seguido del
aumento en el porcentaje de satisfaccion de a#teie Coherencia (71.4% al 90%), y
finalmente el cambio mostrado en criterios de Ayigad, aumentando de un 81.2% al
90.9% (Ver figura 20).
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Figura 20.Porcentaje de criterios satisfechos en funciérodetiterios cuando no solicitados, obtenidos por
Grupo Ele-Ela en ambas tareas, en la EvaluaciokJajuacion 2.

Finalmente, eGrupo Ela-Ele aquel que durante el entrenamiento realiz6 artaiass,
en el orden, primero en tareas de Elaboracién goluen tareas de Eleccion, obtuvo
incremento en los porcentajes en satisfaccioniterios Unicamente en tareas de Eleccion.
De manera que en tareas de Elaboracion, el pojeedéacriterios de Congruencia y
Coherencia satisfechos se mantuvo en ambas evateaci38.4% y 0% respectivamente,
mientras que en tareas de Ajustividad ocurrié umedeento, por lo que hubo un cambio del
60.8% al 58.8%. En tareas de Eleccion, el mayaemento se registrd en el porcentaje de
criterios de Congruencia satisfechos, cambiandand28.5% a un 90%, mientras que en
criterios de Coherencia el aumento pas6é de 33.3% 83.3%, en ultima instancia la

satisfaccion de criterios de Ajustividad aumentudé&0% a un 92.3%. (Ver figura 21).
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Figura 21.Porcentaje de criterios satisfechos en funciérodetiterios cuando no solicitados, obtenidos por
Grupo Ela-Ele en ambas tareas, en la EvaluaciéBvajuacion 2.
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6. CONCLUSIONES

El objetivo planteado en el presente estudio fuEuew los efectos de la elaboracion y la
eleccion de criterios funcionalmente diferentesredé autoimposicion en tareas de ajuste

lector en estudiantes universitarios.

En los resultados presentados puede observarsefegto aliferenciado sobre la
autoimposicion de criterios funcionalmente distitde acuerdo al tipo de condiciones de
entrenamiento en el que estuvieron los cuatro gruyed sea un entrenamiento Unicamente
basado en ElecciéGfupo Elg, unicamente basado en Elaboradi@mupo Ela)o ambas
condiciones de Eleccion y Elaboracion de criteviasados(Grupo Ele-Ela y Grupo Ela-
Ele). Sin embargo, de manera general, en todos Igogreon excepcion d€rupo Ela-Ele
en tareas de Elaboracion, pudo observarse un aarmertentual en los aciertos obtenidos
en tareas de eleccién y elaboracion, lo que imgliestodas las condiciones de entrenamiento
promovieron una mejora en las habilidades de diacyi elaboracion de los diferentes

criterios.

Dicha mejora no sdlo se vio reflejada en las taeatuadas, sino en la satisfaccion de
los criterios. En todos los grupos se observd unesuiio en la satisfaccion de los criterios
mas simples, solicitados en ambas tareas. Asi ebangmento en la satisfaccion de criterios
mas complejos, de Congruencia y Coherencia saliwitaen la mayor parte de los grupos en
ambas tareas. De manera que entrenar a elegioratabambos, tuvo efectos no sélo en la

autoimposicion de estos criterios sino en la sat@dn de los mismos.

Esto sugiere que 1) es posible crear condicionegpgumuevan que los estudiantes se
autoimpongan criterios de distintas complejidadewibnales, 2) entrenar en eleccion y
elaboracion de criterios tiene un efecto sobrealésfaccion de los mismos. Por lo que
construir historias de aprendizaje que promuevaerdpeiios congruentes y coherentes es
posible.

En cuanto al tipo de criterios que fueron elegig@taborados, el analisis parte de los
criterios solicitados, por lo que al final de laygeda evaluacién, aquellos estudiantes que
aprendieron a elegir y a elaborar conforme lo defado, habrian impuesto dos criterios de

cada nivel funcional en cada una de las tareal®gicuando en la figurall se observa una
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disminucién consistente en el porcentaje de Ideravs mas simples, se muestra que los
estudiantes en la primera evaluacion tendieroegirey a elaborar este tipo de criterios, de

tal manera que después de los entrenamientosretigieelaboraron criterios mas complejos.

Esto es consistente con los hallazgos realizado&pmez (2019) los cuales sefalaron
gue los estudiantes que realizaron un ensayo rdigieriterios funcionalmente distintos que
tenian a su disposicion, tendieron en un 91.5%edeletividad en aquellos mas simples, de
caracter intrasituacional en la primera evaluacfpartir de ello se sefiala su relevancia al
considerar que tanto en dicho estudio como eneskpte, se trata de alumnos inscritos en
el Nivel Educativo Superior, que probablementswequehacer académico estan en contacto
con textos especializados, teorias y conceptos,gdipo de relaciones que establecen con
ellos son de la complejidad mas baja, por lo qtip@de habilidades que estan desarrollando
no permiten el desarrollo de otras mas complegascliales se vinculan estrechamente con
el autodidactismo, por lo tanto se vuelve cueshngue cuenten con las herramientas

necesarias para aprender de los mismos.

En consecuencia, los desemperfios orientados adficiep de lo escrito en los textos o
localizacion de una sentencia en un parrafo dedditeral no bastan para hacer frente a las
demandas imperantes en los medios tanto acadéotnts laborales que se busca de parte

de los egresados del nivel universitario.

Si bien este panorama no resulta alentador, sea apéh cualidad cambiante del
fendmeno. Promover historias de aprendizaje equasse establezcan condiciones bajo las
cuales los estudiantes aprendan a elegir o elabotarios variados es completamente una

posibilidad y un rumbo hacia el que las instituemeducativas pueden dirigirse.

A partir de ello, es que se vuelve deseable y aeiceque los estudiantes desarrollen
historias de aprendizaje en las que sean capaces\gmer criterios de Ajustividad,
Congruencia y Coherencia. Esto constituye el eléondrasico del comportamiento
autodidacta, debido a que el episodio didactianania con la autoimposicion del criterio, y
éste a su vez se ajusta a los criterios paradigosatpor lo que demanda del estudiante las

competencias necesarias para imponer criteriosdoalenente variados.
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De acuerdo con Morales, Pefia, Hernandez y Tapjaréssa), entrenar a los estudiantes
a imponer criterios de complejidades variadas foitika que en un segundo momentos sean
capaces de imponer criterios similares para si ogsfasto indica que un primer elemento
es constituido por entrenamientos en imposiciomrrderios, en miras que en situaciones

secundarias los estudiantes puedan autoimponeesgosr similares.

