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Prélogo

A principios del siglo XX surge la teoria conductista y se desarrolla con tal
fuerza, empuje y direccion que logré lo que los psicélogos del siglo XIX habian
sofiado: que la psicologia fuera reconocida como ciencia. Sin embargo, su
entronizacion como ciencia psicoldgica arquetipica duro solo algunas décadas
y de entre sus ausencias de estudio surge un nuevo tipo de ciencia psicolégica
gue poco a poco lo desplazaria y llegaria a convertirse en pleno siglo XXI en un
paradigma cientifico asociado a mudltiples ramas del saber humano: la

cognicion.

Los primeros estudios sobre la cognicion fueron desarrollados por los
Gestalttheorie, pero dichos estudios, pioneros de la percepcion, pronto serian
superados por una gran cantidad de investigaciones que llegaron a configurar
una verdadera revolucidén cognitiva. El punto de partida en esta revolucién fue
el mismo: explicar lo que sucedia en la caja negra a la que los conductistas no
se atrevieron o no quisieron entrar, y a la cual ignoraron con un sobrio
desdén.

Esta revolucion cognitiva abordé de manera prolifica diversas y multiples
lineas de investigacion; los resultados de sus investigaciones se acumularon en
un campo de estudio donde se empezd a mostrar poco a poco la falta de
organizacion y coherencia. En ese sentido, en este campo de estudio,
denominado y conocido genéricamente como cognicién, se pueden encontrar

desarrollos orientados a:

1. Burdas generalizaciones empiricas surgidas de investigaciones con una
tendencia empirico-acumulativa.

2. Modelos tedrico/explicativos simplistas o de amplio espectro que
buscan en la investigacién su contrastacion.
Teorias de alcance medio en campos especificos.

Las inclusiones de teorias formales o meta-teorias, originadas en otros

campos cientificos, en el campo de la cognicion.




5. Perspectivas tedricas con pretensiones de integracion y que son
producto de meta-andlisis.

6. Modelos tedrico/prescriptivos orientados a la intervencion
Programas prescriptivos con mayor o menor énfasis en lo psicolégico o
lo educativo.

8. Métodos y metodologias orientadas a la construccion o desarrollo de
diversos objetos de estudio.

Las primeras cinco lineas de desarrollos se sitian en un extremo del
continuum donde se privilegia el trabajo explicativo, mientras que las tres
Ultimas lineas de desarrollo se sitian en el extremo opuesto donde se
privilegia el trabajo prescriptivo. Aunque cabe mencionar que existen
desarrollos, como el disefio instruccional, que buscan articular dialécticamente
estos dos polos del continuum que significan y reflejan el trabajo desarrollado
en el campo de la cognicion.

Como una discusion aledafia, a esta pretension de clarificar lo que
ocurre en este campo de estudio, se encuentra la yuxtaposicion o
simultaneidad de conceptos y/o teorias que involucran diferentes o similares
dominios empiricos de referencia; las relaciones supraordinadas, subordinadas
o de coordinacion entre los conceptos se vuelven difusas y altamente
cambiantes.

Esta situacion, que no es tan sencilla como se menciona, es todo un
entramado caotico, conceptual o teéricamente hablando, que lo mismo delimita
0 expande las posibilidades de este campo de estudio.

Las situaciones descritas, en parrafos anteriores, convierten a la
cognicién en un campo en constante reconstruccion de caracter nihilista; sin

embargo, estas acciones de reconstruccion se dan normalmente en términos

conceptuales, tedrico y en dominios empiricos de referencia muy especificos,




sin que proliferen estudios de meta-analisis o de organizacion tedrico
conceptual.

La investigacion en este campo es altamente prolifica, es cierto, sin
embargo, también es cierto que existe una gran necesidad de analisis y

organizacion interna.

Bajo este contexto se origina y significa el presente libro que aglutina
trabajos de diversos investigadores, algunos noveles pero otros expertos. En
estas investigaciones sus autores abordan procesos cognitivos,
metacognitivos, motivacionales y autorreferenciales con el objetivo explicito de
ampliar la contrastacién empirica de sus campos de estudio especificos. Sin
embargo, mas alla de lo que se muestra, y aporta, en primera instancia, este
libro presenta una potencialidad heuristica al poder mostrar:

a) Estados del arte actualizado de los objetos de estudio que abordan,
b) Referentes tedricos donde se inscriben sus objetos de estudio.

c) Resultados que contrastan sus hipétesis tedrico-conceptuales.

Estos elementos brindan la posibilidad a los propios investigadores, en lo
particular, y a la comunidad cientifica, en lo general, de analizar, comparar y
criticar sus referentes e hipotesis teoricas a la luz de sus hallazgos empiricos.
Pero también estos elementos brindan la posibilidad de realizar meta-andlisis,
es lo que mas interesaria al autor del presente prélogo, que permitan ir
construyendo puentes organizacionales en un campo de estudio carente de
ellos.

Este tipo de libros, y los trabajos de investigacion que lo integran,
presentan este valor agregado que, bajo el contexto descrito, suele ser de

mucha ayuda para los investigadores del campo. Bajo esta ldgica, el autor del

presente prologo considera que mas alla de las aportaciones especificas, que




brinda cada una de las investigaciones, este valor agregado del libro es el que
realza el trabajo desarrollado.

Por dltimo quisiera aprovechar el presente espacio, otorgado al
solicitarseme que elaborara su prélogo, para invitar a los investigadores
noveles que publican en este libro, pero también a los que lo vayan a leer, para
gue se comprometan en el trabajo tedrico y de organizacion conceptual del
campo y no se limiten al desarrollo empirico acumulativo del campo, en el
mejor de los casos, o a realizar réplicas de otras investigaciones, en el peor de
los casos.

Solo resta invitar, a los potenciales lectores, a leer las diversas
investigaciones que conforman el presente libro. Sea con el interés de buscar
antecedentes investigativos para un campo de estudio o para analizar
criticamente el campo de estudio mediante sus cuerpos y premisas tedricas
gue respaldan cada una de las investigaciones.

Dr. Arturo Barraza Macias

Miembro del Sistema Nacional de Investigadores, Nivel 1,
del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia.

Profesor Investigador de la Universidad Pedagdgica de Durango.
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Competencias para el Aprendizaje
Autorregulado en Estudiantes de Nuevo

Ingreso al Bachillerato

Competencies for Self-Regulated Learning in New Admission Junior

High School Students

Resumen

Se presentan los resultados de un proyecto
institucional desarrollado en la Universidad
Auténoma de Yucatan. El objetivo del
estudio fue diagnosticar el nivel de
desarrollo del aprendizaje autorregulado en
los estudiantes de nuevo ingreso a las
dependencias de Nivel Medio Superior. El
proyecto esta basado en el enfoque social-
cognitivo del aprendizaje autorregulado, el
enfoque socio-formativo de desarrollo de
competencias y los lineamientos
establecidos por la Reforma Integral de la
Educacion Media Superior (RIEMS). Para
obtener los datos, todos los participantes
respondieron el Cuestionario de Motivacion
y Estrategias de Aprendizaje (CMEA).
Participaron en el estudio 2,540 estudiantes
de nuevo ingreso a las preparatorias de la
Universidad Auténoma de Yucatan. De
acuerdo con los niveles de desarrollo de las
competencias establecidos, los resultados
arrojaron que los estudiantes en su
conjunto son jévenes con un nivel de
desarrollo autbnomo y estratégico para las
competencias evaluadas. Se discuten
algunas sugerencias para diferentes
ambitos del curriculum escolar como la
gestién escolar, la docencia, la orientacion
y tutoria y la formacién de profesores.

Palabras clave: Aprendizaje autorregulado,
Reforma Integral de la Educacion Media
Superior, Enfoque socio-formativo.

Capitulo

Maria del Carmen Ramirez Dorantes
Verédnica Cortés Navarrete
Higo Gabriel Pacheco Vézquez

Abstract

Results of an institutional project developed
in the Autonomous University of Yucatan
are presented. The objective of this
research was to diagnose the level of
development of sell-regulated learning in
new admission junior high school students.
The project is based on the social-cognitive
of self-regulated learning approach, and the
socio formative partner for the development
of competencies approach and the
guidelines established by the
Comprehensive Reform of Upper
Secondary Education. In order to get the
data all participants responded the
Cuestionario de Motivacién y Estrategias
de Aprendizaje (CMEA). Two thousand and
five hundred new admission junior high
school students of the Autonomous
University of Yucatan participated. In
accordance with established levels of
competencies development, results showed
that the students as a whole are young
people with a level of autonomous and
strategic development for the assessed
competencies. Finally, some suggestions
for the school curriculum, school
management, teaching, vocational
guidance, tutoring and teaching
development are discussed.

Keywords: Self-regulated learning,
Comprehensive Reform of Upper
Secondary Education, socio formative
approach.
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Contexto institucional

La Universidad Autonoma de Yucatan (UADY) en su Plan de Desarrollo
Institucional (PDI) 2010-2020, (UADY, 2010) propone impulsar procesos
institucionales que permitan crear dindmicas de cambio sustancial hacia una
mayor trascendencia social del conjunto de la Universidad, asi como ampliar,
fortalecer y potenciar sus capacidades académicas para contribuir con mayor
eficacia, oportunidad y niveles crecientes de calidad a las demandas del

desarrollo social y econémico de Yucatan y del pais.

El Modelo Educativo para la Formacion Integral (MEFI) (UADY, 2013) se
propone como una intencidn educativa para compartir las acciones y
responsabilidades de la formacion del estudiante, donde la estructura que
motiva el aprendizaje y todos los estimulos sean organizados por el
profesorado y desarrollados por el estudiante en trabajo cooperativo. Ademas,
establece lineamientos fundamentales sobre los que se asienta el Modelo para

promover la formacion integral del estudiante, desde el marco de la docencia:

a) La educacion se centra en la persona, creando y propiciando ambientes
de aprendizaje adecuados para el desarrollo de la autonomia del
estudiante y su adaptabilidad en diversos contextos;

b) EIl proceso educativo fomenta la autonomia, la creatividad y la confianza
en si mismo; los aprendizajes son preparacién para la vida, porque
promueven el aprender a aprender, a hacer, a convivir a ser y a
emprender.

c) El aprendizaje es sinébnimo de gestionar y construir conocimiento. Se
aprende de la experiencia, siendo un proceso activo y afectivo en el que
participa la persona como un ser total.

d) Las actividades de aprendizaje propician el desarrollo de la autonomia
del estudiante, la solucién creativa a problemas y la capacidad de
adaptarse con flexibilidad a las nuevas situaciones propias de una
sociedad global en continuo cambio y evolucion.

e) El profesor facilita y crea escenarios que propicien aprendizajes

significativos y la autonomia del estudiante;
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f) El estudiante es considerado como una persona Unica e irrepetible, con
necesidades de aprender y crecer, sensible, capaz de dar significado al
mundo en que vive, con una haturaleza constructiva y es agente

principal en su proceso de aprendizaje.

El MEFI establece también, seis ejes rectores, dos de los cuales son: la
Educacion Centrada en el Aprendizaje (ECA), que promueve el aprender a
aprender de forma auténoma en el estudiante, ademas de aprender a hacer,
aprender a ser; aprender a convivir y aprender a emprender. El otro eje rector
es la Educacion Basada en Competencias (EBC), que consiste en la adopcion
del enfoque orientado a una formacion que desarrolla personas capaces de
integrarse a la vida profesional exitosamente y continuar desarrollando su
profesionalidad a lo largo de la vida. La UADY concibe “competencia” como la
integracion dindmica de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que
desarrolla el estudiante.

Establecer la EBC y ECA como ejes rectores del modelo, tiene
implicaciones en el proceso de ensefianza-aprendizaje debido a la estrecha
relacion que existe entre la planeacion didactica para el desarrollo de
competencias y las estrategias y actividades de aprendizaje que implementa el

profesor.

Ademds, promueve la ensefianza con énfasis en el aprendizaje
significativo y contextualizado y define la funcion del profesor como facilitador
del aprendizaje que promueve: la diversificacion de estrategias y recursos para
el aprendizaje, el desarrollo de la autonomia del estudiante y de competencias
para el aprendizaje permanente, el estudio independiente y el acceso y
utilizacion de fuentes de informacion para lograr la autonomia del estudiante y

el aprendizaje permanente.

El MEFI reconoce al estudiante como el agente principal del proceso de

ensefianza-aprendizaje, activo, capaz de gestionar su propio conocimiento




Capitulo 1: Competencias para el Aprendizaje Autorregulado en Estudiantes de Nuevo Ingreso al Bachillerato

mediante un proceso de construccion, en el que utiliza sus habilidades
cognitivas de interiorizacion, re-acomodacion y transformacion de la
informacion para la adquisicion de aprendizajes significativos; le otorga mayor
participacion y responsabilidad en la construccion de su aprendizaje al
desarrollar estrategias para el estudio independiente como medio

imprescindible para el desarrollo de su autonomia.

Por otra parte, los compromisos prioritarios del Sistema Institucional de
Educaciéon Media Superior (SIEMS) (UADY, 2013) que se establecen en su
Plan de Desarrollo 2012-2020, apuntan a: apoyar a los estudiantes durante su
transito por las preparatorias mediante programas de apoyo y acompafiamiento
académico para favorecer la permanencia y conclusion oportuna de los
estudios de bachillerato, atendiendo a sus caracteristicas particulares; generar
informacion de procesos educativos como son el comportamiento de la
matricula y los procesos de ensefianza, aprendizaje y gestidon escolar; llevar a
cabo estudios que identifiquen las causas del bajo desempefio, desercion y
reprobacion de los estudiantes y finalmente, promover ambientes escolares
adecuados a los programas educativos que promuevan el logro del perfil del
egresado de bachillerato tal y como lo establece la RIEMS.

Considerando los lineamientos del MEFI y los compromisos prioritarios
del SIEMS, la Coordinacion del Sistema de Educaciéon Media Superior
(CSEMS) ha iniciado diversas tareas institucionales que generen informacion
actual y pertinente de los estudiantes para apoyar a las dependencias de Nivel
Medio Superior (NMS), que oriente la toma de decisiones curriculares y de
formacion y actualizacion de profesores con el objetivo de elevar el rendimiento
académico de sus estudiantes y de esta manera elevar los indices de eficiencia
terminal y disminuir los indices de reprobacién, desercion y abandono escolar y
paralelamente, lograr en el egresado de bachillerato de la UADY, el perfil de
egreso que establece la Reforma Integral de la Educacion Media Superior
(RIEMS) y el MEFI.

Uno de los proyectos institucionales que actualmente se llevan a cabo es

el de Competencias para el Aprendizaje Autonomo en Estudiantes de
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Bachillerato, cuyo objetivo es determinar el nivel de desarrollo del aprendizaje
autorregulado como componente clave para el desarrollo de las competencias

para el aprendizaje autbnomo en los estudiantes de bachillerato.

Planteamiento del problema

A partir del surgimiento de la Reforma Integral de la Educacion Media Superior
(RIEMS) (SEP, 2008) una de las probleméticas mas urgentes a las que tienen
que hacer frente las instituciones de NMS, es implementar acciones educativas
que contribuyan de forma efectiva a lograr el perfil de egreso de los estudiantes
que se plantea en términos del desarrollo de competencias, tanto genéricas y

disciplinares.

Dada la diversidad de dificultades conceptuales y metodoldgicas que
plantea el término competencia, es necesario esclarecer éste concepto. Tal y
como lo establece la RIEMS (2008), el término competencia se refiere a la
integracion de habilidades, conocimientos y actitudes en un contexto
especifico. Una de las once competencias genéricas que integran el perfil del
egresado del SNB, es la competencia para el aprendizaje autonomo,
expresada como el aprendizaje que realiza el estudiante por iniciativa e interés

propio a lo largo de la vida (SEP, 2008).

En este sentido, el aprendizaje autorregulado o self-regulated learning
(SRL), puede ser considerado un proceso clave para que el estudiante
desarrolle la competencia de aprendizaje autonomo, dado que permite al
estudiante, transformar sus aptitudes mentales en competencias académicas,
(Zimmerman, 2002) y tiene como fin la autonomia del estudiante y la

autodireccion en sus procesos de aprendizaje (Pozo y Monereo, 2000).

Siguiendo la teoria social-cognitivo del aprendizaje, (Bandura,2001 y
Schunk, 2001), el modelo cognitivo-motivacional de Pintrich y Schrauben

(1992), conciben el constructo de aprendizaje autorregulado o self-regulated

learning (SRL), como el proceso activo, constructivo en el que el estudiante
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establece sus propias metas de aprendizaje y luego intenta monitorear, regular
y controlar su propia cognicién, motivacién, y conducta guiados por sus metas y
las caracteristicas del ambiente (Pintrich, 2004). Se plantea como un modelo
integrador, que se apoya en una concepcion social-cognitiva de la motivacion y
una concepcion del procesamiento de la informacion de las estrategias de
aprendizaje (Garcia y Pintrich, 1995). Pone su acento en la interfaz que se da
entre la motivacion y la cognicion (Zimmerman y Schunk, 2001; y Zimmerman,
1994).

Por otra parte, como sefiala Rosario (2007) este concepto comprende un
amplio abanico de procesos cognitivos y estrategias de aprendizaje tales como
el establecimiento de objetivos, la organizacion y recuperacion de la
informacion aprendida, la construccion de un ambiente de trabajo que
favorezca el rendimiento académico, la gestion del tiempo disponible y la
busqueda de ayuda necesaria de compafieros y familiares, entre otros (Rosario
et al., 2006) Asi, desde un punto de vista psicoeducativo, la autonomia remite a
la capacidad de aprender a aprender (Martin, 2003; P0z0,1990), o la capacidad
de regular el propio proceso de construccion del aprendizaje (Schunk y
Zimmerman, 2003; Zimmerman, 2002).

Rosario, (2004, p.37) define el aprendizaje autorregulado como “un
proceso activo en el cual los estudiantes establecen los objetivos que guian su
aprendizaje intentando monitorizar, regular y controlar su cognicion, motivacion
y comportamiento con la intencion de alcanzarlos”. Por su parte, Perry, (2002)
apunta que el constructo de aprendizaje autorregulado se relaciona con formas
de aprendizaje académico independientes y efectivas que implican
metacognicion, motivacion intrinseca y accion estratégica, lo que es reforzado
por (Zeidner, Boekaerts y Pintrich, 2000) cuando sefialan que hace referencia a
una concepcion del aprendizaje centrada en los componentes cognitivos,
motivacionales y conductuales que proporcionan al individuo la capacidad de

ajustar sus acciones y metas para conseguir los resultados deseados, teniendo

en cuenta los cambios en las condiciones ambientales.
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Pero, ¢cual es el nivel de desarrollo del aprendizaje autorregulado que
poseen los estudiantes cuando ingresan al bachillerato de la UADY?, ¢como
pueden intervenir los profesores en su desarrollo a partir de la planeacién
didactica, las estrategias y actividades de aprendizaje que implementan?