En el escenario experimental del presente estiadiogsultados obtenidos sefialaron que
de manera especifica los grupos entrenados Unitarerriareas de eleccién o elaboracion
(Grupo Eley Grupo ER) mostraron aumentos mas visibles en las evaleside las tareas
entrenadas. De manera qu&elipo Eleobtuvo el grado de cambio mas notorio en tareas de
eleccibn en comparacion con los demas grupos yoemparacion con sus resultados
registrados en la Evaluacion 1. Mientras queGalpo Ela obtuvo el mayor aumento
porcentual en tareas de elaboracion de criteric@smparacion con los demas grupos y con

sus resultados obtenidos en la primera evaluacion.

De acuerdo con lo encontrado por Morales, CanAlesyo, Pichardo, Silva y Carpio
(2005), asi como por Morales, Cruz, Hernandez, @an&ilva, Arroyo y Carpio (2013),
entrenamientos en tareas de identificacion favoréo® resultados obtenidos en tareas de
identificacion y elaboracion. En el presente estulithos resultados pueden ser constatados
a partir de los porcentajes obtenidos poiGelipo Ele el cual aumentdé en un 8% su
desempenio correcto en la elaboracion de criteBimsembargo, es contrastante el aumento
entre ambas tareas, debido a que en tareas deédeletcaumento alcanz6 43.2 puntos

porcentuales.

Por otra parte, Pacheco, Flores, Garcia y Car@io5} encontraron que entrenamientos
en elaboracion de criterios promueven el desempéfativo sobre tareas de elaboracion y
en tareas menos complejas como identificacion.usoaprresponde con los datos obtenidos
por elGrupo Elg aquel que durante el entrenamiento fue expuetdceas Unicamente de
Elaboracion, cuyo entrenamiento tuvo un efectodd2% en el aumento de aciertos en tareas
de eleccién. Sin embargo, al igual que erGalpo Ele el mayor grado de cambio fue
observado en las tareas entrenadas.
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Dicho resultado esta a su vez relacionado conrekato en la satisfaccion de criterios
solicitados, ya que el grupo entrenado Unicamentareas de Eleccidi®&rupo Ele)obtuvo
el mayor grado cambio en la satisfaccion de casedie Congruencia y Coherencia en tareas
de eleccion. Sin embargo, aunque aumento en sai@fade criterios de Ajustividad, los
cambios no destacan debido a que en la evaluanmgaitenia puntuaciones por encima de
los 70% de satisfaccion en los criterios menos dgjog Este Gltimo hecho podria deberse
a que los criterios con los que los estudiantestéiaidlo mayor contacto a lo largo de su
historia interactiva han sido justamente con los mignples, por lo que no resulta una
sorpresa que los resultados obtenidos en autoimiposy satisfaccion de criterios de este

tipo tuviera porcentajes altos desde la primeréuac@n.

Asimismo, el Grupo Ela, cuyo entrenamiento consté Unicamente en tareas de
Elaboracion, obtuvo resultados visiblemente matadados en el aumento del porcentaje de
satisfaccion de criterios de Coherencia y el segundyor en Congruencia en tareas de

elaboracion.

Esto da pautas para suponer que los entrenamientosados en una habilidad
especifica, ya sea la elaboracion de criteriosifumadmente distintos o la eleccion de los
mismos, favorece su automposicién y probabiliza guestudiante se ajuste a dichos

criterios.

En los grupos en los que se entrenaron ambas ded®lk, ya sea &rupo Ele-Elao
Grupo Ela-Ele se observd un aumento en el porcentaje de axierntdareas de eleccion,
mientras que hubo un efecto en las tareas de aleibara partir del orden en que las tareas
fueron entrenadas. Tal resultado, contrasta comdtiazgos de Pacheco, Flores, Garcia y
Carpio (2005), quienes al entrenar ambas habilgjadbservaron un efecto similar al

producido por entrenamientos en Elaboracion.

Por una parte, el aumento en el porcentaje deasien tareas de eleccion podria deberse
a que éstas son menos complejas que las tarekbdeaeion, por lo que podrian requerirse
un menor nimero de ensayos para lograr resultagiosistentes, siendo que en estas
condiciones combinadas se dedicé Unicamente urmsdentrenamiento de cada tarea, en
comparacion con los grup@upo Eleo Grupo Ela
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Por otra parte, el entrenamiento basado en la seieu&leccion-Elaboracio(Grupo
Ele-Ela)resulté en un aumento en el porcentaje de acienttareas de elaboracién, mientras
que el entrenamiento basado en la secuencia EtadotBleccion Grupo Ela-Elg resultd
en una disminucion de aciertos en dichas tareasuBlento de aciertos en tareas de
elaboracion en ébrupo Ele-Elapodria responder a que dicha tarea fue entrermedaasion
antes de la segunda evaluacion, mientras que @muplo Ela-Elelas tareas de eleccion
fueron entrenadas antes de la segunda evaluacstm.iritlica que el orden en el que se
entrenaron tales habilidades tuvo un efecto eneligitados obtenidos por los grupos en las
tareas mas complejas, de manera que entrenar leoraden poco antes de la segunda

evaluacion obtuvo mejores resultados.

Que dichos resultados estén sujetos al orden tenantiento mas proximos a la segunda
evaluacion no da pautas para pensar que se trategsdlitados con efectos a largo plazo,
puesto que el tiempo transcurrido desde dichogmratnientos fue especialmente relevante.
La importancia de la proximidad del entrenamiemto k& segunda evaluacién en el presente
estudio puede estar relacionada con el bajo nagdesesiones, por lo que una Unica sesion
de entrenamiento dedicado al desarrollo de hal#islade elaboracion de criterios
funcionalmente distintos no es suficiente para rdtefectos consistentes, pero si puede
tener efectos en el desempeiio en tareas menosajasn@bmo lo es elegir.