¢,como puede la gestidon escolar contribuir a su logro?

Las respuestas a estas preguntas son importantes para poder iniciar
programas estratégicos de intervencion en las dependencias de NMS desde la
gestion, el disefio curricular, la planeacion didactica, la docencia, la tutoria y/o
la orientacion y por lo tanto, es necesario contar con informacion sistematizada

y confiable.

Justificacién del proyecto

Esta constatado por diversas investigaciones empiricas que el aprendizaje
autorregulado puede desarrollarse de manera eficaz mediante el trabajo
colaborativo de profesores y estudiantes (Pintrich, 2004; Rosério, Soares,

Nufez,

Gonzélez-Pienda y Rubio, 2004; Zimmerman, 2000; 2002) y que
ademas, su desarrollo incide de manera directa en el aprendizaje y rendimiento
académico de los estudiantes (Paris y Paris, 2001; Pintrich y DeGroot, 1990;
Pintrich y Schrauben, 1992; Zimmerman y Martinez-Pons, 1990; Rosério, 2004;
Rosério, Nufiez y Gonzélez-Pienda, 2004; Schunk y Zimmerman, 1998).

La complejidad del proceso de ensefianza-aprendizaje para desarrollar
en el estudiante la autonomia en el aprendizaje, tiene que ser logrado mediante
un trabajo articulado de autoridades, profesores y estudiantes y al mismo
tiempo demanda, que se parta de informacion sélida y confiable que dirija los
esfuerzos institucionales hacia las problematicas reales con prontitud y

eficiencia.
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Por otra parte, la informacion que se tiene de poblaciones similares a
nuestros estudiantes en relacion al nivel de desarrollo de las competencias
para el aprendizaje autbnomo, son escasos 0 bien, poco pertinentes y
generalizables a nuestros estudiantes por lo que se requiere la exploracion

directa de ésta problematica.

Objetivo general

El objetivo general es realizar un diagnostico del nivel de desarrollo del
aprendizaje autorregulado con el que llegan los estudiantes al bachillerato de

la Universidad Autbnoma de Yucatan.

Metodologia

En los siguientes apartaos se describe toda la ruta metodologica para cumplir

con el objetivo general planteado en la investigacion.

Participantes.

Participaron en el estudio 2,540 estudiantes de nuevo ingreso a la Preparatoria
1, Preparatoria 2, Bachillerato con Interaccion Comunitaria y Bachillerato en
Linea de la UADY, de los cuales, 1233 (48.5%) eran hombres y 1307 (51.5%)
eran mujeres con un rango de edad de entre 14 y 23 afios y promedio de edad

de 16.5 afos.

De acuerdo con la preparatoria a la que ingresaron se distribuyeron de la

siguiente manera.
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Tabla 1.
Distribucién de la poblacién por preparatoria y sexo.

Preparatoria N % Hombres % Mujeres %
Preparatoria 1 1266 49.8 621 49.1 645 50.9
Preparatoria 2 1037 40.8 504 48.6 533 51.4
Unidad Académica 204 8.0 87 42.6 117 57.4
Bachillerato en Linea 33 1.3 21 63.6 12 36.4
Total 2540 100 1233 485 1307 51.5

Instrumento.

El Cuestionario de Motivacion y Estrategias de Aprendizaje (CMEA) (Ramirez,
Bueno y Ortega, 2010, Ramirez, Bueno, Canto y Echazarreta, 2013), es un
instrumento de autorreporte que mide la orientacion motivacional de los
estudiantes y el uso de diferentes estrategias de aprendizaje y de
autorregulacion metacognitiva y de contexto del aprendizaje. EI CMEA esta
integrado por dos escalas: la Escala de Motivacion, que mide 6 factores
motivacionales y consta de 31 items que miden las metas y las creencias de
valor, las creencias acerca de las habilidades para tener éxito, y la ansiedad
ante los exdmenes y la Escala de Estrategias de Aprendizaje, integrada por 9
sub-escalas compuesto de 50 items referidos al uso que hacen los estudiantes
de diferentes estrategias cognitivas, metacognitivas y de contexto. En total son
81 reactivos que el estudiante responde utilizando una escala tipo Likert de 7
puntos, donde 1 significa Nada cierto en mi y 7 significa Totalmente cierto en

s

mi.
Las sub-escalas que integran el CMEA se presentan en la Tabla 2.
Tabla 2.
Escalas y sub-escalas del Cuestionario de Motivacién y Estrategias de Aprendizaje (CMEA).
Escala de Mativacién Escala de Estrategias de Aprendizaje
SUB-ESCALAS SUB-ESCALAS
Orientacion a metas intrinsecas Repeticion
Orientacion a metas extrinsecas Elaboracion
Valor de la tarea Organizacion
Creencias de control Pensamiento critico
Autoeficacia para el aprendizaje Autorregulacién Metacognitiva
Ansiedad ante los examenes Administracién del tiempo y del ambiente

Regulacioén del esfuerzo
Aprendizaje con comparfiero
Blsqueda de ayuda
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El CMEA fue traducido al espafiol a partir del Motivated Strategies for
Learning Questionnaire (MSLQ) (Pintrich, Smith, Garcia, y McKeachie, 1991,
1993) cuya adaptacion, desarrollo y validacidon en estudiantes mexicanos se
realizd considerando las pautas o directrices que establece la Comision
Internacional de Test (International Test Commission, ITC) para la traduccion y
adaptacion de instrumentos de medida de un idioma a otro y de una cultura a

otra (Muiiz, Elosua y Hambleton, 2013)

El desarrollo de la Escala de Motivacion esta basado en un modelo
cognitivo-social de la motivacién que propone tres constructos motivacionales
generales (Pintrich, 1988a, 1988b, 1989): expectativas, valor y afecto. El
componente de expectativas se refiere a las creencias de los estudiantes de
que podran tener éxito en una tarea que han planificado. EI componente de
valor enfoca las razones por las cuales los estudiantes se interesan en las
tareas académicas. EI componente de afecto ha sido operacionalizado en
términos de las respuestas a una escala de ansiedad ante los examenes, la

cual refleja la preocupacion de los estudiantes acerca de presentar examenes.

La Escala de Estrategias de Aprendizaje estd basada en un modelo
cognitivo general del aprendizaje y procesamiento de la informacién (Weinstein
y Mayer, 1986). Incluye tres tipos generales de estrategias de aprendizaje:
cognitivas, metacognitivas y de gestion de los recursos. Las estrategias
cognitivas evaltan el uso que hacen los estudiantes de estrategias basicas y
complejas para el procesamiento de la informacién de textos. La segunda
categoria es la de estrategias metacognitivas, que miden el uso de estrategias
gue ayudan a los estudiantes a controlar y regular sus propias cogniciones.
Esta subescala incluye las fases de planeacion (establecimiento de metas),
supervision (de la propia comprension) y regulacidbn del proceso de
aprendizaje. La tercera categoria es la de administracion de recursos, que
evalla el uso de estrategias de regulacion para controlar otros recursos

durante sus estudios, como, el tiempo, el ambiente de estudio y el esfuerzo

empleado durante el aprendizaje.




Capitulo 1: Competencias para el Aprendizaje Autorregulado en Estudiantes de Nuevo Ingreso al Bachillerato

Las Tablas 3 y 4 muestra la definicion conceptual de cada una de las
sub-escalas del CMEA vy los reactivos que las evaltuan.

Tabla 3.
Definicion conceptual de las sub-escalas de Motivacién y reactivos que las evaldan.
Sub-Escala Siglas Definicion
1.Orientacion a metas OMI Implicaciéon del estudiante en una tarea académica
intrinsecas por motivos como el reto, la curiosidad y la maestria
o dominio en ella.
2.Orientacion a metas OME Implicaciéon del estudiante en una tarea académica
extrinsecas por razones orientadas a las notas, recompensas
externas o la opinion de los demas.

3. Valor de la tarea VT Juicios del estudiante acerca de la importancia,
interés y utilidad del contenido de la asignatura.

4. Creencias de control CC Creencias que posee el estudiante de que sus
resultados académicos dependen de su propio
esfuerzo y de su modo de estudiar.

5. Autoeficacia para el AEPA Creencias y juicios del estudiante acerca de su

aprendizaje habilidad para realizar con éxito una tarea académica

6. Ansiedad ante los AE Preocupacion del estudiante durante la realizacién de

examenes un examen.

Tabla 4.

Definicion conceptual de las sub-escalas de Estrategias de Aprendizaje y reactivos que las
evaldan.

Subescala Siglas Definiciéon
1. Repeticién RE Uso que hace el estudiante de estrategias de repeticién
para ayudarse a recordar la informacion de una tarea
académica.
2. Elaboracion ELA Uso de estrategias como el parafraseado o el resumen
cuando realiza una tarea académica.
3. Organizacién ORG Uso de estrategias como el subrayado o los esquemas,

que emplea el alumno para acometer el estudio de la
materia y seleccionar la informacion relevante.

4. Pensamiento critico PC Uso de estrategias por parte de los estudiantes para
aplicar el conocimiento previo a nuevas situaciones o
hacer evaluaciones criticas de las ideas que estudia.

5. Autorregulacion ARM Uso de estrategias que ayudan al estudiante a controlar

metacognitiva y regular su propia cognicién como la planificacién o
establecimiento de metas, la supervision de su propia
comprension, la regulacién y evaluacion.

6. Administracién  del ATA Estrategias que el estudiante usa para controlar su
tiempo y del tiempo y ambiente de estudio.
ambiente

7. Regulacion del RE Diligencia y esfuerzo que hace el estudiante para llevar
esfuerzo al dia las actividades y trabajos de las diferentes

asignaturas y alcanzar las metas establecidas.

8. Aprendizaje con AC Actividades que realiza el estudiante para aprender con
comparieros otros compafieros.

9. Busqueda de ayuda BA Ayuda que pide a otros compaferos y/o al profesor

durante la realizacién de una tarea académica.
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Se han realizado dos estudios formales de validacion del CMEA; en
2006 con una muestra de estudiantes de bachillerato (n=264) (Ramirez, 2006;
Martin, Bueno y Ramirez, 2010) y una mas en 2013, con estudiantes de
licenciatura (n=1140) (Ramirez, Bueno, Canto y Echazarreta, 2013). Los
indices de confiabilidad Alpha de Cronbach reportados para las escalas de
Motivacion y Estrategias de Aprendizaje son de 0.88 y 0.84 respectivamente en
el caso de los estudiantes de bachillerato y 0.90 y 0.85 respectivamente en el
caso de los estudiantes de licenciatura. Actualmente cuenta con dos versiones
del instrumento: una para ser administrada de forma presencial mediante el uso
de lapiz y papel con hoja de respuesta para calificacion mediante lector 6ptico y

otra, para ser respondida on line de forma institucional.

Procedimiento.

A partir de la propuesta de la CSEMS del Proyecto Competencias para el
Aprendizaje Autonomo en estudiantes de bachillerato a los miembros del
SIEMS, los responsables académicos de cada una de las preparatorias
acordaron los periodos en los cuales se administraria el cuestionario a los
estudiantes de nuevo ingreso a la preparatoria. La administracion del CMEA se
realizd entre los meses de julio a septiembre de 2013 y cada una de las
preparatorias establecié el procedimiento de acuerdo a sus actividades
programadas de inicio de curso. La administracion fue coordinada por la
responsable del proyecto con el apoyo del personal de las areas de atencion
integral al estudiante, quienes se encargaron de comunicar a los estudiantes el
periodo de tiempo en el cual deberian acceder la pagina de las escuelas y

responder el cuestionario.

La Preparatoria 1, Preparatoria 2 y el Bachillerato en Linea, disefiaron y
programaron el cuestionario con el apoyo de los responsables de las areas de
computo de sus escuelas, poniendo a disposicion de los estudiantes en sus

paginas oficiales, la liga de acceso para responder el cuestionario. En el caso

del Bachillerato con Interaccion Comunitaria, el procedimiento fue diferente. Se
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utilizé la version de lapiz y papel del CMEA y fue necesario capacitar
estudiantes de licenciatura para administrar el instrumento, quienes explicaron
el objetivo de la administracion del cuestionario a los estudiantes, haciendo
énfasis en la importancia de la veracidad de sus respuestas y de responder de
forma responsable el cuestionario con el propdsito de generar resultados
vélidos. Los estudiantes participaron de forma voluntaria como parte del
proceso de induccién a la preparatoria. Se les aseguro la confidencialidad de
sus respuestas. El tiempo promedio de respuesta fue de 23 minutos.

Andlisis estadistico.

Una vez que los responsables académicos hicieron llegar las bases de datos a
la CSEMS, se procedié a conformar una sola base de datos. Después se
realiz6 un andlisis descriptivo de las variables de género, edad y preparatoria.
A continuacién se realizaron los analisis estadisticos de medias y desviacion
estandar de las quince sub-escalas del instrumento. Todos los analisis fueron
realizados mediante el programa SPSS (Statistical Package for Social

Sciences) version 21.

Resultados

Para que los resultados de este proyecto cobren sentido dentro del contexto, se
decidi6 plantear los resultados, desde el enfoque socio-formativo (Tobon,
Pimienta y Garcia Fraile, 2010) que propone los siguientes niveles de
desempefio; receptivo/reproductivo, resolutivo, autdbnomo y estratégico. Se
describen primeramente los resultados del nivel de Motivacién y del uso de
Estrategias de Aprendizaje de la poblacion total y posteriormente, se establece

el nivel de desempefio alcanzado.
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Resultados de la Escala de Motivacién y Estrategias de Aprendizaje.

A fin de obtener el perfil de los componentes motivacionales y de estrategias de
aprendizaje para el total de estudiantes de nuevo ingreso, se calcularon las
medias y la desviacion estandar de todas las sub-escalas por separado. En la
Tabla 5 se presentan los resultados.

Tabla 5.
Niveles de desempefio de los componentes de la competencia para el aprendizaje autbnomo
en los estudiantes de nuevo ingreso al Bachillerato.

Escala d e Motivacion Media* Desviacion Est andar
Orientacion a metas intrinsecas 5.09 0.93
Orientacion a metas extrinsecas 5.84 0.84
Valor de la tarea 6.09 0.81
Creencias de Control 5.64 0.91
Autoeficacia para el aprendizaje 5.83 0.82
Ansiedad ante los examenes 3.87 1.34
Total 5.39 0.61
ESCALA DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE MEDIA DESVIACION ESTANDAR
Repeticion 5.51 1.16
Organizacion 5.32 1.24
Elaboracion 5.22 1.12
Pensamiento critico 5.19 1.11
Autorregulacion metacognitiva 5.21 0.84
Admoén. del tiempo y del ambiente 5.13 0.85
Regulacion del esfuerzo 4.92 1.16
Aprendizaje con comparfieros 4.57 1.27
Busqueda de ayuda 5.24 0.92
Total 5.16 0.76

*Dadas las caracteristicas psicométricas del CMEA, para la interpretacion de los datos, se usa
la media estadistica como punto de comparacion, asi como la media empirica para hacer la

interpretacién de los puntajes obtenidos.

Perfil motivacional de los estudiantes de nuevo ingreso.

Los resultados descriptivos arrojan un perfil motivacional grupal que nos habla
de estudiantes que consideran valioso, interesante y Utiles las tareas escolares
a las que se enfrentan. Estan orientados preferentemente a metas extrinsecas,
es decir, son estudiantes que se involucran en tareas académicas como un

medio para lograr un fin externo como pueden ser, las calificaciones, la

competencia con otros, las recompensas materiales, el elogio y reconocimiento
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externo por parte de profesores y familiares. Todos estos estimulos les

permiten iniciar, mantener y concluir sus deberes académicos.

Es importante sefialar que la orientacion motivacional extrinseca, es un
poderoso factor motivacional en los estudiantes de preparatoria, que aun no
logran desarrollar metas motivacionales mas internas que guien su desempefio
académico. Ademas, los estudiantes de nuevo ingreso al bachillerato, se
perciben con confianza en su capacidad para realizar tareas académicas con
exito y también creen que tiene el control sobre sus resultados de aprendizaje y
no responsabilizan de sus resultados académicos a factores externos, como el

azar o la suerte.

El puntaje por debajo de la media empirica que obtuvieron en la sub-
escala de orientacion a metas intrinsecas, indica que son chicos que no
establecen sus metas de aprendizaje por el gusto de aprender, por un desafio
cognitivo, curiosidad o el desarrollo de la maestria en el tema, que les permita
iniciar, mantener y concluir una tarea académica en ausencia de estimulos
externos. Sin embargo, es necesario mencionar que durante la etapa de la
adolescencia, es de esperarse que los estudiantes muestren mas necesidad de
aprobacion externa en cuanto a sus logros académicos, pero es necesario
propiciar que la orientacidbn a metas intrinsecas, se vaya desarrollando de
forma paulatina para asegurar la motivacion aun en ausencia de factores

externos.

Por otra parte, el puntaje en la sub-escala de ansiedad ante los
examenes resulté adecuado, ya que nos indica la débil presencia de
emociones perturbadoras asociadas a la resolucion de los examenes. Este
resultado resulta muy importante, debido a que se sabe, que un nivel de
ansiedad moderado no interfiere en los procesos cognitivos de la atencion, la

memoria y el pensamiento critico durante los tiempos de examen.

Estos resultados llevan a pensar que son estudiantes que poseen metas

de aprendizaje, que aungue tiene que ver con recompensas externas como el

elogio, las recompensas materiales, la competencia con otros y el
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reconocimiento externo, representan un factor que motiva al estudiante a
iniciar, mantener y concluir sus tareas académicas. Ademas el hecho de
considerar valiosas las tareas académicas permite que les resulten
interesantes, importantes y utiles lo que les lleva a involucrase mas en dichas

tareas y en su propio proceso de aprendizaje.

El creer que tienen el control de sus resultados de aprendizaje, les
permite responsabilizarse de sus logros y de realizar cambios cuando los
resultados no son los que esperaban. Si el estudiante cree que sus esfuerzos
para estudiar hacen la diferencia en su calidad de aprendizaje, ellos estaran
mas dispuestos a estudiaran de manera estratégica y efectiva. En otras
palabras, si el estudiante siente que puede controlar su desempefio académico,
estara mas dispuesto a poner el esfuerzo y empefio que sea necesario para
efectuar los cambios deseados. Estas caracteristicas representan una fortaleza
de los estudiantes de nuevo ingreso al bachillerato que pueden ser
aprovechadas, ya que se ha podido demostrar que son factores motivacionales

importantes para el logro de las metas y el desempefio académico.

Perfil de estrategias de aprendizaje de los estudiantes de nuevo ingreso.

En cuanto al perfil de uso de estrategias de aprendizaje, los estudiantes de
nuevo ingreso a las preparatorias, usan preferentemente estrategias cognitivas
de aprendizaje superficial, como la repeticion, que es la mas basica de las
estrategias de aprendizaje, ya que permite un aprendizaje superficial y
temporal, mas que las estrategias de aprendizaje profundo como la
elaboracion, organizacion y pensamiento critico, que ayudan a los estudiantes
a almacenar informacion en la memoria a largo plazo, a integrar, conectar la
nueva informacion con el conocimiento previo, seleccionar informacion
apropiada, aplicar el conocimiento previo a situaciones nuevas para resolver

problemas y tomar decisiones o0 hacer evaluaciones criticas con respecto a

estandares de excelencia.
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Todas las anteriores son estrategias cognitivas que permiten un proceso
de aprendizaje profundo, un involucramiento mayor del estudiante en la tarea y
son demandadas de manera frecuente en las tareas académicas a las que se

enfrenta el estudiante en la preparatoria.

En cuanto a las estrategias de busqueda de ayuda, en la que se incluye
a comparferos y profesores, los resultados arrojaron que los estudiantes
muestran buenos niveles de uso de ésta estrategia. Es decir identifican y
buscan a alguien que les proporcione algun tipo de ayuda cuando no saben
algo. Esta estrategia del contexto, es un aspecto del ambiente de aprendizaje
que es necesario que el estudiante gestione, ya que se ha demostrado que
facilita el aprovechamiento académico del estudiante y forma parte de la

competencia de aprendizaje colaborativo.

Especial interés reporta el resultado de la sub-escala que mide las
estrategias de autorregulacidbn metacognitiva, que en el caso de los estudiantes
de nuevo ingreso al Bachillerato estuvo por encima de la media. Este resultado,
se relaciona directamente con los procesos que forman parte de la
competencia de autorregulacion del aprendizaje o aprendizaje autbnomo. Las
actividades de autorregulacion metacognitiva se caracterizan por incluir tres

procesos: planeacion, monitoreo y regulacion.

Durante el proceso de planeacion se desarrollan actividades como
establecer metas de aprendizaje y analizar la tarea, éstas, activan aspectos
relevantes de los conocimientos previos que ayudan a organizar y comprender
los materiales mas facilmente. El proceso de monitoreo se desarrolla mediante
actividades como dar seguimiento, autoevaluar y cuestionar, por ejemplo, el
nivel de atencibn que uno mantiene mientras lee; este proceso ayuda al
estudiante a entender el contenido del material e integrarlo a los conocimientos
previos. El proceso de regulacién se refiere al ajuste continuo y fino de las
actividades cognitivas propias. Se asume que las actividades de regulacion,

mejoran del desempefio del estudiante al ayudarlos a evaluar y corregir su

conducta al mismo tiempo que desarrollan una tarea académica.
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En el caso de los estudiantes de nuevo ingreso, sus resultados muestran
buen nivel de regulacién de sus procesos metacognitivos, lo cual significa, que
planean, monitorean y regulan sus actividades de aprendizaje, lo que facilita la
organizacion, entendimiento y comprension del material y la realizacion de

ajustes continuos para corregir su conducta de aprendizaje.

En cuanto a la administracion del tiempo y el ambiente cuya puntuacion
se ubico por debajo de la media empirica, nos habla de estudiantes que tienen
dificultades para organizar, planear y administrar su tiempo de estudio. Esto no
solamente incluye establecer periodos de tiempo para estudiar, sino el uso
eficiente de este tiempo y el establecimiento de metas realistas a lograr en ese
tiempo. La administracion del tiempo puede variar de acuerdo a niveles, y va
desde un periodo semanal hasta uno mensual. El ambiente de estudio, se
refiere al lugar donde el estudiante realiza su trabajo escolar. Idealmente el
ambiente de estudio deberia ser organizado, silencioso, y relativamente libre de

distractores visuales y auditivo.

En relacion a la regulacion del esfuerzo como estrategia para aprender,
los resultados muestran que los estudiantes poseen puntuaciones por debajo
de la media empirica, lo que sefiala que cuando se enfrentan a dificultades y
tareas poco interesantes y aburridas de cara a evitar las distracciones, no
emplean estrategias que lo ayude a regular el esfuerzo para lograr

aprendizajes.

Otro resultado importante representa el aprendizaje con compafneros
como estrategia para aprender, ya que resultd la estrategia menos usada por
los estudiantes. Es decir, estos estudiantes utilizan muy poco el didlogo con
comparieros para ayudarse a clarificar el contenido de sus asignaturas y lograr
aprendizajes mas profundos de los que se pueden lograr en un proceso de

aprendizaje individual.

De manera global, el conjunto de los estudiantes evaluados de acuerdo

con sus puntuaciones obtenidas se ubicaron en los niveles de desempefio

autbnomo y estratégico en cada uno de los componentes evaluados. Sin
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embargo dado que los niveles estan conformados por rangos de desempefio es
importante atender de forma particular cada uno de dichos componentes.

Sugerencias de intervencién

El gran objetivo de toda institucion educativa debera enfocarse a formar
estudiantes capaces de construir su proyecto de vida, con sentido, motivacion,
autonomia y habilidades para el aprendizaje, con el propésito de formar
personas capaces de planear y enfrentar las probleméticas propias de su etapa
de desarrollo y de la vida diaria. Es asi que la dependencia escolar requiere
contar con un proyecto escolar que integre a todos y cada uno de los
elementos del curriculo para atender las probleméticas de los educandos.

La calidad y pertinencia de la educacion, fundamentalmente depende de
la manera en que las escuelas sean administradas, mas que de la abundancia
de recursos disponibles y de la capacidad de las escuelas para mejorar la
ensefianza y el aprendizaje, una accion que toda dependencia educativa
requiere realizar, es €l compartir con toda la comunidad educativa las
problematicas identificadas en los estudiantes, las areas de fortaleza, debilidad
y oportunidad para planear adecuadamente sus estrategias, acciones y
procesos que sustenten el Modelo Educativo, sus principios y objetivos de

formacién y educacion.

Se sugiere por tanto que la comunidad educativa construya su proyecto
escolar, el cual significa planear procesos y estrategias educativas para
alcanzar una meta educativa y objetivos de aprendizaje para el estudiante,
donde el acto formador se centre en la persona, propiciando ambientes de
trabajo colaborativo que ofrezcan al estudiante ambientes escolares que
faciliten el desarrollo de adecuados niveles de autonomia, habilidades de

aprendizaje y motivacion para el trabajo escolar, que contribuyan positivamente

en su formacion.
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El proyecto escolar debera resolver, en forma organizada y planificada,
el o los problemas previamente identificado en su realidad educativa,
aprovechando para ello los recursos disponibles de todos los actores y
respetando ciertas situaciones y condiciones impuestas por la tarea a

desarrollar.

La gestidn escolar juega un papel fundamental en la atencion de las
problematicas identificadas, ya que es un elemento determinante de la calidad
del desempefio de los integrantes de la dependencia en busca de un objetivo
comun. En las escuelas efectivas sus procesos de intervencién se
fundamentan en una buena gestién que incide en el clima organizacional, en
las formas de liderazgo y conduccion institucionales, en el aprovechamiento
optimo de los recursos humanos y del tiempo, en la planificacion de tareas y la
distribucion del trabajo y su productividad, y en pocas palabras, en la calidad
de cada uno de los procesos y elementos que se instituyen al interior de las

mismas.

El proyecto escolar debera incidir en el desarrollo de competencias en el
estudiante a través de la vinculacion de: el programa educativo, el quehacer
docente, programa de tutorias, servicios al estudiante, ambientes escolares,
politicas organizacionales, recursos tecnolégicos, pedagogia y estilos de

comunicacion.

A través de la tutoria, es importante atender a aquellos estudiantes que
requieran intervencion urgente de acuerdo con sus resultados individuales
obtenidos, mediante entrevistas en las que se les fomente de forma clara y
significativa el proceso de aprendizaje autorregulado, que involucra todos los
factores motivacionales y de estrategias de aprendizaje para que el estudiante
los lleve a la préctica, llevar un registro sistematizado y darles seguimiento al
desarrollo de las competencias en el estudiante permitira determinar los niveles

de logro alcanzados de la competencia a desarrollar.

Se sugiere que, a través del disefio de un programa de formacion

personal, mediante actividades en sesiones grupales, en las que se trabajen
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desarrollo de habilidades tales como administracién del tiempo, organizacion
del ambiente de estudio mediante el uso de agendas escolares, diarios
académicos, bitacoras de registro de avances y logros, desarrollo de la
independencia y autonomia, construccion de un proyecto de vida, toma de
decisiones, critica, entre otros. Es importante recordar que la tutoria individual,
permite una interaccion uno a uno con el estudiante dando espacio al andlisis
de los resultados obtenidos, confrontando al estudiante con su situacion actual
y presentarle sugerencias de forma individual que facilite el logro de la

competencia, a través de la mejora de su nivel de desempefio.

De igual forma desde la tutoria, es posible intervenir en cuanto a la
orientacidbn motivacional intrinseca que les permita desarrollar el gusto de
aprender, por un desafio cognitivo, curiosidad o el desarrollo de la maestria en
el tema, que les permita iniciar, mantener y concluir una tarea académica en
ausencia de estimulos externos, mediante el uso de la retroalimentacion
positiva de sus fortalezas académicas. Ademas, sesiones individuales y/o
grupales en las que se les entren en el uso de estrategias de control de la
ansiedad, que provoca en los estudiantes sentimientos de perturbadores

durante los examenes.

En cuanto a la intervencién desde la docencia, es necesario que los
profesores cuenten con una formacion didactica y pedagogica fundamentada
en los principios del Modelo Educativo para la Formacion Integral que sustenta
la Institucion, los principios del enfoque por competencias y las habilidades de
disefio de estrategias de ensefianza, la planeacién de secuencias didacticas y
evaluacion de aprendizajes, de tal forma que involucre actividades de
aprendizaje tales como analisis de casos, analisis de textos, collage, debates,
disefio de proyectos, elaboracién de sintesis, ensayos, exposicién oral, juego
de roles, mapas conceptuales, mapas mentales, monografias, periédico mural,
practica reflexiva, reportes de lecturas, resefias, resumenes, simulaciones,
sociodrama, solucion de problemas, trabajo colaborativos y tripticos que

propicien el trabajo colaborativo y que sus retroalimentaciones sean oportunas

y pertinentes, que permita a los estudiantes ir desarrollando de forma paulatina
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una orientacién motivacional hacia el gusto por aprender, lo que reforzara su

percepcion de sentirse capaces de realizar con éxito las tareas escolares.

Es importante y fundamental que el docente incorpore en la planeacion
de su asignatura y unidades de aprendizaje el disefio de estrategias de
ensefianza y de estrategias de aprendizaje como el parafraseo, elaboracion de
resimenes, crear analogias, elaborar esquemas y mapas mentales, subrayar y
seleccionar la idea principal de una lectura, como recursos adecuados para el
desarrollo de estrategias de aprendizaje en el estudiante, que le permitan
llevarlo a consolidar su propia autonomia, construccion de su proyecto de vida

y sobre todo de una motivacion intrinseca hacia el aprendizaje y su formacion.

Es fundamental que los profesores modelen, mediante la verbalizacion
de sus propios procesos metacognitivos, los procesos involucrados en las
tareas de aprendizaje y sugieran, dependiendo de la actividad de aprendizaje,
las distintas estrategias cognitivas como la elaboracién, organizacion y el
pensamiento critico que podrian los estudiantes emplear en la resolucion de la
tarea asignada. También se sugiere disefiar programas que fomentan la
incorporacion de estrategias de aprendizaje, mediante procesos de modelado
de los propios docentes o facilitadores, propiciar en el estudiante la auto
observacion de sus procesos de aprendizaje con un apoyo social directo de sus
comparieros, planeado y acompafado para lograr la autorreflexion de todo el

proceso en el que participan.

Las sugerencias de intervencion sugeridas deberan formar parte de un
mismo proyecto escolar que este enfocado no sélo en el desarrollo educativo
sino particularmente en la atencion de las necesidades de los estudiantes,

siendo este el fin comun de la comunidad educativa de la dependencia.

Es recomendable disefiar, implementar y evaluar todo el proyecto
escolar, considerando los programas, acciones y actividades que atiendan el
incremento del nivel de motivacion y de estrategias de aprendizaje como

componentes de las competencias para el aprendizaje autobnomo en los

estudiantes de las preparatorias.
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Finalmente, es necesario comentar que el proceso de aprendizaje
autorregulado requieren que los estudiantes se apropien del saber hacer como
el querer hacer, por lo que es necesario trabajar con ellos tanto en el desarrollo
de las estrategias de aprendizaje, como en sus factores motivacionales

intrinsecos.

El desarrollo de la competencia en el estudiante para el aprendizaje
autonomo, es un proceso gradual ya que debera transitar de lo externo a lo
interno, y debera involucrar todas las dimensiones del ser persona del
estudiante a través del trabajo colaborativo y sistémico de la dependencia

educativa, mediante una intervencion integral.
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Procesos Motivacionales y
Metacognitivos del Aprendizaje
Autorregulado

Motivacional an Cognitive Proccesses Self-Regulated Learning

Resumen

El aprendizaje autorregulado constituye
una linea de investigacion actual con
importantes contribuciones al aprendizaje
académico de los estudiantes. La
autorregulacion del aprendizaje implica la
interrelacion de procesos motivacionales y
metacognitivos, como una forma de control
de la accion dentro de un contexto
especifico. De ahi la importancia de evaluar
la relacion de estos procesos mediante
técnicas robustas. El propdsito del presente
estudio es analizar la relacién que guardan
algunos procesos motivacionales y
metacognitivos del aprendizaje
autorregulado en el contexto de la
educacion secundaria. Participaron 604
estudiantes de colegios publicos y
concertados en una ciudad del noroeste de
Espafia. Se utilizé El Modelado de
Ecuaciones Estructurales (SEM) a fin de
determinar el ajuste del modelo propuesto
a los datos de la investigacion. Los
resultados confirman que cuando los
estudiantes perciben que lo que se
promueve en el aula son las metas de
aprendizaje su involucramiento
motivacional es mas adaptativo, al adoptar
una orientacion hacia el aprendizaje,
ademés de usar estrategias para controlar
tanto la motivacion como las emociones
(estrategias volitivas) y hacer uso del
control y la regulacion cognitiva (estrategias
metacognitivas).

Capitulo

Martha Leticia Gaeta Gonzdlez

Palabras clave: metas académicas, volicion,
control cognitivo

Abstract

The study of self-regulated learning is a
current line of research with important
academic contributions to student learning.
Self-regulated learning involves the
interplay of motivational and metacognitive
processes, as a way to control the action in
a specific context. Hence, the importance of
evaluating the relationship of these
processes using robust techniques. The
purpose of this study is to analyze the
relationship between some motivational and
metacognitive processes of self-regulated
learning in the context of secondary
education. Participants were 604 students
from public and private schools in a city in
northwestern Spain. Structural Equation
Modeling (SEM) was used to determine
how well the proposed theoretical model fit
the research data. The results confirm that
when students perceive that learning goals
are promoted in the classroom, they have a
more adaptive motivational involvement, by
adopting a personal learning orientation, in
addition to using strategies to control both
their motivation and emotions (volitional
strategies) and make use of cognitive
control and regulation (metacognitive
strategies).

Keywords: academic goals, volition, cognition
control
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Introduccién

Actualmente, los sistemas educativos a nivel mundial enfrentan el reto de
promover el desarrollo integral de los alumnos, a través de habilidades que les
sean utiles tanto en el contexto escolar como en las diferentes etapas de su
vida. Para ello, la educacion se contempla como un proceso en el cual los
alumnos deben tomar la responsabilidad de su propio desarrollo a fin de que
sean capaces de aprender de forma autbnoma y autorregulada. De ahi que, el
estudio de la interaccion de los factores que intervienen en la autorregulacion
del aprendizaje ha cobrado gran importancia en las Ultimas décadas, a fin de
conocer las formas en que los estudiantes pueden tomar el control de su
aprendizaje.

La autorregulacion del aprendizaje constituye un marco tedrico
adecuado para entender como los estudiantes de manera consciente
“establecen metas para su aprendizaje y monitorean, regulan y controlan sus
pensamientos, motivacion y comportamiento, dirigidos y limitados por sus
objetivos y por las caracteristicas del entorno (Zimmerman, 2000, p. 453), por
lo que es considerado como un factor importante para el aprendizaje efectivo
asi como para el logro académico (Zimmerman, 2008).

En el proceso de autorregulacion del aprendizaje, las metas académicas
son un punto de inicio y una parte esencial para explorar el interés y la
implicacion académica de los estudiantes, al describir la forma en la que
perciben, interpretan y reaccionan en el entorno académico (Ames, 1992;
Rodriguez et al., 2001). Asi, la orientacion a metas constituye una forma de
describir las metas de logro individuales con importantes consecuencias

motivacionales, cognitivas y conductuales (Valle et al., 2008).

Diversos autores han estudiado las orientaciones motivacionales de las
metas académicas, establecido una clasificacion de distintos tipos de metas.
Sin embargo, se puede asumir cierto consenso entre ellos en dos tipos de

metas: de aprendizaje y rendimiento (Gaeta, Teruel y Orejudo, 2012). Mientras

gque en términos generales al asumir una orientacion al aprendizaje, los




Capitulo 2: Procesos Motivacionales y Metecognitivos del Aprendizaje Autorregulado

alumnos buscan incrementar la competencia y aprendizaje, y prefieren por el
reto, los estudiantes que se orientan hacia el rendimiento buscan la
consecucion de metas extrinsecas como la obtencion de notas, recompensas,
juicios positivos y evitacion te todo tipo de valoraciones negativas. Por su parte
otros investigadores (Midgley et al., 2000) consideran a ambas orientaciones
como méas complejas y proponen un marco tridimensional para éstas,
incluyendo una meta general denominada de evitacion a la tarea, la cual
constituye una modalidad de la orientacion al rendimiento que incluiria el

componente de evitacion.