El comportamiento autodidacta esta estrechamelaieiorado con el tipo de criterios
qgue los estudiantes eligen y elaboran para si nsis®i@ embargo, si bien es importante
hacerse las preguntas adecuadas, es igualmemt@nteledesarrollar habilidades que le

permitan responderlas adecuadamente.

Crear entrenamientos para identificar y elaborateroos es un primer paso que
demuestra la posibilidad de modificar la autoimpidsi de criterios en los estudiantes y
otorga evidencia que el comportamiento autodidestusceptible a desarrollarse en funcion
de las condiciones a las que los estudiantes sgjdins. Se sugiere que los siguientes pasos
tomen como referencia los dmbitos de desempefiatiida propuestos por Silva et al
(2014), haciendo especial énfasis en entrenarusteaja los criterios por medio de la

retroalimentacion o evaluacion del propio desempeéébido a que si bien, aprender a elegir
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o elaborar criterios de complejidades variadas qbiblza el ajuste a los mismos, el

estudiante debe poder hacer correcciones a su geferan caso de ser necesario.

Asimismo, pasos afadidos podran dirigirse haaaganizacion situacional del episodio
que faciliten el aprendizaje. Esto puede hacemsgpsrando los esfuerzos cognoscitivistas
por describir estos episodios de estudio, siempeeimppere la congruencia tedrica. Lo
evaluado por Diaz, Pérez, Gonzélez y Nufiez (20dsf)como algunas de las preguntas
propuestas por Martin y Moreno (2007 citado en faag012), tales como “¢ Cuales son los
objetivos? ¢ Como organizo los materiales? ¢ Cortmeocel procedimiento?” Pueden ser de

ayuda a la hora de explicitar los criterios y organel episodio de estudio respectivamente.

Es importante hacer énfasis en que la tendencigim @ipo de comportamiento se
vincula con la ocurrencia repetida de tal conduBtar lo que, si bien en el presente
experimento se realizaron dos sesiones de entrentmy dos sesiones de evaluaciones, los
resultados indicaron que en los grufspo Ele-Elay Grupo Ela-Ele una Unica sesién de
entrenamiento no fue suficiente para tener efestdse la eleccion y elaboracion de los
criterios, dado que los resultado parecen estaomegnte en funcion del entrenamiento que
antecede a la segunda evaluacion. Por ello, sersugiie en proximas investigaciones las
condiciones de entrenamiento mixto (Eleccion y &fabion) cuenten con una longitud

mayor a dos sesiones.

En el mismo tenor, se reconoce que el nimero ddiastes por grupo no es suficiente
para realizar un analisis estadistico cuantitafpapa conocer si los cambios resultan
significativos y conocer su grado de efecto, plar, s anima a realizar investigaciones con

un mayor numero de participantes que permitan stesto de esta naturaleza.

Finalmente, cabe decirlo, el experimento fue radlizen linea durante el tercer mes de
confinamiento tras la pandemia producto del virARS-COV-2, situacion novedosa, con
cualidades aun por investigar sobre su efecto endiferentes rubros individuales,
personales, académicos y laborales, por lo guenssta a constatar los datos aqui mostrados
con el fin de obtener una mayor confiabilidad sdlbse mismos, debido a las variables

extrafias no cuantificables influyentes en los d&@osembargo, en este contexto especifico,
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los entrenamientos fueron fructiferos en el defaride la autoimposicién de criterios

funcionalmente variados.

En el mismo tenor, bajo estas condiciones se hkovos importante que nunca que
los estudiantes desarrollen competencias que lenitpa desplegar comportamiento
autodidacta, debido a que el espacio educativinea bfrece una relacion remota entre el
profesor y el estudiante, de manera que es alumieo queda a expensas de sus habilidades
para aprender a partir de un texto, un video o daerursos proporcionados en linea. Con
el estudio y consiguiente aplicacion de entrenarogeiue propicien el comportamiento
autodidacta, aquellos estudiantes que naufragasl estudio sin ayuda de un profesor,
acceden a la posibilidad de aprender por si mignpagenciar su desarrollo psicolégico.

La importancia de desarrollar competencias esttitiamue permitan la autoimposicion
de criterios funcionalmente variados y su relaaon el desarrollo del comportamiento
autodidacta, denota la importancia de orientaelacion profesor-estudiante al arreglo de
las condiciones que promuevan comportamiento aaioren los alumnos. Como se observo
en el presente estudio, si bien en pocas sesianEsgbservarse cambios favorables en los
grupos de Eleccién y Elaboracién, cuantos mas essag realicen se probablizara el

desarrollo de las competencias estudiantiles.

Por ello, en cuanto antes se promueva el desadellmomportamiento autodidacta en
estudiantes, se comenzaran a desarrollar histdeiaprendizaje que permitan tendencias al
comportamiento autodidacta, mismos que provocaedunltados de largo plazo en los
contextos educativos y que tendra efectos favasaubre las dinamicas sociales, al contar
con profesionistas que cuenten con las competegciadilidades necesarias para hacer
frente a las problematicas existentes y noved®&sas. no sélo eso, quiza lo mas importante
es que también habra estudiantes con una mejodadalile vida, en tanto tengan
competencias en funcién de su contexto y cuenteracposibilidad de modificarlo; seran
estudiantes a quienes no se les ensefie qué pemsansIo pensar, quienes elaboren sus
propias conclusiones, posturas y proposiciones paraagentes de cambio en su propio

entorno y en consecuencia sean un poco, aunqus gExo, mas libres.
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Las escuelas del siglo XXI son aquellas que prepailas estudiantes para aprender en
cualquier contexto, ya sea en un aula con un dizagen casa con un televisor o computadora,
jugando, leyendo un libro, escuchando un podcasticconversacion, ya que el objetivo de

las escuelas del siglo XXI es lograr que el congioreénto del estudiante sea autodidacta.
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8. ANEXOS

ANEXO 1.