La orientacion a metas académicas que adopte el estudiante estara
determinada por la interaccion entre sus creencias personales, asi como por el
contexto inmediato en que sucede el aprendizaje (Lyke y Kelaher, 2006). De
modo que, los factores de la estructura del aula como: el disefio de las tareas y
las actividades de aprendizaje, la distribucién de autoridad o responsabilidad en
la clase vy, las practicas de evaluacion y utilizacion de recompensas ejercen una
fuerza importante en las percepciones de los alumnos sobre la naturaleza y el

propésito del aprendizaje (Ames, 1992; Costa y Veiga, 2012).

De manera general, puede haber dos tipos de ambientes generales que
se desarrollan en el aula: de aprendizaje y de rendimiento. La estructura de
aprendizaje se refiere al ambiente educativo que enfatiza el aprendizaje y el
esfuerzo. En este ambiente prevalecen los auto-estandares de desempeiio y la
idea de gue las nuevas habilidades y el conocimiento se adquieren mediante el
involucramiento en situaciones de aprendizaje que implican reto. Mientras que
la estructura de rendimiento se caracteriza por un ambiente con un énfasis en
las recompensas externas y donde se considera que los alumnos tienen éxito
cuando superan los estdndares normativos y enfatiza la habilidad relativa al
desempeiio otros (Valle et al.,, 2009). Sin embargo, otros autores han
diferenciado la estructura de metas de rendimiento en aproximacion y evitacion
(Midgley et al., 2000; Wolters, 2004); las primeras se refieren a metas de

habilidad competitiva, mientras que las segundas constituyen metas para evitar

el fracaso.
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Por otro lado, el alumno que autorregula su aprendizaje utiliza una
variedad de estrategias que se encuentran comprendidas dentro de tres
dimensiones principales: la cognicion, la metacognicion y el comportamiento
(Zimmerman, 2008).

La autorregulacion a nivel cognitivo implica, por un lado, conocer y usar
una serie de estrategias cognitivas de procesamiento de informacién, mientras
que la decision de usarlas o no, asi como el modificar la estrategia en una
situacion de logro especifica en un aspecto principal de la regulacion

metacognitiva (Wolters, Pintrich y Karabenick, 2003).

La metacognicion se refiere al conocimiento y regulaciéon de los propios
procesos cognitivos. Este proceso permite al estudiante planificar y organizar
sus actividades, la supervision durante el proceso de aprendizaje y la
valoracion de resultados (Brown, 1987; Zimmerman, 2000). Forman parte de lo
gue se ha denominado como estrategias metacognitivas. Asi, el alumno puede
seguir estrategias tales como: marcarse objetivos y planificar las tareas,
hablarse a si mismo a lo largo del aprendizaje para cuestionarse cada paso de
la actividad de aprender, pensar en voz alta, detenerse a reflexionar y revisar lo
realizado anteriormente, anticipar y prever resultados, evaluar resultados
parciales y finales, preguntarse las causas de que las tareas salgan bien o mal

y si esta en manos del alumno proponer soluciones (Justicia, 1998).

Por su parte, la regulacion a nivel motivacional y emocional se
consideran estrategias de control volitivo capaces de generar en los alumnos
un compromiso con sus aprendizajes (Ames, 1992; Boekaerts y Corno, 2005;
McCann y Turner, 2004), al mantener el impulso de los procesos
motivacionales (particularmente la orientacion hacia metas intrinsecas) asi
como el control de los estados emocionales a fin de lograr los objetivos
(McCann y Garcia, 2000), sobre todo cuando las metas académicas requieren

tiempo para lograrse.

El control motivacional comprende estrategias para monitorear, regular y

controlar varios aspectos de la propia motivacion, incluyendo el sentirse
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competente, darle importancia e interesarse por una tarea, las metas
académicas que se establezcan y las atribuciones dadas a los éxitos y fracasos
(Pintrich, 2000a). La regulacion de las emociones se refiere al control de las
reacciones afectivas e incluye entre otros aspectos (Bisquerra y Pérez, 2007):
la regulacion de la impulsividad, que incluye aspectos como el control de la ira,
la violencia o el comportamiento de riesgo; la tolerancia a la frustracién para
prevenir estados emocionales negativos como el enojo, el estrés, la ansiedad o
la depresion; la perseverancia en el logro de los objetivos a pesar de las
dificultades; la capacidad para diferir recompensas inmediatas a favor de otras
a mas largo plazo pero de orden superior.

Por dltimo, desde el punto de vista conductual el estudiante tiene la
habilidad de seleccionar y estructurar los ambientes en que se desenvuelve,
asi como de instrumentar los cambios que le permitan optimizar su aprendizaje
(Rosério et al., 2009; Zimmerman, 1989). De esta forma, el aprendiz se
involucrara activamente en una actividad académica especifica, mediante la
utilizacion de una variedad de estrategias autorregulatorias a fin de maximizar
su aprendizaje.

El presente estudio

En la ensefianza secundaria los alumnos encuentran ante un programa de
estudios mas exigente y amplio a medida que avanzan en cursos y deben ser
capaces de manejar una variedad de proyectos y tareas para diferentes
asignaturas (Cleary y Zimmerman, 2004), ademas de asimilar los cambios
biolégicos y emocionales de su propio desarrollo. Es por ello que requieren de
una gran variedad de estrategias de estudio y autorregulacion a fin de cubrir
con éxito estas demandas. De ahi el interés por analizar algunos factores

motivacionales personales y del entorno académico en relacion con el uso de

estrategias metacognitivas y volitivas por parte de los estudiantes.
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Objetivos e hipétesis.

En este estudio proponemos que el control cognitivo (estrategias
metacognitivas) y motivacional (estrategias volitivas), para un aprendizaje
autorregulado, estara influenciado por variables motivacionales personales
(orientacion a metas) y del contexto académico (estructura del aula).
Proponemos un modelo de relaciones de estos constructos a partir de

supuestos sustentados por la teoria. En este modelo hipotetizamos lo siguiente:

a) La estructura de metas del aula de aprendizaje tendr4 una relacion
positiva con la orientacion a metas de aprendizaje.

b) La orientacién a metas de aprendizaje tendran una incidencia positiva en
el uso de estrategias volitivas y las estrategias metacognitivas.

c) La estructura de metas del aula de rendimiento y la estructura de metas
de evitacién tendria una relacion positiva con la orientacion a metas de
rendimiento-evitacion.

d) La orientacion a metas de rendimiento-evitacion influiran positivamente
sobre el uso de estrategias volitivas y negativativamente sobre el uso de

estrategias metacognitivas.

En la figura 1 se encuentra representada la relacion entre las variables
incluidas en el modelo, haciendo la aclaracién, al nivel de nota, que e.aprend =
estructura de metas de aprendizaje; e.evitac = estructura de metas de
evitacion; e.rend = estructura de metas de rendimiento; o.aprend = orientacion

de metas al aprendizaje; o.rendev = orientacion de metas al rendimiento-

evitacion; volic = estrategias volitivas; metacog = estrategias metacognitivas.
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Figura 1
Modelo estructural propuesto para explicar el uso de estrategias metacognitivas y estrategias
volitivas.
Método

En los siguientes péarrafos se describen los participantes involucrados en la
investigacion, los instrumentos de recoleccion de datos, el procedimiento
empleado en el estudio y un panorama general del como se analizaron los
datos.
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Participantes.

Los participantes del estudio fueron 628 estudiantes de educacion secundaria,
de primero y cuarto grado, de tres centros publicos y tres concertados en una
ciudad al noroeste de Espafia. Los datos de 24 estudiantes fueron eliminados,
debido a que no completaron todas las escalas. La muestra final estuvo
constituida por 303 mujeres y 301 hombres, entre 12 y 17 afios de edad. Para
la seleccion de los sujetos de estudio se utilizd un muestreo estratificado; a
partir de la importancia poblacional de cada zona en la ciudad, considerando
ademas la cantidad y tipo de centros educativos (publicos y concertados).

Instrumentos.

Para evaluar la orientacion a metas de los alumnos se utilizo el cuestionario
correspondiente de la Escala de Patrones de Aprendizaje Adaptativo (EPAA;
Midgley et al., 2000). El cuestionario contiene tres factores que examinan la
orientacion a metas de los estudiantes en el salon de clases: 1) el factor
“orientacion de meta al aprendizaje” comprende 4 items y mide el
involucramiento en la tarea para desarrollar la competencia y maestria; 2) el
factor ‘“orientacion de meta al rendimiento” tiene 3 items y mide el
involucramiento en la tarea para demostrar la competencia y habilidades; 3) el
factor “orientacion de meta a la evitacion de la tarea” incluye 3 items y mide la
intencion de evitar demostrar la falta de habilidades.

El cuestionario original presenta los siguientes coeficientes de fiabilidad:
a =.85 en la orientacion de meta al aprendizaje, a =.89 en la orientaciéon de
meta al rendimiento y a = .74 en la orientacion de meta a la evitacion de la
tarea. En el presente estudio, el andlisis factorial exploratorio indicd la
existencia de dos factores: “orientacion a metas de aprendizaje” (a =.78) y

“orientacién a metas de rendimiento-evitacion” (a =.83).

Para evaluar la percepcion de la estructura de metas del aula por parte

de los estudiantes se utilizé el cuestionario correspondiente de la Escala de




Capitulo 2: Procesos Motivacionales y Metecognitivos del Aprendizaje Autorregulado

Patrones de Aprendizaje Adaptativo (EPAA; Midgley et al., 2000). EIl
cuestionario mide las percepciones de los alumnos sobre el propdsito para

involucrarse académicamente e incluye tres factores:

1) el factor “estructura de metas orientada al aprendizaje” tiene 5 items y
mide las percepciones de los alumnos de que el propdsito para involucrarse en
el trabajo académico en el aula es desarrollar las competencias.

2) el factor “estructura de metas orientada al rendimiento” consta de 3
items y se refiere a las percepciones de que el propdsito para involucrarse en

el trabajo académico es demostrar las competencias.

3) el factor “estructura de metas orientada a la evitacién de la tarea”
tiene 4 items y mide las percepciones de los alumnos de que el propdsito para
involucrarse en el trabajo académico es evitar demostrar la falta de

competencia.

Los andlisis de fiabilidad realizados para el instrumento original ofrecen
los siguientes datos de significacion: a = .76 en la estructura de metas
orientada al aprendizaje, a =.70 en la estructura de metas orientada al
rendimiento y a = .83 estructura de metas orientada a la evitacion de la tarea.
En el presente estudio la estructura factorial coincide totalmente con la
obtenida por Midley et al. (2000) y los coeficientes de confiabilidad (a) son: de

.75, .66 y .71 respectivamente para cada escala.

Para medir el uso de estrategias metacognitivas se utilizo la escala
correspondiente del Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivacion
(CEAM 1I; de Pintrich et al., 1991 y adaptado por Roces, 1996). Esta escala
incluye 12 items que miden las estrategias que utiliza el estudiante para
controlar y regular su propia cognicion. Representa actividades que ayudan al
alumno a planear su aprendizaje (por ejemplo, fijarse metas concretas en cada
periodo de estudio), monitorear su aprendizaje (por ejemplo, hacerse preguntas

para asegurar la comprension de los contenidos de estudio) y regularlo o

cambiarlo (por ejemplo, intentar formas diferentes de leer el material que no se
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ha comprendido). El instrumento original presenta un coeficiente de fiabilidad a
=.78 en las estrategias metacognitivas. En el presente estudio la fiabilidad del
instrumento fue de .79.

La evaluacion del uso de estrategias volitivas se llevé a cabo mediante
el Inventario de Estrategias Volitivas Académicas (IEVA; McCann y Turner
2004). El instrumento mide las técnicas que los estudiantes usan para iniciar y
mantener su enfoque en los objetivos o actividades académicas, mediante 20

reactivos integrados en tres factores:

1) El factor “acciones para reducir el estrés” incluye 5 items y comprende
estrategias para el manejo del estrés.

2) El factor “fortalecimiento de la autoeficacia” tiene 7 items e incluye

estrategias para fortalecer la confianza en la realizacion de la tarea

3) El factor “incentivos con base negativa” con 3 items incluye
pensamientos sobre consecuencias negativas a fin de incrementar el esfuerzo

para perseverar en la tarea.

Los andlisis de fiabilidad del instrumento indican los siguientes datos de
significacion: a =.69 para las acciones para reducir el estrés, a =.82 para el
fortalecimiento de la autoeficacia y a =.73 para los incentivos con base
negativa, mientras que la escala total muestra un alpha de .87. El cuestionario
resultante en el presente estudio presenta un coeficiente de fiabilidad de .83. El

cual se considera aceptable, asi como el de cada uno de sus factores entre .60
y .80.




Capitulo 2: Procesos Motivacionales y Metecognitivos del Aprendizaje Autorregulado

Procedimiento.

En primer lugar, los instrumentos fueron traducidos y adaptados al contexto
espafiol, mediante una revision inter-jueces. Estos fueron aplicados a los
estudiantes en un solo momento, dentro del salén de clases y en forma grupal,
con una duracién aproximada de 20 minutos, previa autorizacion de los
directivos. Las instrucciones fueron dadas de forma verbal al inicio de la
aplicacion y se asegur6 el anonimato de los estudiantes, esto es, no tuvieron

que escribir su nombre.

Andlisis de datos.

En primer lugar se evalud la consistencia interna de los instrumentos a través
de un Andlisis Factorial Confirmatorio (AFC) y posteriormente se llevé a cabo
un andlisis de ecuaciones estructurales, utilizando el programa computacional
LISREL 8.80 (Joreskog y Sérbom, 2006), a fin de comprobar las relaciones que
conforman la teoria a nivel empirico.

La estimacién de los parametros se llevo a cabo mediante el método de
méxima verosimilitud y los datos ausentes fueron tratados por el método

listwise. Todos los andlisis se realizaron a través de matrices de covarianza.

Resultados

Los resultados estan dados por el analisis factorial confirmatorio, la bondad de

ajuste del modelo y la evaluacion de los parametros individuales.
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Andlisis Factorial Confirmatorio.

Mediante la aplicacion del AFC se probd la adecuacion de la estructura de los
instrumentos, sobre la estructura factorial obtenida inicialmente mediante el
analisis exploratorio. Ambos analisis pretenden dar cuenta de la
dimensionalidad de los instrumentos y obtener una evidencia mas de validez de
constructo en relacién con la coherencia teoria-datos. Los constructos fueron
modelados como reflectivos, en base a la evaluacibn de la lista de
caracteristicas propuesta por Fassott (2006) y Jarvis, MacKenzie y Podsakoff
(2003). En la Tabla 1 se muestran los indices de ajuste de los instrumentos
utilizados en el estudio.

Tabla 1.

Andlisis factorial confirmatorio de los instrumentos de estudio.
RMSEA GFlI AGFI NFI TLI CFlI x2/g|
Orientacién a metas .075 .963 .935 .925 .918 941 4.39
Estructura de metas .055 .967 .946 923 931 .949 2.83

del aula
Estrategias .040 .979 .965 .937 .957 .968 1.98
metacognitivas

Estrategias volitivas .052 .952 .934 .867 .893 912 2.61

Bondad de ajuste del modelo.

Una vez sometido el modelo a examen, los resultados indican un buen ajuste
del modelo tedrico a los datos empiricos. El RMSEA= .062(0s3, .071) presenta un
excelente valor, el cual es corroborado por su reducido intervalo de confianza.
Los datos aportados por otros indices de bondad de ajuste también avalan el
no rechazar el modelo propuesto (NNFI=.95; CFI=.97; GFI=.95; AGFI=.92).
Asimismo, el SRMR=.06 indica una correlacion residual media adecuada. Por
ultimo, la razén x?/gl= 3.33 indica un buen nivel de parsimonia.

No obstante el buen ajuste del modelo, el examen detenido de los
parametros observados y no observados (a través de los errores medios
estandarizados y los indices de modificacion) nos llevo a replantear el modelo.

De esta forma, se elimind el path que establece una supuesta relacién entre la

estructura de rendimiento y la orientacion al rendimiento-evitacién (y=.09;
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t=1.74) y el path que asocia a la orientacion al rendimiento-evitacién con las
estrategias volitivas (=.09; t=1.01). Ademas, se incluy6 para su analisis el path
que hipotetiza la incidencia de las estrategias volitivas sobre la orientacion al

rendimiento-evitacion ($=.23; t= 4.99).

En la Figura 2 se muestran los resultados obtenidos respecto a los
parametros correspondientes a los efectos de unas variables sobre las otras.
Se confirman parcial o totalmente las hipétesis planteadas. En primer lugar, se
confirma que la estructura de metas de evitacion incide significativamente en la
orientacibn de metas al rendimiento-evitacion (y=.79; t= 12.80); pero la
estructura de metas de rendimiento no se relaciona significativamente con la

orientacion al rendimiento-evitacion (y=.09; t= 1.74).

En segundo lugar, la orientacién al rendimiento-evitacion presenté una
influencia significativa en el uso de estrategias metacognitivas (=.10; t= 2.35)
pero no en el uso de estrategias volitivas ($=.09; t=1.01).

En tercer lugar, la estructura de metas de aprendizaje influye
significativamente en la orientacion personal al aprendizaje (=.69; t= 8.80). En
cuarto lugar, la orientacion de metas al aprendizaje se asocia positivamente
tanto con las estrategias volitivas (3=.70; t=11.60) como con las estrategias
metacognitivas (3=.61; t= 9.69). Ademas, las estrategias volitivas muestran una

incidencia positiva en la orientacion al rendimiento-evitacion (=.23; t=4.99).

Evaluacién de los pardametros individuales.

A continuacion, se describen los resultados obtenidos respecto a la cantidad de
varianza explicada de cada una de las variables dependientes en el modelo. La
orientacion al rendimiento-evitacion es explicada por la estructura de evitacion
y el uso de las estrategias volitivas en un 65%. La orientacion al aprendizaje se
encuentra explicada por la estructura de aprendizaje en un 48%. Las
estrategias volitivas son explicadas en un 49% (directamente por la orientacion

al aprendizaje e indirectamente por la estructura de aprendizaje). Las
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estrategias metacognitivas son explicadas en un 41% (directamente por la
orientacion al aprendizaje y la orientacion al rendimiento-evitacion e
indirectamente por la estructura de aprendizaje, la estructura de evitacién y las

estrategias volitivas).
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Figura 2
Modelo estructural estimado para explicar el uso de estrategias metacognitivas y estrategias
volitivas.

Nota a la figura 2: Todos los coeficientes estandarizados son estadisticamente significativos.
e.aprend = estructura de metas de aprendizaje; e.evitac = estructura de metas de evitacion;
e.rend = estructura de metas de rendimiento; o.aprend = orientacién de metas al aprendizaje;
o.rendev = orientacion de metas al rendimiento-evitacion; volic = estrategias volitivas; metacog
= estrategias metacognitivas.
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Discusion

El presente estudio buscé evaluar, a partir del modelo mostrado en la Figura 1,
las relaciones entre las variables explicativas (estructura de metas del aula y
orientacion personal a metas) y las variables explicadas (uso de estrategias
volitivas y estrategias metacognitivas). Los datos obtenidos dan apoyo al
modelo, de acuerdo a los indices estadisticos que presentan un buen ajuste y
la mayoria de las relaciones propuestas estan apoyadas por los datos

empiricos

Los resultados obtenidos respecto a los efectos de unas variables sobre
las otras revelan lo siguiente: la estructura de metas de aprendizaje se
relaciona con la orientacion personal al aprendizaje y ésta Ultima se asocia
positivamente con el uso de estrategias volitivas y estrategias metacognitivas;
la orientaciéon de metas al rendimiento-evitacion es explicada por la estructura
de metas de evitacion y las estrategias volitivas, pero no por la estructura de
metas de rendimiento; la orientacién al rendimiento-evitacion presenta una
incidencia en el uso de estrategias metacognitivas, pero no en el uso de

estrategias volitivas.

Los hallazgos anteriores confirman que el percibir una estructura de
metas de aprendizaje se relacionan con un involucramiento motivacional mas
adaptativo por parte de los alumnos al adoptar metas de aprendizaje, lo que
predispone a los individuos a usar estrategias para controlar la motivacion y las
emociones (estrategias volitivas), asi como estrategias control y regulacion
cognitiva (estrategias metacognitivas) a fin de lograr el aprendizaje. Nuestros
datos contribuyen con otros estudios (Gaeta, 2006; Gaeta et al., 2012; Nufiez,
Solano, Gonzalez-Pienda y Rosario, 2006; Lyke y Kelaher, 2006; Pintrich
2000b) que muestran que los alumnos con una orientacion al aprendizaje
hacen un mayor uso de estrategias metacognitivas -actividades para planear
sus metas, monitorear y evaluar la comprension del material- y que consideran

a la orientacion al aprendizaje como mas adaptativa y la asocian a una serie de

mediadores positivos de actuacion.
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Por su parte, una estructura de rendimiento, no se asocia con una
orientacidbn a metas en particular. Mientras que el percibir una estructura de
evitacion a la tarea puede predecir la adopcion de una orientacion al
rendimiento-evitacion y ésta, a su vez, del uso de estrategias metacognitivas.

Esta ultima relacion recibe una influencia indirecta de las estrategias volitivas.

El que la orientacion al rendimiento-evitacion se asocie con el uso de
estrategias metacognitivas sugiere, contrariamente a lo que podria predecirse,
qgue los alumnos que buscan demostrar que son competentes respecto a otros
y evitar los juicios negativos pueden mostrar también relaciones positivas con
el control cognitivo y adjudicarle valor a la tarea. Si bien esta actitud competitiva
les puede generar ansiedad, el uso de estrategias que les ayuden a fortalecer
la motivacion y regular el estrés puede apoyar para que esta relacion se
mantenga de cara al logro de las metas. Asi, se confirma el papel que las
estrategias volitivas tienen para mantener el esfuerzo necesario, la atencion y
la concentracion en la tarea en situaciones de dificultad (Boekaerts y Corno,
2005).

De esta forma, como hemos visto, en la autorregulaciéon de su
aprendizaje, el sentido de direccién y significado que tengan los estudiantes,
mediante el establecimiento de metas tiene en sus esfuerzos para mantener la
motivacion y la concentracion para realizar las tareas de aprendizaje y estos
procesos estaran influenciados a su vez por los mensajes que se enfatizan en

el aula.

A partir del modelo pudimos constatar también que los elementos que
intervienen en la autorregulacion del aprendizaje son dinamicos y pueden
sucederse unos a otros u ocurrir de manera simultanea, como es el caso de las
estrategias metacognitivas y, de control motivacional y emocional (Pintrich,
2000b). Asimismo, aunque existe una predisposicion personal a adoptar una

orientacién a meta, estos resultados nos permiten confirmar que la orientacion

a metas esta influenciada y, por lo tanto, puede reconstruirse por el ambiente
(Ames, 1992; Rodriguez et al., 2001).
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Implicaciones para la préctica educativa

A partir de los resultados del presente estudio se enfatiza la importancia de
fortalecer en los estudiantes la adquisicion de un mayor sentido de
autoconfianza y autonomia, a partir de ambientes que promuevan el
aprendizaje. Como hemos visto, el fomentar la responsabilidad en los alumnos
(estructura de metas de aprendizaje) tiene efectos positivos sobre su
orientacién personal al aprendizaje y en sus respuestas motivacionales,

afectivas y cognitivas positivas.

Los docentes tienen un papel fundamental en la creacion de entornos
educativos que apoyen el que los alumnos sean conscientes de su propio
pensamiento y a dirigir su motivacién hacia el estudio, ya que como afirman
Paoloni, Rinaudo y Donolo (2007), el proceso que los alumnos llevan a cabo
para la comprension de una tarea académica puede ser posible gracias a los

planes cognitivos que ellos mismos construyen respecto a lo demandado.

En el contexto académico, los estudiantes generalmente persiguen
diferentes metas, siendo no todas ellas cognitivas en términos de aprendizaje
de contenidos (Pintrich, 2000c), lo cual requiere de la capacidad de seleccionar
gqué meta seguir y cual no. De ahi la relevancia de estructurar el contexto del
aula de tal forma que se pueda fortalecer la autonomia, el sentimiento de
capacidad y la conexion afectiva entre los alumnos y, por consiguiente, la
autorregulacion del aprendizaje. Asimismo, se enfatiza que la “transferencia de
control” debe ser gradual, es decir, el ir transmitiendo paulatinamente el control
de las tareas a los propios alumnos, a fin de que sean mas conscientes de sus

propios procesos y de los productos de aprendizaje (Boekaerts, 1998).

A partir de este estudio se corrobora la necesidad de promover la
adopcion de estrategias volitivas para la formacidon de estudiantes
independientes, que controlen su aprendizaje. Ya que muchas veces las metas
académicas requieren de largos periodos de estudio, concentracion y energia y

las buenas intenciones formuladas en torno a una meta especifica, no

necesariamente llevan a esforzarse y a lograrla, principalmente porque estas
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intenciones no estan protegidas de otras tendencias a la accién (Corno, 2004;
McCanny Turner, 2004).

Por ello, el mantener la intencion y el esfuerzo hacia el logro de la meta
también es importante a fin de lograr el aprendizaje (Corno, 2004). Los
aspectos volitivos deberian ser uno de los propdsitos de la intervencion
instruccional formal, a fin de incrementar el uso de estrategias volitivas en los
alumnos (Elstad, 2007). Puesto que como afirma Boekaerts (1995), estudiantes
deben en primer lugar ser conscientes de sus habilidades motivacionales y
emocionales para hacer uso de ellos de manera intencional y crear las

condiciones personales favorables para su aprendizaje (Paoloni et al., 2007).

En este sentido, el incorporar al aula el entrenamiento en habilidades y
conocimientos de control volitivo de manera explicita, durante la instruccién de
contenidos, podria traer beneficios afiadidos a los estudiantes, mas alla del
aprendizaje especifico en cuestion al ayudarlos a ser mas sensibles a sefales
potencialmente benéficas para su aprendizaje. Los educadores pueden, por
ejemplo, ensefar a los alumnos a evitar distracciones, disminuir sus niveles de

estrés o ayudarles a negociar metas en conflicto (Corno, 2004).

Se considera que este tema ocupa una linea de investigacion muy activa
que, sin duda continuara en el futuro, aclarando muchas cuestiones que haran
progresar este campo, a fin de lograr un mejor entendimiento de los factores
involucrados en el proceso de ensefianza-aprendizaje y a desarrollar
estrategias de intervencion dirigidas hacia el involucramiento académico de los

alumnos, a través de un mayor conocimiento y control de su aprendizaje y

desempefio académico.
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La Motivacién para Promover la
Autorregulacién en la Clase de Inglés de
Negocios

Motivation to Promote Self-Regulation in Business English Class

Resumen

Las personas podemos desarrollar la
capacidad de aprender en forma
propositiva, crear situaciones en nuestro
ambiente que nos ayuden a aprender,
buscar la mejor manera de hacerlo de
acuerdo a nuestras caracteristicas como
aprendices y aprovechar el apoyo que otros
nos brindan, concretamente aprender a ser
alumnos autorregulados. Asi, la motivacion
sienta las bases para involucrarse en un
proceso de autorregulacion. Esto ocurre
cuando los alumnos analizan el programa
de la asignatura, el contenido de la clase, el
tema central de una tarea, etc. y establecen
propdsitos a alcanzar y creencias
motivacionales respecto a su aprendizaje
en dicha asignatura. Si el proceso de
autorregulacion ocurrié en forma adecuada
habra cambios graduales en la motivacién
del alumno, sus juicios respecto a su
autoeficacia para alcanzar la tarea asi
COMo sus creencias motivacionales seran
paulatinamente mas positivos; el objetivo
de este estudio es brindar informacion
tedrica y practica acerca de la
autorregulacion, plantear algunas
sugerencias para fomentar la motivacion,
durante la clase de inglés de negocios
impartida en las carreras de contador
publico, licenciado en administracion y
licenciado en economia de la Facultad de
Economia, Contaduria y Administracion
(FECA) de la Universidad Juéarez del
Estado de Durango (UJED) en el ciclo
escolar A de 2014.

Capitulo

Maria Leticia Moreno Elizalde
Ernesto Geovani Figueroa Gonzalez
Delia Arrieta Diaz

Palabras clave: aprender, motivacion,
autorregulacion, auto eficiencia.

Abstract

People can develop the ability to learn in a
purposeful way, create situations in our
environment to help us learn, we can find
the best way to do it according to our
characteristics as learners and can benefit
from the support that others give us,
specifically can learn to be self-regulated
learners. Thus, motivation lays the
foundation to engage in a process of self-
regulation. This occurs when students
analyze the course syllabus, the content of
the class, the focus of a task, etc, and
establish purposes to be achieved, and
motivational beliefs about learning in that
class. If the self-regulatory process
occurred properly will be gradual changes
in student motivation, their judgments about
their self-efficacy to achieve the task and
their motivational beliefs will gradually be
more positive. So, the aim of this study is to
provide theoretical and practical information
about self-regulation; make suggestions to
encourage motivation during the Business
English class taught in the careers of
Economics, Accounting and Business
Administration in the School of Economics,
Accounting and Business Administration
(FECA) of the Universidad Juarez del
Estado de Durango (UJED) during the
school year in 2014.

Keywords: learning, motivation, self-
regulation, self efficiency.
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Introduccién

Los alumnos no saben como aprender las materias, no logran encontrar un
sentido a lo que se les ensefia, ni tampoco saben como organizar el ambiente o
aprovechar el apoyo del maestro, experto en una materia. ¢Cémo puede el
maestro modificar esta situacion? aparentemente una combinacion adecuada
de estrategias de ensefianza, motivacion, estrategias de aprendizaje y la
interaccion social puede favorecer que los alumnos lleguen a autorregular su

aprendizaje.

Aprender a actuar en forma autorregulada, por ejemplo, al entender una
clase de inglés, depende de que se cuente con un entrenamiento especifico
para lo cual una parte clave es el docente.

El objetivo de este estudio es brindar informacion teérica y practica
acerca de la autorregulacion, plantear algunas sugerencias para fomentar la
motivacion, durante la clase de inglés de negocios impartida en las carreras de
contador publico, licenciado en administracion y licenciado en economia de la
Facultad de Economia, Contaduria y Administracion (FECA) de la Universidad
Juarez del Estado de Durango (UJED); en relacibn a las variables
motivacionales: valor concedido a la tarea, auto eficacia y atribucién con el
propdsito de promover la autorregulacion y poder adaptarla a nuestro estilo de
ensefianza, asi como promover en los alumnos que aprendan a aprender en la
materia.

Marco Teérico

Desde el punto de vista de la psicologia, la autorregulacion es el proceso por el
cual los alumnos toman conciencia del propio conocimiento acerca de la
realizacion de una tarea, este conocimiento permite controlar lo que se hace,
se dice o se piensa, igualmente al autorregularse los alumnos se sienten

motivados hacia la tarea de aprendizaje. La autorregulacion académica se

refiere a los pensamientos, sentimientos y acciones que se tienen en el
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proceso de alcanzar una meta especifica (Zimmerman, Bonner y Kovach
1996). El proceso de autorregulacion se activa cuando los alumnos conocen el
contenido y estructura de la actividad o las actividades de aprendizaje en la
clase (Butler 2003).

Entre los diferentes modelos en psicologia que existen para explicar la
autorregulacion, se notan puntos de coincidencia fundamentales (Zimmerman y
Schunk, 2001):

v Concebir la autorregulacion como un fenémeno en el que influyen
procesos del ambiente (fisico y social) y procesos personales
(cognoscitivos, afectivos y motivacionales).

v' Se plantea la existencia de un circuito recursivo de retroalimentacion
durante el aprendizaje, mediante el cual el estudiante supervisa la
eficiencia de sus métodos o estrategias de aprendizaje y sus reacciones

afectivas y motivacionales.

Asimismo, Pintrich (2000) plantea que la autorregulacion parte de cuatro

supuestos:

1. Los alumnos asumen un papel activo, ponen en practica conductas que
promueven su aprendizaje y entendimiento;

2. Los alumnos tienen el potencial para regular su aprendizaje;

3. Los alumnos pueden establecer metas o criterios que les sirvan como
referente para valorar sus progresos;

4. La autorregulacion interviene en la relaciébn entre el contexto de

aprendizaje, el alumno y sus progresos en el aprendizaje.

Por otra parte, Zimmerman y Schunk (2001) plantean que hay tres

procesos, que son muy importantes por su influencia en el desarrollo de la
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autorregulacion, estos son: los cognoscitivo —  afectivos, del
comportamiento vy los procesos sociales . El nivel y direccion de la influencia
de estos tres procesos varia conforme a las condiciones del contexto fisico y
social en el que tiene lugar el aprendizaje y las caracteristicas del estudiante.
La relacién entre estos factores puede alterarse si el ambiente de la clase
propicia un esfuerzo personal por autorregularse. A continuacion se describiran

cada uno de estos procesos.

Los procesos cognoscitivos-afectivos se refieren a estrategias
cognoscitivas, establecimiento de metas y percepcién de autoeficacia. Las
estrategias cognoscitivas son un conjunto de acciones organizadas que pueden
implicar técnicas, principios o reglas para: entender o aprender un material o
una habilidad, integrar un nuevo conocimiento con el ya conocido, y recordar

este conocimiento en situaciones distintas.

Las estrategias vinculan lo que pensamos (planear antes de escribir,
darse cuenta cuando algo no se entiende, recordar lo que ya se aprendio, etc.)
y lo que hacemos (tomar notas, volver a leer para aclarar una confusion, llevar
registros, elaborar un esquema o un mapa para estudiar, etc.). Las estrategias
no pueden ser impuestas, solo el propio alumno puede decidir qué estrategias
le funcionan, por ello al ensefarlas es necesario dar oportunidad a que el
alumno las practique, adapte y emplee de acuerdo a sus metas (Rubin y
Thompson, 1994).

Ademas, el establecimiento de metas, es algo que un alumno esta
conscientemente tratando de alcanzar. Una meta no puede ser impuesta por un
agente externo puesto que obedece a una decision personal. El ser capaz de
establecer metas tiene un valor motivante muy importante para la
autorregulacion. Al plantear una meta el individuo activa un proceso evaluativo
de su propia ejecucidbn en una tarea, al comparar su ejecucién contra
estandares personales o0 estandares socialmente establecidos (Schunk,
1994). La manera como un alumno proponga sus metas define si esta

evaluacion tendrd efectos positivos e influirh en el esfuerzo y persistencia

demostrado al ejecutar una tarea.
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En adicion, Bandura (1993) plantea que cuando las metas satisfacen los
criterios de especificidad, proximidad y dificultad manejable, existe una relacién
positiva entre la eficacia percibida para el logro de una meta y el esfuerzo
invertido, pero cuando no se satisfacen existe una relacion negativa. Es decir,
en la medida que el individuo se perciba a si mismo como eficaz, mas se

esforzard al realizar una tarea.

La auto eficacia, por su parte, juega un papel central en la eleccion de
una tarea y en el esfuerzo y perseverancia que se demuestra en su ejecucion.
Al respecto, Zimmerman (1989) cita las siguientes observaciones: Los
estudiantes con un alto nivel de auto eficacia manejan estrategias de
aprendizaje de alta calidad y monitorean mas sus logros. La percepcion de
auto eficacia esta positivamente relacionada con aspectos de aprendizaje tales
como la persistencia, el interés intrinseco en una tarea, las actividades
efectivas de estudio, la adquisicion de habilidades y logro académico. Procesos
sociales como el modelamiento o la persuasion verbal, pueden alterar la
estimacion sobre la propia eficacia. Las creencias sobre auto eficacia pueden
afectar el manejo y eleccion de distintos elementos del ambiente de

aprendizaje.

Por otra parte, dentro del proceso de comportamiento , hay ciertos
comportamientos que de manera particular ayudan al desarrollo de la
autorregulacion pues ayudan al alumno a identificar rasgos relevantes de su
actividad para el logro de una meta, a evaluar y en su caso modificar su
actividad y a organizar el ambiente y realimentar su ejecucion. Estos
comportamientos se ven influenciados por los procesos cognoscitivos —

afectivos y por procesos ambientales (Schunk y Zimmerman, 1997).

De igual forma, los procesos sociales proveen de fuentes de apoyo
fisicas y sociales cuya aparicion esta en funcién del contexto de aprendizaje o
regulada por el propio aprendiz. Los procesos sociales de mayor importancia
para un alumno son: la observacion de la conducta de otros; el conocimiento

que el docente brinda al interactuar con sus alumnos; la propia experiencia

ejecutando una tarea o aprendiendo una asignatura en particular.
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Recapitulando, se han analizado varios aspectos que participan en el
desarrollo de la autorregulacion y se ha tratado de enfatizar que éste es un
aprendizaje complejo determinado por varios procesos: cognoscitivos-
afectivos, del comportamiento y ambientales.

La motivacion sienta las bases para involucrarse en un proceso de
autorregulacion cuando los alumnos analizan el programa de la materia, el
contenido de la clase, el tema central de una tarea, etc., y establecen
propdsitos a alcanzar y creencias motivacionales respecto a su aprendizaje en
dicha materia. La motivacion durante el aprendizaje inicia y cierra el ciclo de la
clase. Si el proceso de autorregulacion ocurrio en forma adecuada habra
cambios graduales en la motivacion del alumno, sus juicios respecto a su
autoeficacia para alcanzar la tarea asi como sus creencias motivacionales

seran gradualmente mas positivos.