La actual revolucion de la movilidad en Latam. Forkes, México
Por Ricardo Weder
La movilidad es sin duda una de las principalesabobes que afectan la calidad de vida de
cualquier ciudad. Al ser algo que vivimos cotidiameamte no dimensionamos realmente su
problematia ni oportunidades de mejora.
Las estadisticas de Sedema de la CDM¥dican que se realizan 22 millones de traslatios a
dia con un promedio de duracion de 1.5 horas, tieqaie es impactado por los 5.5 millones
de coches circulando en las calles. La CDMX noresaso aislado; las principales ciudades
de Latinoamérica adolecen de los mismos problerfa de planeacién urbana, de
transporte publico masivo, de ecosistemas de ndadlmultimodal eficientes, crecimiento
desmesurado de las urbes, falta de politicas @sbliie modernicen e incentiven a los
ecosistemas urbanos de movilidad, problemas deidaguademas de creencias culturales
sobre el uso del transporte publico y la poses@&radtomadvil particular exacerbada por el
imaginario colectivo en relacién al uso compartigbcoche particular.
Por ello, a diario perdemos incontables horas erafito que podrian ser aprovechadas en
actividades que permitan mejorar nuestra calidadde Es clara la necesidad de impulsar
politicas publicas que incentiven principalmentpedton y al ciclista, desarrollar sistemas
de transporte publico masivo eficientes, segurassyenibles, asi como integrar las diversas
opciones del ecosistema de movilidad para efi@antos trayectos multimodales.
Actualmente la mayor problematica vial se debe axeesiva congestion de vehiculos
particulares. Aproximadamente, el 65% de la indersén la ciudad se utiliza para la
infraestructura vial y estacionamientos. Ademas% 48el petrdleo se utiliza para
combustible de vehiculos ligeros y es precisanardentaminacion atmosférica el principal
riesgo ambiental para la salud en el continenteriaam® segun la OMS, la cual también
estimo que “cada afio mueren cerca de 1.3 milloegedsonas en las carreteras del mundo
entero” e indica que los accidentes viales sondenkas principales causas de muerte en el
mundo.
Adicional a estos problemas, existe una inmensa deeoportunidad ya que un vehiculo
particular tiene una tasa de uso de sélo el 4%premedio lo abordan sélo 1.2 personas por
vehiculo mientras la capacidad usual es de 4 asopas.
El verdadero problemde la movilidad urbana actual es que estamos reyestdo ciudades
alrededor del automovil particular y no alredededas comunidades. Las soluciones reales
en esta materia se deben centrar en alternagii@sntes para mover personas, no vehiculos.
Esto, acompafiado de la adecuada generacion décagmlit alternativas publicas, del
aprovechamiento de la tecnologia digital y del rimé& que permiten un gran flujo de
informacion en tiempo real y sobre todo del impudsétos emprendedores nos dara la
oportunidad de recuperar nuestras ciudades y mejorealidad de vida.
De la mano de la revolucion digital, la revolucid& movilidad inicié con las ERTSs, que
buscan eficientizar el gran problema de subutii@adel automavil al brindar alternativas
de transporte que promuevan la reduccion de temeiecvehiculos particulares ofreciendo,
en cambio, el servicio del transporte en si midmaginemos cémo cambiaria el panorama
si logramos subir ese 4% a un 50% y aumentar a@reéro de pasajeros por vehiculo.
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El uso de la tecnologia permite, ademas, conocgorntes necesidades de los usuarios,
optimizar la alineacion entre oferta y demandacasio conectar en tiempo real las diversas
alternativas de transporte publico y privado. @aicior que esta acelerando la revolucion de
movilidad es el cambio en los habitos de consumasiruevas generaciones; hoilennials
prefieren acceder a servicios que comprar productos

En la medida en que se reduzca paulatinamenteésigm de vehiculos particulares veremos
crecer alternativas de movilidad a través de ladegia hasta llegar a plataformas de
movilidad como servicio que integren todas las @pes en una sola plataforma (bicis, taxis,
P2P, camionescooters etc.), acompafiado del auge de vehiculos eléstncel impacto
potencial que tendr& el vehiculo autbnomo, ent@sdecnologias a largo plazo.

Estamos viviendo la punta del iceberg de la rewvétude la movilidad; en los proximos afios
veremos coOmeambiard el paradigmean torno a la posesion de un producto para dase pa
una verdadera movilidad como servicio en funciotedenecesidades de las personas.

ANEXO 2.

Preguntas de la tarea “Eleccion” de acuerdo abtéha actual revolucion de la movilidad
en Latam. Forbes, México”

¢, Cuadl es el tiempo promedio de duracién de trastada Ciudad de México?

Ajustividad En la actualidad ¢ Qué causa la mayor problematt2 v

¢, Cuéntas personas en promedio abordan los aukdéx@écn?

¢En qué deberian centrarse las soluciones realaatenia de movilidad?

¢, Qué problemas de movilidad urbana compartenuasdes de Latinoamérica?

¢, Cudl es el principal riesgo en materia de moudligidana para la salud en el
continente americano segun la O}

En funcion del texto ¢ Qué beneficios de salud puedbir un estudiante con la|
mejora de la movilidac

Menciona al menos dos caracteristicas que debdeitaner las calles de una

| ciudad que busca mejorar su movilic
Congruencia

¢,De qué forma podria mejorarse la movilidad urlzatnavés del uso del celular?
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Menciona 2 politicas publicas que podrian impleeueset para promover el uso
de bicicleti

De acuerdo con el texto ¢Qué cualidades tiengt@frgvil como producto y
COmo servicio

Con base en el texto ¢ Como las personas prefensarel transporte publico
sobre el uso d automovil’

Coherencia

¢, Qué relacion existe entre el incremento del wafita pérdida en la calidad de
vida de las persone

¢Por qué la movilidad urbana deberia tomar conmigad a las personas sobr
los medios de transpor

1%

¢,Qué diferencias existen entre construir ciudalledeslor de las comunidades
construirciudades alrededor de automovil partict

¢Cual es la importancia de disefiar politicas pablen materia de movilidad
urbana

¢, Qué relacion existe entre revolucién digital psfarmacion de la movilidad?

¢, Como se relaciona el cambio en los habitos deunamson la revolucion de la
Movilidad~
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ANEXO 3.