Asimismo, la motivacién es un proceso psicologico que promueve que el
alumno dirija y se mantenga en una actividad que lo conducira al logro de sus
metas. Puede estar influida por la percepcion de los demas o por las propias
percepciones, asi como por las metas que se persiguen. Al ser un proceso, su
existencia se infiere de las conductas como la persistencia, el esfuerzo y las

expresiones verbales y de los alumnos.

Metodologia

La metodologia de la investigacion incluye, en este estudio, el planteamiento
del problema, objetivo general y objetivos especificos, preguntas de

investigacion, universo o poblacion, e instrumento de recopilacion de datos.

Planteamiento del problema.

Existen diferentes razones por las que un alumno fracase al autorregularse en

una clase determinada: puede ser que no le conceda un valor; desconoce
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como plantearse metas o cdmo disponer de su tiempo para alcanzarlas;
sostiene creencias negativas acerca de la materia o de su capacidad de
aprender en ella; no sabe como emplear favorablemente recursos sociales; o
piensa que el éxito en la tarea depende de circunstancias fuera de su control.

Por estas razones es muy importante que las situaciones de trabajo en
el salon de clases de los cursos de inglés de negocios de la FECA UJED se
planifiquen de tal manera que se involucren actividades de autorregulacion
durante la clase en el aula. Asimismo, se promueva la motivacion para moderar
el propio aprendizaje, al identificar metas personales en el proceso aprendizaje
de los alumnos y planificar qué estrategias se han de utilizar, aplicarlas
y controlar el proceso de aplicacion; asi como evaluar y detectar posibles fallos

y corregirlos.

Conjuntamente, se espera que los resultados de esta investigacion
puedan funcionar como una guia para el docente para lograr que los alumnos
estén motivados; y puedan reflexionar sobre los beneficios de la actividad de
autorregulacion, y sostener creencias motivacionales compatibles con el
aprendizaje autonomo, al procurar el logro de sus metas personales y sentirse

competentes en una tarea.

El presente estudio tiene un enfoque descriptivo, no experimental. Segun
Hernandez, Fernandez, Baptista (2008), la investigacion descriptiva busca
especificar propiedades, caracteristicas y rasgos importantes de cualquier
fenomeno que se analice; describe tendencias de un grupo o poblacion. En
este trabajo se describirdn algunas sugerencias para promover la motivacion
durante la clase en el aula, en relacibn a las variables motivacionales:

atribucién, valor concedido a la tarea y auto eficacia.

Objetivo general.

El objetivo de este estudio es brindar informacion tedrica y practica acerca de la

autorregulacion, plantear algunas sugerencias para fomentar la motivacion,
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durante la clase de inglés de negocios impartida en las carreras de contador
publico, licenciado en administracion y licenciado en economia de la Facultad
de Economia, Contaduria y Administracion (FECA) de la Universidad Juarez
del Estado de Durango (UJED); en relacién a las variables motivacionales:
valor concedido a la tarea, auto eficacia y atribucién con el propésito de
promover la autorregulacion y poder adaptarla a nuestro estilo de ensefianza,
asi como promover en los alumnos que aprendan a aprender en la materia.

Objetivos especificos.

1. Analizar las variables vinculadas con la motivacion: valor concedido a la
tarea, autoeficacia y atribucion.
2. Proponer acciones para promover la motivacion.

Preguntas de Investigacién.

1. ¢Cuales son las preferencias motivacionales de los alumnos de inglés
de negocios de la FECA UJED?
2. ¢Cuales son los propositos y creencias de los alumnos que estan

relacionados con su rendimiento académico?

Universo o poblacién.

La poblacion es una coleccién de todos los elementos que se estan estudiando
y sobre los cuales intentamos llegar a conclusiones (Del Valle y Gomez, 2004).
Durante los ciclos educativos A 'y B de 2013, y A de 2014 se inscribieron a la
clase de inglés de negocios la cantidad de 120 alumnos. De los 120 sujetos de
estudio se logré aplicar el instrumento a 60 estudiantes, distribuidos de la

siguiente manera:
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Tabla 1.
Universo o poblacién del estudio.
Carrera No. Alumnos
Contaduria 15
Administracion 25
Economia 20
Total 60

Instrumento.

El instrumento de medicion utilizado es el cuestionario adaptado de Flores y
GOmez (2004) sobre variables motivacionales que se presenta en el anexo 1.
Cada reactivo se califica en una escala en la que la opcion “NADA PARECIDO
A MI” equivale a 1 punto y a “MUY PARECIDO A MI” equivale a 5 puntos. Con
objeto de asegurar la fiabilidad de los resultados es necesario que la aplicacion
sea anOGnima y que se asegure a los alumnos que los resultados del
instrumento no tendran un efecto sobre la calificacion del grupo.

Fiabilidad del instrumento.

El criterio de fiabilidad del instrumento, se determina en la presente
investigacion, por el coeficiente de Alfa Cronbach, desarrollado por J. L.
Cronbach, requiere de una sola administracion del instrumento de medicion y
toma valores entre 0 y 1 y que sirve para comprobar si el instrumento que se
esta evaluando recopila informacion defectuosa y por tanto nos llevaria a
conclusiones equivocadas o si se trata de un instrumento fiable que hace

mediciones estables y consistentes.

Alfa de Cronbach es por tanto un coeficiente de correlacién al cuadrado
gue a grandes rasgos, mide la homogeneidad de las preguntas promediando
todas las correlaciones entre todos los items para ver que efectivamente, se

parecen. Su interpretacion serd que, cuanto mas se acerque el indice al

extremo 1, mejor es la fiabilidad, considerando una fiabilidad alta a partir de
0,80 (Hernandez, 2006).
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Para este andlisis se trasladaron todos los datos obtenidos de los
cuestionarios al programa SPSS 17, y se calculd el coeficiente de alfa de
Cronbach donde se obtuvo una fiabilidad aceptable; los resultados se muestran

en la Tabla 2.
Tabla 2.
Alfa de Cronbach
Alfa de Cronbach No. de Elementos
0.660 60

Para el andlisis de los datos, basados en el cuestionario sobre
preferencias motivacionales de los alumnos en la materia de inglés de negocios
de la FECA UJED (Flores y Gémez, 2004), se realizé la captura de los mismos
en el SPSS para contar con una base de datos de todos los reactivos del
cuestionario y de esta manera proseguir con lo que es un analisis estadistico
descriptivo. Por lo tanto, los resultados obtenidos de los 60 cuestionarios dan
cuenta de los hallazgos y se representan en el siguiente apartado de
resultados y andlisis.

Resultados y andlisis

Los datos recolectados se integraron en SPSS y se logro identificar diferentes
variables vinculadas a la motivacion: valor concedido a la tarea, auto eficacia y
atribucién, como se indica en anexo 1. Esta investigacion utilizé6 una escala de
Likert del 1 al 5 donde cada reactivo se calificé en una escala en la que la
opcion “NADA PARECIDO A MI” tenia un equivalente a 1 punto y a “MUY
PARECIDO A MI” equivalia a 5 puntos.

La Figuras 1, 2, 3 y 4 ilustran la variable motivacional relacionada con el
valor concedido a la tarea, la cual se vincula con los propésitos que se

persiguen al involucrarse en la tarea. Se clasifican en valor intrinseco y valor

extrinseco.
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Tabla 3.
Variable motivacional relacionada con el valor concedido a la tarea: Se clasifican en valor
intrinseco y valor extrinseco.

Valor Concedido a la Tarea

Aprendizaje: valor intrinseco 5.- asisto a esta clase porque me interesa
saber mas sobre ella.

Aprendizaje: valor intrinseco 14.- realizo actividades de esta clase porque
me interesa aprender de ellas.

Calificacion: valor extrinseco 3.- asisto a esta clase solo por la calificacién

Juicio social: valor extrinseco 15.-cumplo con las actividades de esta clase
porque interesa lo que otros opinen

En relacion al valor intrinseco, aprendizaje, los alumnos encuestados
dieron una valoracion alta en relacién a “asisto a clase porque me interesa
saber méas sobre ella; los alumnos estimaron 43% “parecido a mi” y el 28%

opinaron “muy parecido a mi”, como muestra la figura 1.

Asisto a esta clase por que me interesa saber mas sobre ella.

Dlnisds parecido o mi
Dlroco parecido a me
o estoy seguro
WParecido a mi
By parecido a mi

Figura 1
Porcentajes distribuidos de variable motivacional: valor intrinseco.

Asimismo, la figura 2 sefiala que los estudiantes valoraron 48 %
“parecido a mi” y un 23% “muy parecido a mi” referente a “realizo actividades
de esta clase porque me interesa aprender de ellas”. Esto, significa que estas
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actividades son importantes y satisfacen un deseo de saber, la curiosidad, el

reto de aprender, y el interés por la materia.

Realizo actividades de esta clase porque me interesa aprender de ellas.
[Imada parecids & mi
[lfvco porecids ami
Ero sxtoy seguic
WFarecido ami
Wy pareckic ami

Figura 2
Porcentajes distribuidos de variable motivacional: valor intrinseco.

Sin embargo, el valor extrinseco, aprendizaje, muestra una valoracién
del 30% de los alumnos encuestados en “poco parecido a mi” y el 25%
declararon “nada parecido a mi” en relacion a “asisto a clase solo por la

calificacion, como revela las figura 3.

Asisto a esta clase solo por la calificacion.
Wtiocs parecids o mi
BEroco parecido a mi
Elns setay sequra
am
Oty perecide a mi

Figura 3
Porcentajes distribuidos de variable motivacional: valor extrinseco.
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De igual forma, la figura 4 indica una valoracion del 43% de los alumnos
encuestados en “nada parecido a mi” y el 20% declararon “poco parecido a mi”
en relacién a “cumplo con las actividades de esta clase porque me interesa lo

gue otros opinen”

Cumplo con las actividades de esta clase por que me interesa lo que los otros
opinen.

[tiada parecica a mi
[Dfoco pareckds ami
Brio estoy seguro
WPaecido ami
Wiy porecido a mi

Figura 4
Porcentajes distribuidos de variable motivacional: valor extrinseco.

Los datos revelan que los alumnos no buscan conseguir recompensas,

juicios sociales positivos o tratan de evitar valoraciones negativas.

A continuacién, se muestra la variable motivacional referente al auto

eficacia como se demuestra en las figuras 5y 6.

Tabla 4.
Variable motivacional referente a la autoeficacia.

Variable Motivacional

auto eficacia 9.- me siento capaz de cumplir con la mayoria
de las actividades de esta clase.
auto eficacia 11.- me siento capaz de aprobar esta clase.

La variable motivacional: auto eficacia muestra el promedio de

valoracion mas alta, ya que los estudiantes declararon por una parte, que se

sentian capaces de cumplir con la mayoria de las actividades de la materia con
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un porcentaje de 52% “parecido a mi” y el 30% “muy parecido a mi”,
respectivamente, como demuestra la Figura 5.

Me siento capaz de cumplir con la mayoria de las actividades de esta clase.
Olnisds parecido s mi
Dreco parecido a mi
DN estoy seguro
Dlrarecido o mi
By parecido a mi

Figura 5
Porcentajes distribuidos de la variable motivacional: autoeficacia.

Y por la otra, los alumnos que se sentian capaces de aprobar la clase
expresaron una valoracion de 45% “parecido a mi” y 35 % “muy parecido a mi”,
Figura 6. De acuerdo a los datos recolectados parece que la mayoria de los
alumnos aluden a juicios positivos acerca de su capacidad para realizar
actividades escolares (estudiar, presentar un examen, pasar el afo). La
percepciéon que un alumno tiene de su eficacia ante diferentes tareas puede
modificarse si un alumno tiene éxito en las metas que se le asignan o que

selecciona.
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Me siento capaz de aprobar esta clase.
Wtiacla paiecids & mi
Eroco parecido a ml
e extoy seguie
ClParecido ami
Clmay pareciic a m

Figura 6
Porcentajes distribuidos de la variable motivacional: autoeficacia.

Finalmente, como tercer variable motivacional tenemos la atribucién, la
cual se categoriza en: atribucion interna controlable, atribucién interna no
controlable, y atribucién externa. En este sentido, se presentara el analisis de
los resultados de la variable A) Atribucién interna controlable; B) Atribuciéon

interna no controlable; y C) Atribucion externa, correspondientemente.

Tabla 5.
Variable motivacional relacionada a la atribucién interna controlable.

Atribucién interna controlable

Esfuerzo: atribucion interna controlable 2.- que me vaya bien o mal en esta clase
depende de mi esfuerzo.

Esfuerzo: atribucion interna controlable 10.- pasar o reprobar esta clase depende de
mi esfuerzo

Las figuras 7 y 8 presentan los resultados de la variable motivacional
atribucion interna controlable. Por una parte, se observa que el 40% de los

alumnos juzgaron “muy parecido a mi” y el 37% valoraron “parecido a mi”

relativo a “que me vaya bien o mal en esta clase depende de mi esfuerzo”
(Figura 7).
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Que me vaya bien o mal en esta clase depende de mi esfuerzo.

Figura 7
Porcentajes distribuidos de la variable motivacional: atribucién interna controlable.

Por otra parte, la figura 8 distingue que los alumnos valoraron de igual
forma “muy parecido a mi y “parecido a mi” respectivamente con un 38 %.
Esto significa, de acuerdo a los resultados, que los estudiantes explican sus
éxitos o fracasos en las actividades académicas escolares (estudiar, presentar
un examen, pasar el afio) en funcion de su esfuerzo y consideran que tienen

control de esta variable.

Pasar o reprobar esta clase depende de mi esfuerzo.
Eltinda parecids am
Wroce pareckio a mi
[tio setoy segurs
Wrarecido o mi
Wy parecido a mi

Figura 8
Porcentajes distribuidos de la variable motivacional: atribucidn interna controlable.
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Tabla 6.
Variable motivacional relacionada a la atribucién interna no controlable.

Atribucién interna no controlable

Habilidad: atribucién interna no controlable 7.- que me vaya bien o mal en esta clase
depende de mi habilidad.

De igual forma, la figura 9, perteneciente a la variable motivacional,
“Habilidad: atribucion interna no controlable”, muestra una alta estimacion ya
gue la mayoria de los alumnos atribuyeron un 57 % a “parecido a mi”; 17%
para “no estoy seguro” y 15% a “muy parecido a mi”. Los resultados indican
gue los estudiantes explican sus éxitos y fracasos en las actividades
académicas escolares en funcion de su habilidad y consideran que no tienen

control de esta variable.

Que me vaya bien o mal en esta clase depende de mi habilidad.
Clada parecida o mi
EPoco porecido ami
Do estoy sequro
ClParecido n mi
Wiy pareciio a mi

Figura 9
Porcentajes distribuidos de la variable motivacional habilidad: atribucion interna no controlable.




Capitulo 3: La Motivacién para Promover la Autorregulacién en la Clase de Inglés de Negocios

Tabla 7.
Variable motivacional relacionada a la atribucioén externa.
Atribucion Externa
Dificultad de la tarea: atribucion externa no 1.- que me vaya bien o mal en esta clase

controlable depende de que tan dificil sea
Suerte: atribucion externa no controlable 4.- aprobar o reprobar esta clase depende mi
suerte.

Maestro: atribucién externa no controlable 6.- que me vaya bien o mal en esta clase
depende del maestro.

Maestro: atribucién externa no controlable 12.-Cumplir con las actividades depende del
maestro

Suerte: atribucion externa no controlable 13.- asistir la mayoria de las veces a esta clase
depende de la suerte.

Finalmente, los hallazgos respectivos a la variable motivacional:
Dificultad de la tarea: atribucion externa no controlable (figura 10), los alumnos
en “que me vaya bien o mal en esta clase depende de que tan dificil sea”
opinaron “parecido a mi” con un 27% y con un 23% comentaron “no estoy

seguro” y 22% “poco parecido a mi”, respectivamente.

Que me vaya bien o mal en esta clase depende de que tan dificil sea.
WNads parecido o mi
Wroco parecido o m
BN estoy seguro
Orarecidoam
By pareciso o mi
Figura 10
Porcentajes distribuidos de la variable motivacional dificultad de la tarea: atribucion externa no
controlable.

Ademas, la variable motivacional relacionada con Suerte: atribucion

externa no controlable (figura 11), referido a “aprobar y reprobar esta clase
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depende de ni suerte”. Los alumnos expresaron “nada parecido a mi” con un

42% y con un 22% comentaron “poco parecido a mi” y 18% “no estoy seguro”,

respectivamente.
Aprobar o reprobar esta clase depende de mi suerte.
Brecoreeanen
B0 estoy seguro
Woawrecso s m
By parecisoam
Figura 11

Porcentajes distribuidos de la variable motivacional relacionada con suerte: atribucion externa
no controlable.

De igual forma, la variable motivacional relacionada con Suerte:
atribucion externa no controlable (figura 12), concerniente a “asistir la mayoria
de las veces a esta clase depende de mi suerte”. Los alumnos dijeron “nada
parecido a mi” con un 38% y con un 23% comentaron “poco parecido a mi” y
15% “no estoy seguro”, respectivamente.

Asistir la mayoria de las veces a esta clase depende de la suerte.
Eads parecido s mi
WPoco parecido a m
DN estoy seguro
DParecido s mi
Wy parecido o mi

Figura 12
Porcentajes distribuidos de la variable motivacional relacionada con suerte: atribucién externa
no controlable.
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Asimismo, la variable motivacional relacionada con Maestro: atribucion
externa no controlable (figura 13), respectivo a “que me vaya bien o mal en
esta clase depende del maestro”. Los alumnos apuntaron “no estoy seguro”
con un 30% y con un 22% comentaron “parecido a mi” y 20% “poco parecido a

mi”, respectivamente.

Que me vaya bien o mal en esta clase depende del maestro.
[tiads parecida & mi
EPoco porecido a mi
Clro astoy segurs
EPwrecido a mi
By parecido ami

Figura 13
Porcentajes distribuidos de la variable maestro: atribucién externa no controlable.

Posteriormente, la variable motivacional relacionada con Maestro:
atribucion externa no controlable (figura 14), pertinente a “cumplir con las
actividades depende del maestro”. Los alumnos anotaron “no estoy seguro” con
un 27% y con un 23% comentaron “poco parecido a mi” 'y 22% “parecido a mi”,

respectivamente.

Cumplir con las actividades depende del maestro.