Desarrollo y medio ambiente, retos de ciudades sesibles, Milenio,
México.
Gabriel Bolio y Liliana Noble Aleman

Una ciudad sostenible es aquella que tiene la cdguhde proveer oportunidades de
desarrollo para sus ciudadanos, es decir; “quesroportunidades para acceder a un
trabajo, espacios publicos, lugares de recreacapoytunidades de alimentarse de manera
sana, seguridad y, por supuesto, movilidad de radmepia y sentirse seguros”, explico en
entrevista Jorge Macias Mora, director de Desartdtbano y Accesibilidad del World
Resources Institute (WRI) en México.

SEIS ELEMENTOS
De acuerdo con Macias Mora, “los retos por ejempk enfrenta el pais y en particular la
Ciudad de México son cumplir los objetivos de laratp 2025 de espacios publicos, lo que
falta por hacer entonces esta basado en seis dtesriandamentales: El primer elemento
habla de la necesidad de fomentar en el pais talgcion de los planes de desarrollo
econdmico con los planes de desarrollo urbano yeartdies, los tres deben de apuntar al
mismo lugar, seguimos pensando que cuidar nuesttassos naturales es contrario a
cuidar los intereses econdmicos y en realidaddssltocontrario”, explico.
“El segundo elemento se basa en nuestras finaiibdisas, éstas deben ser robustas y
congruentes para poder dirigir los recursos anteseses de la sociedad. Hemos logrado
cosas muy importantes y en todos los rubros haypges contundentes, pero lo mas
importante es generar politicas publicas y es agiceacelerar la inversion, debe haber
conciencia y congruencia, no podemos construirrslagipisos, cobrar por su uso y al
mismo tiempo tener reducido el transporte publisota misma manera, no es congruente
construir dos o tres edificios de interés socidiyar el pais de varios kilometros de
carreteras, esto es un ejemplo de que el avancege®os sigue siendo minimo”, sefialo.
“El tercer elemento —agrego— es la congruenciapticio en los recursos, considero
que es clave para alcanzar la visién (de una ciadstgnible). Las politicas no pueden
seguir inclinandose por enviar gente a la perifelédoemos acercar la vivienda de interés
social, necesitamos que las personas de escasosagestén mas cerca de las
oportunidades de desarrollo, hay que incentivasestr a fin de que la gente viva dentro
de las ciudades”, destaco el experto.
El cuarto elemento, continué Macias Mora, habl&deejor distribucion de los servicios
publicos en las ciudades, las escuelas, el accasmeion médica, las politicas de fomento
al empleo y, por supuesto, hay que propiciar ueéeeacion de transporte publico masivo,
el cual responde al quinto elemento”.
El sexto factor a tomar en cuenta, explicd, “es detos mas importantes: establecer
politicas de gestion de riesgos ambientales y tlbmsasi como incentivar la disminucion
de consumo de energia, que todo se concrete éitg®{dublicas y que no solo se queden
como hasta ahora en proyectos”, resumio.
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No obstante, reconocid, hay avances en el camiasustentabilidad. “Contamos con
ejemplos muy interesantes y seguimos trabajandolpgrar mucho mas. El camino no es
facil, pero considero que vamos muy bien; sin egxyags necesario acelerar los procesos a
la velocidad que la sociedad lo requiere, asi canimnalizar el consumo de los recursos
naturales y el impacto de nuestras acciones”.

Para dar un ejemplo de los avances, el expertdésgdia “en ese sentido dos iniciativas
han logrado cambios muy significativos: la impletaeion del Metrobus, que en la
actualidad es utilizado por cerca de 2 millonepatsonas al dia, impacta directamente en
la movilidad y en la calidad de vida, ya que haydiss que demuestran un ahorro de al
menos 15 minutos de tiempo en traslados, adema@sed@0 por ciento de los viajes se
hacen en un medio de transporte que no es el pril@siflotas vehiculares corresponden a
medios de transporte compactos y la motorizacidee¥00 vehiculos por cada mil
personas, mientras que en Estados Unidos esediodiea de 900 por cada mil. El otro
proyecto en el que hemos participado es denomikhgiwvete en Bici, con el cual hemos
conocido como ciudadanos que no hay distanciaadarbusar la bicicleta y estan
disponibles para casi todos los integrantes ddamdia”, detalld.

Macias Mora destacé que los integrantes del WRafhess participando en la agenda de
espacios publicos 2025 y vida publica como envarsidén para aumentar el nimero de
espacios publicos y de recreacion a través de alitecp publica que asegure su
mantenimiento. Nuestro objetivo que es traer la@mag experiencias y las mejores
practicas internacionales al ambito local paratajlas a cada contexto concreto”.

En cuanto a la importancia del medio ambiente loayar la sustentabilidad, el experto
subrayd que “las ciudades sustentables deben apemytas regulaciones y también
generarlas, cumplir con sus objetivos y pensaa@utosustentabilidad y al mismo tiempo
en generar lo que hoy conocemos como economidarirgor ejemplo, San José, Costa
Rica, ha logrado ser autosostenible, pero nostdrobién podemos aspirar a serlo a través
del reciclaje y el reuso de las energias y comasten energias limpias. Aln cuando
nuestra economia y estructura sera diferente, deberapuntando a ese tipo de vision del
cambio con politicas urbanas que apunten hacig déatacé.

RETO ENERGETICO

Respecto a la implementacion de energias renovablks ciudades, Al Gore, fundador y
presidente de la organizacion Climate Reality,at#sen entrevista que son sumamente
importantes para tener un desarrollo urbano sdBégryia que, desde su punto de vista,
“probablemente el impacto del cambio climatico és mrande de lo que se reconoce,
particularmente el dafio que hace a la agricultargie provoca una migracion a lugares
con alta densidad de poblacion como Ciudad de MéXdemas, si el nivel del mar sigue
subiendo, las urbes turisticas tendran problemasldpetacion”.

ANEXO 4.

Preguntas de tareas de Eleccion, de acuerdo al‘@&sarrollo y medio ambiente, retos de
ciudades sostenibles, Milenio, México”.
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Ajustividad

¢A qué hace referencia una “ciudad sustentable™?

¢, Cudl es el primer elemento pendiente para cuswpilita agenda 20257

Qué medida se menciona en el texto para incergivalas personas de escals

recursos vivan dentro de las ciuda

¢,Cual es el quinto elemento que ayuda a la distdhude los servicios
publicos’

¢, Qué medio de transporte implementado en la CDMpaata directamente er
la movilidad y en la calidad de vida de dos millede personas al d

De acuerdo con el experto ¢ Qué medidas debe Hesano una ciudad en
cuanto a la importancia del medio ambiente parnaatdg sustentabilida

Congruencia

¢,De qué forma se puede llevar a cabo el quintoeglitnpara mejorar el tiemp
de traslado de un trabajad

Menciona un ejemplo orientado al desarrollo urbancel que cuidar los
intereses econdmicos no seria contrario a cuidaekursos natural

¢,Como lograrias que el uso del automovil se vaviedis ecolégicamente
sustentable

Ademas de las acciones mencionadas en el texto gginhes individuales se
pueden realizar a favor de las ciudades sustest

¢, Qué caracteristicas del Metrobus se relacionatosa@iementos descritos?
Justifica tu respues

¢ Qué caracteristicas de Muévete en Bici se relagioon los elementos
descritos? Justifica tu respue

Coherencia

"La sustentabilidad de una Ciudad depende, pritroigate, del uso del
transporte pablico” ¢ es una conclusion correctaesebtexto? ¢ Por qu

¢, COmo se relaciona la idea de una ciudad susterttabllos elementos
descritos en el text

¢, Qué relacion existe entre las politicas publidas ycciones de las personas
materia de movilidad y sustentabilid:

Si las oportunidades de desarrollo se mantienaradmnte en la Ciudad de
México ¢ Por qué no se puede mejorar la movilidedaccesibilidac

O
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¢, Qué diferencias existen entre mejorar la movili@gdd ciudad) y mejorar la
accesibilidad (a los servicio:

“Construir segundos pisos, cobrar por su uso yisinm tiempo tener reducido
el transporte publico” es una incongruencia ¢, pérlges

ANEXO 5.

Origen y destino de los trabajadores en la CDMX, Amal Politico, México
Josué Baruch Gonzalez Sanginés

Con la reciente publicacion de la Encuesta OrigestiDo 2017 (EOD) es posible analizar
cudles son los patrones de movilidad urbana erofe 2Vetropolitana de la Ciudad de
México (ZMCM). De acuerdo con los datos de la EQDue dia entre semana se realizan
34.5 millones de viajes, de los cuales 22% sonldesmientos por motivos laborales, esto
equivale a 7 millones de traslados.

La movilidad por motivos de trabajo es el primertinmw para desplazarse en la ZMCM y
una de sus caracteristicas principales es qued@s\se realizan en horas similares, lo que
provoca insuficiencias en el sistema de transpantdico, fuertes congestionamientos viales
y una mayor duracion en los tiempos de traslado.

El patron de movilidad de los trabajadores o conensutiepende en gran medida de la
distribucion espacial de los empleos y de las wd@s, sin embargo, también tienen un gran
peso las caracteristicas individuales de los tealomgs como edad, sexo, nivel de
escolaridad, tipo de ocupacion o ingreso.

En esta nota se identificarén los principales destde trabajo en la zona metropolitana y el
patrén de movilidad de los trabajadores hacia dstzges con base en los datos de la EOD,
2017.

Antes de analizar estas dos variables, es impertaater una descripcion general de la
poblacion que declar6 un desplazamiento por motiai®rales. En este sentido se
describiran tres caracteristicas: edad, sexo y d&vescolaridad.

Con respecto a la edad, se aprecia que 4.6 mildaésbajadores (66.2%) tienen entre 30
y 59 afos. De acuerdo con estudios sobre movitidadiana, este grupo de edad resalta con
mas desplazamientos debido a una mayor inserci@h mercado de trabajo y en algunos
casos mayor acceso a medios de transporte comtoeh@vil.

En cuanto al sexo, se aprecia en numeros totatebayud.4 millones de hombres (62%) que
realizan un desplazamiento con motivos laboralesntnas que mujeres son 2.6 millones
(38%).

Con respecto a la distribucién porcentual por mieegscolaridad de los trabajadores maoviles
se aprecian tres niveles predominantes con pojesnsamilares: Licenciatura (26.5%),
Preparatoria (24.6%) y Secundaria (26.4). Estanasvariable importante para inferir sobre
el tipo de ocupacion y el nivel salarial que podeizer el trabajador movil en la ciudad.
Llama la atencion la similitud en porcentajes enie¢l de escolaridad, ya que, una de las
hipotesis mas comunes es que el nivel de escalseaelaciona con las capacidades de
desplazamiento de los trabajadores. En este sertidotrabajadores con un nivel de
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escolaridad mayor se deben insertar, supuestanentey mercado laboral formal con las
caracteristicas que conlleva, un salario fijo, sel@d social y prestaciones, por lo tanto,
tendrian mas posibilidades de movilizarse hacidestino de trabajo.

Por el contrario, conforme el nivel de escolaridadnenor, los trabajadores moviles tienen
menos posibilidad de trabajar en un empleo forgaieralmente se emplean en actividades
relacionadas con el comercio al por menor de digemsercancias y esto puede disminuir su
capacidad de desplazamiento. Sin embargo, en laM NS trabajadores se movilizan en
proporciones similares sin importar la diferenaieeénivel de escolaridad.

Principales centros de empleo

Con los resultados de la EOD 2017 se puede compsobziste un balance en la distribucion
de empleos y viviendas. Al analizar los principalestinos de trabajo de los commuters es
posible identificar las zonas en la ciudad que raglan empleos y se vuelven centros de
atraccion de trabajadores. Por otro lado, tamb&pueden identificar las zonas que son
dormitorio de millones de personas desde las cuagsjue desplazarse para llegar a los
lugares de trabajo.

Al jerarquizar los lugares de destino con baselemimero de trabajadores que llegan a
laborar, se identifican los diez principales dextide trabajo en la zona metropolitana, nueve
se encuentran dentro de la CDMX y uno en los mpigisidel Estado de México.

En el area central de la CDMX comparten vecinda pameros cuatro destinos: 1)
Chapultepec-Polanco, 2) Centro Histérico, 3) BuetasReforma y 4) Condesa. A estos
distritos llegan cerca de 891 mil trabajadores @ieates Unicamente de la ZMCM (faltaria
contabilizar los trabajadores procedentes de aitmkades). Estos distritos se caracterizan
por tener una mayor actividad en el sector de Gies/iy comercio; también por aglomerar
los trabajos con mayor remuneracion y por soliditalpajadores con nivel de escolaridad
profesional.