[tada parecics a mi
Clfccs porecide a m
Elrio etoy segure
Eearecidoami
DOtay pareckic a mi

Figura 14
Porcentajes distribuidos de la variable maestro: atribucién externa no controlable.
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En general, las figuras apuntadas anteriormente, relacionadas con la
variable motivacional: Dificultad de la tarea: atribucion externa no controlable,
revelan que los estudiantes explican sus éxitos y fracasos en tareas escolares
(estudiar, presentar un examen, pasar el afio) en funciéon de su suerte, de la

dificultad en la tarea o de los otros (maestros, comparieros, padres).

Conclusiones y reflexiones

Tomando en consideracidon los resultados sobre las preferencias
motivacionales de los alumnos de los cursos de inglés de negocios de la FECA
UJED, a través de la aplicacion del instrumento adaptado de Flores y Gomez
(2004) sobre variables motivacionales; es importante identificar lo que motiva a
los alumnos para estar en la clase. A los alumnos los motivan diferentes cosas,
algunos alumnos van por un genuino interés en la clase y otros porque la
materia de inglés de negocios es parte de las asignaturas del plan de estudios
de la FECA UJED.

La presente investigacion revel6 que los propdésitos y creencias de los
alumnos estan relacionados con su rendimiento académico. Los alumnos con
alto rendimiento, atribuyen en mayor medida sus éxitos a su esfuerzo, sus
metas en las actividades son de aprendizaje y tiene una mayor percepcion de
auto eficacia. En contraste, los alumnos de bajo rendimiento, atribuyen en
mayor medida sus éxitos o fracasos al maestro o la suerte y a la dificultad de la
tarea, en sus metas muestran una mayor preocupacion por el juicio social (lo
gue se pueda decir de ellos) y por la calificacion. Los alumnos con rendimiento

medio se encuentran en un punto intermedio en relacion con estas variables.

Por lo tanto, se exponen algunas sugerencias para promover la
motivacion en relacion a las variables motivacionales: valor concedido a la

tarea, auto eficacia y atribucion para planificar que los alumnos se involucren

en actividades de autorregulacion durante la clase de inglés de negocios.
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Valor Concedido a la Tarea.

v

Hacer notar la utilidad del conocimiento y las habilidades de ensefianza en el
aula y la vida diaria.

Ofrecer opciones de actividades para cumplir con los requisitos del curso.
Establecer opciones diferenciadas de incentivos de forma que la mayoria
pueda obtenerlos.

Alentar a los alumnos a que identifiquen sus intereses en la materia y la forma
coémo pueden satisfacer estos intereses.

Crear situaciones de aprendizaje que inicien despertando el interés vy
curiosidad de los alumnos. Por ejemplo, contando anécdotas acerca de
personajes importantes, platicando los usos en la vida diaria que ha tenido un
determinado invento, haciendo demostraciones reales, hablando de sus
experiencias aprendiendo el tépico que se esta tratando, etc.

Analizar qué tipo de incentivos extras podria proporcionar, por ejemplo por una
actividad bien desarrollada durante la clase o por una tarea desarrolladas con
cierto nivel de calidad.

En la realizaciéon de tareas y examenes establecer parametros de éxito que
representen un desafio alcanzable.

Reconocer los logros de los alumnos por pequefios que sean.

Auto eficacia.

v

Ensefar a los alumnos a establecer y priorizar sus actividades y a evaluar
objetivamente su desempefio en ellas.

Favorecer la posibilidad de que la mayoria de los alumnos experimenten de
alguna forma el éxito.

Plantear actividades con un nivel de dificultad apropiado, es decir, desafiante
pero alcanzable.

Disefiar la ensefianza de forma que los alumnos puedan participar en forma

activa y puedan valorar su propia competencia.
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Atribucién.

v' Hacer notar los éxitos por pequefios que sean a los alumnos y demostrar que
estos se debieron al esfuerzo.

v' Dar a los alumnos una realimentacion detallada y especifica respecto a las
fortalezas y aspectos que necesitan perfeccionarse.

v' Ensefiar a los alumnos a analizar una actividad de aprendizaje de forma que
puedan identificar qué aspectos ya dominan y qué aspectos necesitan
perfeccionar.

v' Demostrar estrategias para que los alumnos las adapten a su trabajo.

v' Ensefiar a los alumnos que los errores pueden superarse y/o preverse si se

analizan las tareas paso por paso.

Para concluir, podemos sugerir que una vez que se ha identificado la
motivacion como base para planificar que los alumnos se involucren en
actividades de autorregulaciéon, es necesario, también, establecer metas y
planificar estrategias, donde los alumnos sean capaces de analizar y
seleccionar la actividades; asi como comprometerse con sus metas. Asimismo,
en funcion de las metas, los alumnos adoptan las estrategias, y las ponen en
practica en un contexto particular para supervisar su eficiencia y eficacia. Todo
esto para formar alumnos que auto regulan su aprendizaje, ya que plantean
metas para su ejecucion; tienen creencias positivas acerca de sus habilidades
para aprender; emplean estrategias efectivas para asimilar, organizar y

recuperar la informacién; asi como establecen un ambiente propicio para el

aprendizaje.
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Relacién de Autoestima y

Motivacion: el Caso de Estudiantes

de Preparatoria

Relationship of Self-Esteem and Motivation: Case of High School

Students

Resumen

El objetivo de la presente investigacion es
evaluar la relacion entre la autoestima y la
motivacion. Evidencia tedrica y empirica
sostiene la existencia de una asociacién
relevante entre dichas variables, sin
embargo, todavia no se ha precisado cémo
se asocia la autoestima general con los
tipos de motivacion: logro, poder y
afiliacion; asi como la posible existencia de
un nivel de influencia teniendo a la
autoestima como variable independiente.
Como prueba empirica se obtuvo una
muestra de 77 estudiantes de una
preparatoria privada de la ciudad de
Durango. Se encontrd que la autoestima se
asocia de manera positiva y significativa
con las motivaciones de logro y poder, mas
no asi, con la de afiliacion; asimismo, los
hallazgos mostraron que la autoestima
influye positivamente no en todos los tipos
de motivacion.

Palabras clave: Logro, poder, afiliacion y
autoestima

Capitulo

Marco Alberto Ntfiez Ramirez
Berta Ermila Madrigal Torres
Patricia Mercado Salgado

Abstract

The aim of the present investigation is to
evaluate the relation between the self-
esteem and the motivation. Theoretical and
empirical evidence maintains the existence
of association between these variables,
however, has still not needed how the
general self-esteem is associated with the
types of motivation: achievement, power
and affiliation; as well as the possible
existence of a level of influence having to
the self-esteem like independent variable.
We obtained as empiric proof a sample of
77 students of a preparatory located in the
city of Durango. We found that the self-
esteem is associated by a positive and
significant way with the motivations of
achievement and power, but not, with the
motivation of affiliation; also, the findings
showed that the self-esteem influences
positively not in all the types of motivation.

Keywords: Achivement, power, affiliation, self-
esteem
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Introduccién

Dos de los principales factores que determinan el éxito del aprendizaje escolar
son la motivacién y el nivel de autoestima de los estudiantes (Elliott, 1986;
Abouserie, 1995; Acosta & Hernandez, 2004; Cordero & Rojas, 2007). La
autoestima es inherente a todo ser humano, pues es un producto social que se
desarrolla en la interaccion entre el hombre y su entorno; debido a su caracter
social y desarrollador pues tiene un significado muy importante para la
educacién (Acosta & Hernandez, 2004). Mientras tanto, la motivacién es la
palanca que mueve toda conducta, la cual permite provocar cambios en el nivel

escolar y general (Garcia & Doménech, 2002).

Para Hernandez (1991) existen aspectos personales que determinan el
aprendizaje escolar como el poder (inteligencia y aptitudes), la motivacién, la
personalidad y el saber hacer (empleo de habilidades). Segun Corno y Snow
(1986) citados en Gonzalez-Pineda et al (1997) existen tres ambitos que
facilitan el aprendizaje: el cognitivo (habilidades y conceptos previos), conativo
(estilos de aprendizaje) y el ambito afectivo (la personalidad y la motivacion).
Cabe resaltar que los autores sitian aspectos como la autoestima y motivacion

en la parte afectiva.

En las clasificaciones anteriores es posible observar que tanto la
motivacion como la autoestima se conforman como elementos claves para el
exito del aprendizaje escolar. Ante ello se plantea la siguiente cuestion ¢ Como

se relacionan la autoestima y la motivacion?

El estudio de la motivacion y el comportamiento busca responder a
preguntas acerca de la naturaleza humana (Hersey, Blanchard & Johnson,
1998). Los jovenes estan motivados por obtener éxito y no fallar en su
consecucion, cuando se experimenta una elevada autoestima que resulta del
éxito (Rodriguez & Cafio, 2012). La autoestima puede influir en diferentes

aspectos del comportamiento humano, incluyendo el niveles de aspiracion y

aprendizaje; siendo en este ultimo donde ha sido considerada como un
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elemento importante para determinar el éxito en las escuelas (Afari, Ward &
Kline, 2012).

La autoestima fluctda en funcién de las circunstancias especificas que
experimenta el individuo y afecta de forma importante a su motivacion
(Rodriguez & Cafio, 2012). Esto se debe a que la autoestima depende en gran
medida de la educacion que recibe la persona (Acosta & Hernandez, 2004).

Partiendo del fenédmeno del aprendizaje escolar resulta evidente la
interaccion entre la autoestima y la motivacion. Primeramente la autoestima es
uno de los dos componentes motivacionales del autoconcepto en conjunto con
la autoconsistencia (Elliott, 1986). Incluso tiene una fuerza motivacional
(Rosenberg, 1979).

De acuerdo a la teoria de la autodeterminaciéon se postula que las
personas posee orientaciones motivacionales para alcanzar algo, las cuales
difieren de acuerdo a las fortalezas y orientaciones de cada individuo (Deci &
Ryan, 2000). Las anteriores son respuestas a las situaciones a las que se
enfrenta las personas al interpretar y responder a su entorno (Hodgins, Brown
& Carver, 2007). Dentro de tales aspectos particulares es posible enmarcar a la

autoestima.

A pesar de la existencia de evidencia empirica y tedrica que sostiene la
relacion de dichas variables, todavia no queda claro su tipo de asociacion.
Autores coinciden en la existencia de una asociacion significativa entre
autoestima y motivacion, tales como Franks (1974), Wells y Marwell (1976),
Franks y Marolla (1976), Ellis, (1979), Bachman (1982) y Tesser, (1980),
Gardner (2004), Judge et al (2005), Heimpel, Elliot y Wood (2006); Judge y
Hurst (2007), Cordero y Rojas (2007), Pierce y Gardner (2008), Kim, Peng y
Chiu (2008), McGregor, Nash y Inzlicht (2009), Veira, Ferreriro y Bucena
(2009).

Incluso algunos otros autores asocian a la autoestima con ciertos tipos

de motivacién. En el caso de la clasificacién dada por McClelland (1961) (logro,
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poder y afiliaciébn) autores como Abouserie (1995), Martin et al (2007),
Ongunleye (2012), Moradi y Razaviyayn (2013), Nwankwo, Obi y Agu (2013)
asocian a la autoestima con la motivacion de logro; mientras Percival (2001)
con la motivacion social o de afiliacion. Ademéas, no se ha abordado
ampliamente la relacion respecto a la motivacion de poder y los constructos en
conjunto. Asimismo, para Wang (2012) la relacion entre autoestima y
motivacion de logro solo es limitada

Tal evidencia muestra la necesidad de un estudio mas amplio que
contemple la relacion de la autoestima no solo con dicho tipo de motivacion,
sino con toda su taxonomia para precisar como se da la asociacion entre

dichas variables de estudio.
A partir de lo anterior se plantea la siguiente hipétesis:

H; La autoestima se asocia de forma significativa y positiva con los tipos
de motivacion (poder, logro y afiliacion).

Evidencia encontrada no sélo sostiene la relacion entre las variables,
sino que expresa la existencia de una influencia de la autoestima sobre la
motivacion en investigaciones como las de Pierce y Gardner (2009), McGregor,
Nash y Inzlicht (2009); Incluso para Hodgins, Brown y Carver (2007) la
influencia se realiza de manera a la inversa. Se observa que todavia falta
mucho por investigar respecto al tema, y mas aun respecto a los tipos de
motivacion. De tal manera se presenta como segunda hipotesis:

H, La autoestima influye de manera significativa y positiva sobre los

tipos de motivacion (poder, logro y afiliacion).

Autoestima

De acuerdo con Sanchez (1999) en los ultimos afios el estudio de la autoestima

ha cobrado cada vez mas interés dentro de la academia. El mencionar la alta o

baja autoestima se ha convertido en parte cotidiana del vocabulario de los
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interesados en la salud mental (Lara et al, 1993). La autoestima es una de las
areas que mas crecimiento ha tenido en cuanto a propuestas de estudio
(Boden, Fergusson & Horwood, 2008).

De acuerdo a Cast y Burke (2002) el estudio de la autoestima ha
cobrado tres caminos independientes: autoestima como resultado,
enfocandose en el proceso que produce o inhibe la valoracion de si mismo con
autores como Coopermith (1967) y Rosenberg (1979); la autoestima como un
motivo propio, donde cobra relevancia la tendencia del comportamiento para
evaluar positivamente al yo (Tesser, 1980); y la autoestima como cuidado del
yo, la cual provee proteccion ante las experiencias desagradables.

La autoestima como vivencia ha existido desde que el hombre existe
(Loli & Lépez, 2001). Representa la importancia que tiene para el sujeto la
autoimagen percibida y como la valora (Gonzalez-Pineda et al, 1997). A
grandes rasgos es una evaluacion personal que los individuos hacen de si

mismos para aprobar o desaprobarse (Pierce et al, 1989).

La autoestima es una evaluacion global de las propias caracteristicas y
atributos que distinguen al individuo (Elliott, 1986). Generalmente es
conceptualizada como una parte del autoconcepto; incluso ambos términos han
sido identificados en algun tiempo (Cast & Burke, 2002). Coopersmith (1967) la
define como un juicio personal de valia, que es expresado en actitudes que el
individuo toma hacia si mismo. Incluye una actitud de aprobacion o
desaprobacién e indica cuanto el individuo confia en si mismo para sentirse

capaz, significativo, exitoso y valioso (Pierce & Gardner, 2008).

La autoestima depende en gran medida de la educacion que recibe la
persona (Acosta & Hernandez, 2004). Es el grado de percepcion de las
cualidades y caracteristicas contenidas en el propio autoconcepto como

positivas; asimismo refleja la autoimagen fisica de las personas, la vision de

sus logros, capacidades y valores y, el éxito se percibe de acuerdo de acuerdo
a los anteriores (APA, 2010).




Capitulo 4: Relacién de Autoestima y Motivacién: el Caso de Estudiantes de Preparatoria

La autoestima como actitud es uno de los principales factores que
determinan el comportamiento humano (Afari, Ward & Swe, 2012). Es el como
una persona se siente acerca de si mismo, bien o mal (Ferkany, 2008);
sentimientos de valia personal y de respeto a si mismo, que se proyecta en la
potencializacion de las capacidades personales (Rosenberg, 1979). Refleja
diversos atributos y capacidades, los cuales se manifiestan en hechos externos
e internos; estos ultimos se reflejan en sentimientos y creencias (Pierce et al,
1989).

La autoestima puede influir en diferentes aspectos del comportamiento
humano incluyendo el nivel de aspiracion y aprendizaje; siendo en este Ultimo
donde ha sido considerada como un elemento importante para determinar el
éxito en las escuelas (Afari, Ward & Kline, 2012). La autoestima se aprende, se
cambia y es posible mejorarla (Acosta & Hernandez, 2004). Las personas se
evallan a si mismas a partir de los éxitos y fracasos cotidianos (Sanchez,
1999). La autoestima fluctia en funcion de las circunstancias especificas que
experimenta el individuo y afecta de forma importante a su motivacion
(Rodriguez & Cafio, 2012).

Investigadores han reconocido a la autoestima como un fenémeno
jerarquico y multifacético (Wells, & Marwell, 1976; Lara et al, 1993). Esto ha
originado diferentes posturas respecto a la clasificacion de elementos que
conlleva el estudio de la autoestima, donde se ha consensado en la existencia
del autoconcepto, autoimagen y autoeficacia (Coopersmith, 1967; Shavelson,
Hubner & Stanton, 1976; Tharenou 1979; Rosenberg, 1979).

Sin embargo, ante la variedad de propuestas sobre los elementos que
conforman a la autoestima, todavia no existe una aceptacion dentro de la
academia (Boden, Fergusson & Horwood, 2008). Lo anterior hace que no se

tenga un adecuado entendimiento sobre el rol que juega cada dimension en la

autoestima global (Pierce & Gardner, 2009).
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Motivacién

El estudio de la motivacion permite entender y conocer el comportamiento
humano, lo que a su vez permite preverlo y, por tanto controlarlo (autocontrol o
heterocontrol) a través del manejo de las necesidades o motivos que impulsan

al comportamiento, y de los objetivos 0 metas que lo dirigen (Soto, 2001).

Las motivaciones son la palanca que mueven toda conducta, que
permite provocar cambios en el nivel escolar y general (Garcia & Doménech,
2002). Se conforma por las fuerzas que actian sobre una persona o en su
interior, y provocan que se comporte de una forma especifica, encaminada
hacia las metas. (Hellriegel, Slocum & Woodman, 1999). Es la presion interna
surgida de una necesidad, también interna, que excitando las estructuras
nerviosas, origina un estado energetizador que impulsa al organismo a la
actividad; iniciando, guiando y manteniendo la conducta hasta que alguna meta

se logra o, la respuesta se bloquea (Soto, 2001).

La motivacion puede ser entendida como los procesos que dan cuenta
de la intensidad, direccion y persistencia del esfuerzo de un individuo por
conseguir una meta (Robbins, 2004). No es un proceso unitario, sino que
conlleva componentes diversos que las teorias actuales no han conseguido
integrar, por lo que uno de los principales retos de la investigacion es clarificar
este tema (Nufiez & Gonzalez-Pumariega, 1996).

Todas las personas se encuentran motivadas a comportarse bajo
particulares formas, de acuerdo a sus respectivas necesidades (Ongunleye,
2012). Para el estudio de la motivacion han surgido diferentes posturas donde
se pueden encontrar la jerarquia de necesidades de Maslow (1954), el modelo
ERG de Akderfer, y el modelo de dos factores de Herzberg (Hellriegel, Slocum
& Woodman, 1999) y el modelo de motivacién de logros de McClelland (1961),
el cual se ha tomado como base para el presente estudio, pues clasifica a la
motivacion en logro, poder y afiliacion, que atienden a las necesidades

humanas. Pues en esencia, motivos o necesidades son la causa principal de la

accion (Hersey, Blanchard & Johnson, 1998).
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La clasificacion de McClelland (1961) se basa principalmente en la
motivacion de logro, la cual es el deseo de alcanzar estandares de excelencia 'y
dificiles tareas. Una persona con alto nivel de motivacion de logro prefiere
situaciones con un mayor nivel de riesgo o dificultad, la cual posee una
aceptable oportunidad de éxito (Atkinson & Litwin, 1960), ya que principalmente
la motivacién bajo esta vision es un deseo de cumplir una meta o vehiculo para

tomar un comportamiento especifico (Graham, 2004).