Los siguientes tres destinos también tienen coid@augeografica y se encuentran al sur de
la ciudad: 5) Del Valle, 6) Viveros y 7) Ciudad Meisitaria. A esta zona arriban en total
355 mil trabajadores. Al igual que el grupo antedstos distritos también se caracterizan
por tener una mayor actividad econémica en el séetgervicios y de comercio.

En el norte hay dos destinos importantes, perofeaeticia del grupo anterior, con una
actividad econémica relacionada con la industri®)efona Industrial Vallejo y en 9) Zona
Industrial de Tlalnepantla, ambas zonas con 18#&afuhjadores que llegan de otros distritos.
La disposicion de los diez principales destinogmgleo en la zona metropolitana muestra
una hegemonia del centro en la localizacién detilabajos. Investigaciones previas
(Gonzalez, 2014, Aguilar,2012, Casado,2012) hanodéwado que en la zona central se
localizan los trabajos con una mayor remuneracian fuerte vinculo con el trabajo formal.
Sin embargo, también hay una presencia importanéeilvidades ligadas al comercio al por
menor, lo que significa que en esta zona de laadilhy una presencia de trabajadores con
distintos perfiles laborales y diferentes capaadapara desplazarse hacia sus lugares de
trabajo.

ANEXO 6.
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Preguntas de la tarea “Eleccion”, de acuerdo @abt&Qrigen y destino de los trabajadores
en la CDMX, Animal Politico, México”.

¢, Qué porcentaje de viajes se realizan en un dia sgtnana por motiva
laborales?

Ajustividad

¢, Qué ocasiona las insuficiencias en el transpatibqo?

Ademas de la distribucion espacial de los empldas yiviendas ¢,De qU
depende el patrén de movilidad de los trabajad

¢ Entre qué edades se encuentran el 66.2% debaganiares registrados”

¢En qué afecta que las empresas inicien sus lalotasmisma hora y §
concentren en las mismas localizaciol

¢, Cudles son los primeros destinos que comparteéndaecen el area central
la CDMX?

En funcion del texto ¢Qué medidas se pueden lievabo para disminuir Ig
efectos negativos da movilidad masiva de profesionist

Congruencia

En funcion del texto ¢Qué medidas se pueden lievabo para disminuir Ig
efectos negativos de la movilidad masiva de traloags informales

S

5?7

He

S

S

¢A gqué se hace referencia en el texto por “patedmavilidad”?

De acuerdo con el texto ¢ Qué explicaria que uregiaiista busque trabajo en
zona central de la CDMX aun cuando implicara despt®e una hora y med
desde su cas

a
ia

En funcién del texto ¢ Qué explicaria que si un &dorit adquiere un carro prop
€s0 no le garantice mejor movilide

Segun el texto ¢Qué efectos tiene en la calidadidie de un trabajador ¢
desplazarse desde el Estado de México al sur@eidtad para labora

U

De acuerdo con el texto ¢Cémo se relaciona el paied movilidad de lo
trabajadores con la zona de destino de sus em

U7

En funcion del texto ¢ Qué relacion existe entremegr accesibilidad al emple
con la movilidad

(0]
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Coherencia | ¢Qué impacta mas de forma positiva? Mejorar la ldad para mejorar |
accesibilidad al trabajo o mejorar la accesibilidgadrabajo para mejorar |a
movilidad. Justifica tu respues

2

“Mejorar la accesibilidad en la periferia, mejorixdnovilidad en la CDMX” ¢ E
una conclusion valida para el texto? Justificeegpuest

1*2}

¢, Qué relacién existe entre el nivel socioecondmiéctas personas y la ubicacipn
a la que se trasladan: sur, centro y norte de IsIX?

¢ Por qué no existe solo una medida capaz de disruaefectos negativos de[la
movilidad masiva de Ictrabajadores

ANEXO 7.

Solo tres ciudades en México tienen servicios adeclos de transporte y

movilidad, Animal Politico, México.
Por Andrea Vega

Ninguna ciudad en México tiene opciones de transpgue reduzcan las horas perdidas
durante los traslados, ni los impactos de estoeslabsalud y el medio ambiente. Las que
mejor desempefio tienen en movilidad son solo teésyalle de México, Saltillo y
Guadalajara, pero incluso éstas enfrentan graves de inseguridad, en calidad del aire o
en salarios demasiado bajos para cubrir los attstos del transporte.

Asi lo documenta el indice de Movilidad Urbana (IMpresentado este martes por el
Instituto Mexicano para la Competitividad (IMCO), @aial evallda 20 ciudades, que se
componen de 203 municipios, donde se concentra%lde la poblacién nacional y el 68%
de la actividad econémica urbana.

El IMU esta formado por 100 indicadores, repartidosdos variables de referencia en los
temas de: movilidad en vias y accesibilidad suasl#et y en siete subindices: transporte
seguro, accesibilidad y funcionamiento de la irdnagtura urbana, contexto urbano, aire
limpio, eficiencia y transparencia gubernamentjutacion y politicas publicas en favor de
la movilidad y economia dindmica y competitiva.

En términos generales, el IMU refiere que en muchatades del pais, una gran parte de la
poblacién vive en zonas remotas, provocando qugasto en transporte aumente. A nivel
nacional, este representa 19% del gasto totalsdledgares, lo que equivale a un promedio
de mil 815 pesos mensuales. Ese porcentaje esalto&ntre los paises del G20. En Canada
es de 16%, en la Unidén Europea, 13% y en Estadaosnl0%.

En las zonas mas alejadas, como las periféricadlegan opciones como el Metro o
Metrobus, exponiendo a la poblacién mas pobre pdases condiciones de inseguridad. Por
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ejemplo, en la Ciudad de México, la mayoria dedb®s en el transporte son en microbuses
gue funcionan bajo el esquema de concesién honaon@n. Es decir, es transporte poco
estructurado y poco profesionalizado.

La ultima encuesta Origen Destino de la Zona Metitama del Valle de México (ZMVM)
sefiala que este tipo de transporte no estructurattve diario a mas de 6 millones de
personas, cantidad mayor a la que mueven los @imillones) o el metro (2.4 millones).
En promedio, se hacen 11.5 millones de viajesafian transporte colectivo tipo microbus,
74% del total de los viajes hechos en transporbéiqml

Aun asi, las ciudades siguen modelos de desatrotiaontales, extensos y desconectados,
donde el gasto en infraestructura no sigue a latomde transporte mas eficientes, sino que
continda priorizando al automovil privado. Estogm@s de tener repercusiones econémicas
graves, significa condenar a la gran mayoria geltdacion al rezago, a la baja productividad
y al deterioro de su calidad de vida.

Punteros no muy bien parados

Aunque el estudio del IMCO sefiala que el Valle agxigb es la ciudad que destina el mayor
porcentaje de su presupuesto para movilidad aspiate publico (con un 36%), y presenta
fortalezas en regulacion y politicas publicas emifale la movilidad, tuvo la percepcion de
inseguridad en el transporte publico mas alta yduercera ciudad con el mayor porcentaje
de encuestados que dejé de usarlo por este motivo.

También, sefiala el documento, enfrenta retos emrtés de calidad del aire, es una de las
cinco ciudades con la mayor tasa de muertes pecditines respiratorias y fallas cardiacas,
presentd 5 muertes por cada 10 mil habitantes,traggue el promedio de las ciudades
evaluadas fue de 4.4. Los problemas de contamimaciafico en parte se asocian con el
mayor crecimiento de la flota vehicular de la mge&% entre 2015 y 2016) y a que el 81%
de los viajes que se hicieron en 2015 en la cifg@an viajes intermunicipales.

Saltillo tiene la percepcién de riesgo de asaltaernalle o transporte publico mas baja de las
ciudades evaluadas y el segundo porcentaje masiea&ocuestados que reportaron sentirse
inseguros en los traslados. Pero es la segundadczah el mas alto gasto en transporte de
los usuarios para llegar a su destino y solo 25%odeencuestados reportaron usar el

transporte publico (contra 38% de la muestra). Bsteefleja en los malos resultados en el

subindice de Aire limpio, donde la ciudad tuvo ae ayores emisiones de contaminantes
provenientes de fuentes moviles.

En tanto que Guadalajara si bien tiene buenostaetd en el subindice de Accesibilidad y
funcionamiento de la infraestructura urbana, ataocon transporte masivo en operacion y
ubicarse en 2015 como la ciudad con mayor percepigddisponibilidad de informacion
(horarios, paradas y recorridos) en las unidaddsadsporte publico, tiene deficiencias en
la distribucion modal y mala calidad del aire, leecge reflejé en la mayor tasa de muertes
por infecciones respiratorias y fallas cardiacas@d por cada 10 mil habitantes.
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De acuerdo al IMU, las ciudades que tienen una etityjjdad media alta en movilidad (por
debajo de la adecuada vy lejos del alto desempeiio)Ledn, Toluca, Mérida, Morelia y
Querétaro. Entre las de media baja estan: Aguasted, Monterrey, Chihuahua, Veracruz,
San Luis Potosi, Cancun, Puebla-Tlaxcala, Tiju@ugrnavaca y Tampico, Panuco. Las de
competitividad baja en movilidad, de entre las 28l@adas son: Villahermosa y Acapulco.

Mérida es la Unica ciudad del todo el indice qearata una calificacion de competitividad
alta y la tiene en transporte seguro, que midével de riesgo de ser victima de un delito,
estar involucrado en un percance vial o cambiah&istos de transporte.

En el subindice de accesibilidad y funcionamiemtadnfraestructura urbana —que mide las
condiciones de la red de transporte publico, vaaéas y mobiliario urbano que facilitan a los
ciudadanos llegar a su destino de manera eficientdjable y satisfactoria— las ciudades
mejor rankeadas, pero apenas con nivel de conyidsiti adecuada, son: Leén, Chihuahua,
Guadalajara y Monterrey. Mientras que Morelia, @tao y Puebla-Tlaxcala alcanza un
nivel adecuado en aire limpio.

ANEXO 8.

Preguntas de la tarea “Eleccion”, de acuerdo @bt&Solo tres ciudades en México tienen
servicios adecuados de transporte y movilidad, AhiPolitico, México”.

¢ Qué Instituto presenta el indice de Movilidad W

Ajustividad ¢Cuéles son los subindices que forman el indiddaldidad Urbana?

¢, Qué ciudades presentan mejor desempefio en Mavilidena en México?

¢, Qué porcentaje del gasto total de los hogaresasolen en transporte a niyel
nacional

¢, Qué transporte colectivo hace la mayor cantidadajies hechos en transpofte
publico’

¢Qué resultados ha obtenido Guadalajara en matiiamovilidad vy
accesibilidad

Considerando las categorias del IMU ¢Qué estratggiaden implementarge
para mejorar el IMU en la Ciudad de Méxi

De acuerdo con el texto ¢Qué diferencias existae ehuso de camiones vy |el
uso del Metrobt y Metro*:
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Congruencia

En funcion del texto, menciona tres consecuenai@stgndrias si no usaras
transporte publico durante una sem

Pedro se traslada hora y media para llegar a bajtrasin embargo, a digz
minutos de distancia desde su vivienda se encuestrvicios de salud ¢ $e

podria decir que su accesibilidad es buena? &astifirespues

Con base en el texto ¢Bajo qué condiciones elpgoatesde Mérida seria mejpr

gue el de la Ciudad (México*

¢ Qué medidas implementarias para tornar mas selguamsporte publico en las

periferias’

Coherencia

¢De qué forma se relaciona la accesibilidad coriuetionamiento de |
infraestructura urban

¢ Existe alguna relacion con que los trabajadoresiejos de su trabajo con
mala calidad del aire? Justifica tu respt

¢Existe alguna relacion entre mejor movilidad y eadilidad con Ig
pobreza Justifica tu respues

¢De qué forma se relaciona mayor gasto en traespmyh bajo nive
socioeconomicc

¢Por qué aunque en la Ciudad hay inseguridad,cabdiad del aire y congestid
vehicular su valor de IMU es all

¢, COmo se relaciona el desarrollar las ciudadesrizando el automovil privad
con los bajos indices er IMU?
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