Materiales y Métodos

El tipo y disefio de investigacion, los instrumentos de medicién empleados y los

sujetos de investigacion, se explican a continuacion.

Tipo y disefio de investigacién.

La presente investigacién es de tipo cuantitativa, descriptiva, transversal y
correlacional. Es cuantitativa porque conlleva la recoleccién de datos por una
encuesta para probar las hipotesis, con base en la medicion numérica y analisis
estadistico (Yan-Lu, 1987). Descriptiva porque pretende caracterizar (Briones,
1996). Es correlacional porque trata de establecer la relacion entre variables;
es transversal porque la recoleccién de la informacién se limité a una sola
ocasion, y su disefio es no experimental porque obtiene y analiza los datos sin
modificar ninguna de las condiciones existentes (Hernandez, Fernandez-
Collado y Baptista, 2006).

Instrumentos de medicién.

Se empled el cuestionario de autoestima propuesto por Rosenberg (1965)
conocido como RES por sus siglas en inglés Rosenberg Self-Esteem Scale, el

cual se encuentra compuesto por 10 reactivos, donde cinco estan articulados
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en forma positiva y los otros restantes de manera negativa. De acuerdo con
Afari, Ward y Kline (2012) el RES es el cuestionario mas usado, validado y
documentado en la literatura académica sobre el tema, el cual ademas, es facil

de administrar y evaluar.

Para su administracion se realizé una adaptacion del cuestionario
tomando como base las traducciones al espafiol del RES para estudiantes
encontradas en Vazquez, Jiménez & Vazquez-Morejon (2004), Martin-Albo et
al (2007), Camargo et al (2009) y Aguirre, Alonso y Guidorizzi (2010).

Mientras tanto, para la medir la motivacion se utilizd el cuestionario
MLA, propuesta por Steers y Braunstein (1976), conformado por 15 reactivos,
gue se basan en la clasificacion dada por McClellan (1965) de motivacién de
logro, poder y afiliaciéon. Cada componente se conformd por cinco reactivos, los

cuales se encontraban de manera desordenada dentro del cuestionario.

Ambos variables fueron medidas mediante escala likert-5: 1 = totalmente
en desacuerdo, 2 = en desacuerdo, 3 = Indeciso, 4 = de acuerdo, 5 =
totalmente de acuerdo.

Participantes.

Mediante la recoleccion de datos se obtuvo una muestra por conveniencia
conformada por 77 estudiantes de sexto semestre de preparatoria de la
Universidad TecMilenio campus Durango, donde 55.8% fue de género
masculino y 44.2% femenino. La recopilacién de datos se realiz6 por medio de

autoadministracion del instrumento de medicion durante el mes de mayo de

2014 en dicha institucién educativa.
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Resultados

Se midio la confiabilidad, la cual es el grado de consistencia de un instrumento,
cuyos valores alpha de Cronbach deben ser =20.7 (Hair, Anderson & Black,
2004; Morales 2007). Se obtuvo una [Illde 0.824 para la variable de
autoestima, mientras que los componentes de la motivacion de logro (a=0.687),
poder (0=0.623) y afiliacion (a=0.653) fueron cercanos al valor minimo, lo cual

reflejo un nivel de confiabilidad mediano.

Los resultados descriptivos de los items de la variable de autoestima
estuvieron entre los valores (y=3.53; 0=1.324) para el reactivo ocho y (y=4.77,;
1=0.484) en el reactivo uno. Cabe resaltar que ocho de los 10 items estuvieron
por encima del valor cuatro (De acuerdo). Es de llamar la atencién que la parte
negativa del cuestionario (items 6-10) tuvieron la mayoria valores menores que
los de la parte positiva (items 6-10) con excepcion del reactivo siete (x=4.38;
0=1.039, Tabla 1).

Por su parte, para la variable de motivacion los reactivos se localizaron
entre los valores (x=3.19; 0=1.342) en el item 3 y (y=4.56; 0=0.851) en el 13.
En este caso 10 de los 15 reactivos alcanzaron por encima el valor cuatro. Las
desviaciones estandar fueron de regular a bajas, mostrando que la informacion

obtenida pertenece a la presente muestra recolectada (Tabla 2).

Tabla 1.
Resultados descriptivos: autoestima.

Autoestima Media Desv
1 Siento que soy una persona digna de aprecio igual que los 4.77 484

demés

2 Estoy convencido que tengo cualidades buenas 4.61 .588
3 Soy capaz de hacer cosas tan bien como la mayoria de la gente 4.61 .610
4 Tengo actitud positiva hacia mi mismo 4.39 .652
5 En general estoy satisfecho de mi mismo 4.17 .768
6 Siento que no tengo mucho para estar orgulloso 3.84 1.257
7 En general me inclino a pensar que soy un fracasado 4.38 1.039
8 Me gustaria poder sentir mas respeto por mi mismo 3.53 1.324
9 Hay veces que realmente pienso que soy un inutil 4.03 1.214
10 A veces creo que no soy buena persona del todo 3.19 1.193
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Tabla 2.
Resultados descriptivos: motivacion.
Reactivos Media  Desv.
1 Trato fuertemente de mejorar mi trabajo anterior 4.21 .817
2 Me gusta competir y ganar 4.47 .836
3 A menudo encuentro que hablo con las personas a mi alrededor 3.40 1.103
acerca de asuntos no relacionados con lo que hago frecuentemente
4 Me gustan los retos dificiles 414 .838
5 Me gusta llevar el mando 4.27 .955
6 Me gusta agradar a los otros 4.27 .955
7 Deseo saber cdmo voy progresando al terminar las tareas 4.23 .841
8 Me enfrento a personas que hacen cosas con las que estoy en 3.61 1.126
desacuerdo
9 Busco relaciones cercanas con mis companeros 4.01 .980
10  Me gusta fijarme y alcanzar metas realistas 4.40 .730
11  Me gusta influir en otras personas para que hagan lo que deseo 3.62 1.278
12  Me gusta pertenecer a grupos y organizaciones 3.53 1.165
13  Me gusta la satisfaccién de terminar una tarea dificil 4.56 .851
14  Con frecuencia trabajo para obtener mas control sobre los 4.06 .922
acontecimientos a mi alrededor
15  Me gusta trabajar mas con otras personas que solo 3.43 1.342

En cuanto a las descripcion de medias para los componentes la
motivacion, el logro fue la méas alta (x=4.30; =0.549), seguido por la autoestima
(x=4.15; 0=0.912), motivacion de poder (y=4.00; 0=0.654); mientras que la
mas baja fue la motivacién de afiliacion (y=3.72; 0=0.723). Ademas, como se

puede observar las desviaciones estandar fueron menores a 1.0.

Para poner a prueba H; se realiz6 correlacibn Spearman. Se encontro
gue la autoestima se asocia de manera positiva y significativa con la motivacion
de logro (r=0.391, p<0.01) y motivacion de poder (r=0.265, p<0.05); lo cual no
sucedid respecto a la motivacion de afiliacion. La evidencia empirica

encontrada soporta parcialmente la hipotesis de investigacion, ya que el

resultado no fue favorable respecto a la motivacion de afiliacion (Tabla 3).
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Tabla 3.
Correlacion de variables.
Componentes Media DeS\{lauon Autoestima Logro Poder Afiliacion
Estandar
Autoestima 4.15 0.912 1
Motivaciéon de 4.30 0.549 0.391* 1
logro
Motivaciéon de 4.00 0.654 0.265* 0.617** 1
poder
Motivaciéon de 3.72 0.723 0.219 0.373** 0.634** 1
afiliacion

**|a correlacion es significativa al nivel 0.01 (bilateral).
*La correlacion es significativa al nivel 0.05 (bilateral).

Para probar H, se empled regresion multiple tomando como variable
independiente (VI) a la autoestima y como dependiente (VD) la motivacion. Los
resultados muestran que la autoestima influye de manera significativa y positiva
sobre la motivacion de logro (f=0.432; p<0.01, F=17.201) explicando el 19%;
de la varianza, y la motivacion de poder (3=0.310; p<0.01; F=8.001), con una
R2 de 0.096, cercano al 10% de la varianza. Mientras tanto, la evidencia
empirica no encontrd influencia significativa sobre la motivacion de afiliacion.
La evidencia soporta parcialmente H, con excepcion en el caso de la

motivacion de afiliacion (Tabla 4).

Tabla 4.
Regresion multiple de autoestima (V1) sobre la motivacion (VD).

Motivacion (VD)

Autoestima (V1) Logro Poder Afiliacién
Autoestima 0.432* 0.310** 0.197
R? 0.187 0.096 0.039
R2? ajustada 0.176 0.084 0.026
F 17.201 8.001 3.021

**Significativa en un nivel <0.01




Capitulo 4: Relacién de Autoestima y Motivacién: el Caso de Estudiantes de Preparatoria

Conclusiones y discusién

No cabe duda que tanto la autoestima como la motivaciéon son dos elementos
basicos para el aprendizaje escolar (Elliott, 1986; Abouserie, 1995) Acosta &
Hernandez 2004; Cordero & Rojas, 2007). Esto ha sido localizado dentro de la
literatura en el éarea de la educacion, psicologia y comportamiento
organizacional. Resulta evidente que la posibilidad del manejo y desarrollo de
ambas variables permitiria potencializar las capacidades y habilidades del
individuo. A pesar de los estudios interdisciplinarios sobre el area todavia falta
mucho por explicar sobre el papel que juegan dichas variables en su

interaccion dentro del proceso ensefianza-aprendizaje.

Si bien las posturas de Hernandez (1991) como las de Corno y Snow
(1986) han tratado de explicar las fuentes personales que determinan el
aprendizaje, todavia no parece clara la asociacion entre la autoestima general y

los tipos de motivacion.

Partiendo del hecho de que los jovenes pueden estar motivados para
obtener éxito cuando se experimenta una elevada autoestima (Rodriguez &
Cafo, 2012), y que la autoestima puede influir en diferentes aspectos del
comportamiento humano incluyendo el niveles de aspiracion y aprendizaje
(Afari, Ward & Kline, 2012); es posible la afirmar la existencia de una

asociacion relevante entre autoestima y la motivacion.

En la presente investigacion mediante una muestra de 77 estudiantes de
preparatoria se pudo corroborar que existe un grado de asociacion positiva
entre la autoestima general y la motivacion de logro y de poder; no obstante, no
se encontré relacion significativa entre la autoestima y la motivacion de
afiliacion. Este resultado requiere cierto interés pues no favorece el caracter
social que tiene la autoestima, al no poner hincapié en la interaccion entre el

hombre y su ambiente (Acosta & Hernandez, 2004).

El anterior resultado se afiade como evidencia empirica a las posturas
de Franks (1974), Wells y Marwell (1976), Franks y Marolla (1976), Ellis (1979),
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Bachman (1982) y Tesser, (1980), Gardner (2004), Judge et al (2005),
Heimpel, Elliot y Wood (2006), Judge y Hurst (2007), Cordero y Rojas (2007),
Pierce y Gardner (2008), McGregor, Nash y Inzlicht (2009), Veira, Ferreriro y
Bucena (2009), los cuales postulan la existencia de una relacidbn importante
entre autoestima y motivacion. En este caso, la aportacion de la correlacion fue
que a lo ya demostrado anteriormente se afiade que la relacion de la
autoestima con la motivacion difiere considerablemente en cuanto a su

taxonomia de motivacion de logro, poder y de afiliacion.

Los resultados de la regresion multiple mostraron que efectivamente la
autoestima influye de forma positiva y significativa sobre los tipos de
motivacion, pero solo en el caso de la motivacién de logro y de poder. Dichos
resultados corroboran las posturas de Abouserie (1995) y Ongunleye (2012),
guienes asocian a la autoestima con la motivacion de logro, al igual que Pierce
y Gardner (2009) y, McGregor Nash y Inzlicht (2009), los cuales mencionan la
existencia de una influencia de la autoestima sobre la motivacion. Lo anterior
continla con la vision de que la autoestima tiene una fuerza motivacional
(Rosenberg, 1979).

Cabe resaltar que el presente estudio tiene ciertas limitaciones
metodoldgicas. La principal fue la muestra, la cual no estuvo constituida por un
muestreo probabilistico y su tamafio no fue suficiente para el empleo de
mejores analisis estadisticos como ecuaciones estructurales, las cuales podria
haber permitido la realizacion de un andlisis factorial confirmatorio (Morales,
2007). Ademas, no se present6 un andlisis de validez de constructo debido a la
existencia de gran evidencia empirica de los instrumentos, especialmente en el

cuestionario de autoestima de Rosenberg (1979).

Ante los resultados mostrados resulta necesario investigar la relacion
entre autoestima y motivacion, pero en esta ocasion, tomando en cuenta los
componentes de la autoestima. Dicho trabajo puede ser mas explicito y rico en

cuanto al nivel de asociacion de las variables descompuestas en sus factores

qgue las definen. En tal situacion seria conveniente la realizacion de un andlisis
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de regresiones multiples por medio de ecuaciones estructurales, por tal motivo,

se requeriré tener una muestra mayor.
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El Establecimiento de Metas Como Guia en la

Autorregulacién del Aprendizaje

Setting Goals as a Guide for Self — Regulated Learning

Resumen

En este capitulo se presentan algunos
resultados obtenidos en la investigacion
denominada Aprendizaje Autorregulado en
estudiantes de educacion superior, en la
que se busco identificar las principales
similitudes y diferencias en el proceso de
autorregulacion de estudiantes de alto y
bajo rendimiento académico. La
investigacion se apoyo en la teoria del
Aprendizaje Autorregulado de Barry J.
Zimmerman, Dale H. Schunk y otros
investigadores. Se realiz6 bajo el enfoque
cualitativo con un disefio de casos multiples
en el que mediante la técnica de la
entrevista se obtuvo informacién sobre el
proceso de aprender. Como resultado, se
encontraron importantes diferencias en el
proceso de autorregulacién de los
estudiantes de diferente rendimiento
académico en relacion al establecimiento
de metas, la orientacion que tienen hacia
las metas y la autoevaluacion. Los
estudiantes de alto rendimiento académico
establecen metas claras, precisas y a corto
y mediano plazo, lo que les permite orientar
sus acciones de aprendizaje y facilita la
autoevaluacioén en relacién a ellas; en
contraste, los estudiantes de bajo
rendimiento académico no acostumbran a
establecer metas y si lo hacen son
generales, vagas y a largo plazo, lo que
dificulta la valoracion de su desempefio.

Capitulo

Maria Celia Quintana Terés
Maria 1sabel Royo Sorrosal

Palabras clave: Autoevaluacion, rendimiento
académico, estudiantes, educacion
superior.

Abstract

This chapter presents some results
obtained from a research called Self-
Regulated Learning in College Students, in
which we sought to identify the main
similarities and differences in the process of
self-regulation between high and low
academic performance students. The
investigation is based on the Self-
Regulated Learning Theory of Barry J.
Zimmerman, and Dale H. Schunk, among
others. It was developed with a qualitative
focus via a multiple- case- study model to
obtain the information about the learning
process. As a result of the investigation, we
identified important differences in the
process of self-regulation among students
with different academic performance in
relation to their goal setting, goal orientation
and self-evaluation. We found that students
with high academic performance set clear,
accurate, and short and medium term
goals, allowing them to guide their learning
actions and facilitates self-evaluation in
relation to these; in contrast, low-performing
students do not tend to set goals, and if
they do, these are general, vague and long
term, which hampers the assessment of
their performance.

Keywords: Self-evaluation, academic
performance, students, higher education.
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Introduccién

En las instituciones de educacidn superior se espera que los estudiantes que
han elegido y cursan una programa académico de licenciatura, estén
interesados por el aprendizaje y los resultados que obtienen como preparacion
para un futuro ejercicio de esa profesion, pero la realidad que puede
observarse es que los estudiantes presentan rendimientos académicos muy
distintos, desde los que obtienen promedios altos, cercanos a una calificacion
perfecta, hasta los que obtienen promedios tan bajos que ponen en riesgo la

permanencia en sus estudios universitarios.

En la investigacion, de la que se extrae este informe, se analizé el
proceso de autorregulaciéon del aprendizaje y las diferencias mas importantes
entre los estudiantes que presentan un rendimiento académico bajo en
contraste con los que presentan un rendimiento académico alto. El objetivo de
investigacion de comparar estudiantes que se encuentran en los extremos del
rendimiento académico, tiene la finalidad de poder determinar cuales son los

elementos mas importantes que ocasionan dicha diferencia.

En este trabajo se revisara la importancia del establecimiento de metas,
la orientaciébn a la meta y la autoevaluacién, que en la elaboracion de la
investigacion aparecen como determinantes en los resultados académicos que
obtienen los estudiantes.

La investigacion se sustenta en la Teoria del Aprendizaje Autorregulado,
en la que diversos autores han realizado un trabajo coordinado proporcionando
una unidad tedrica. Estos autores son principalmente Barry J. Zimmerman,

Dale H. Schunk entre otros.

Método

La investigacion se disefid desde el paradigma cualitativo como un estudio de

casos multiples, en el que cada estudiante que participé se consider6 un caso.

Se seleccionaron estudiantes de educacion superior pertenecientes a los
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extremos del rendimiento académico, es decir, un grupo de estudiantes de
rendimiento académico alto con un promedio académico semestral de 9.7 o
superior, mientras el otro grupo es de estudiantes de rendimiento académico
bajo que se manifiesta en promedio general cercano a siete, que es la
calificacidbn minima aprobatoria de la institucion, o recurrente reprobacion de

materias.

Se seleccionaron cuatro estudiantes de rendimiento académico alto y
cuatro estudiantes de rendimiento académico bajo, y se incluye un caso de
interés que se refiere a un estudiante con un historial de bajo rendimiento
académico que transita a un rendimiento académico alto, de esta forma el total

de participantes en la investigacion fue de nueve estudiantes de licenciatura.

La intencidon de elegir estudiantes de los extremos del rendimiento
académico fue favorecer el analisis y la comparacion de la informacion
aportada por los integrantes de los grupos, para definir similitudes y diferencias
entre ellos, lo que permitid describir las relaciones existentes entre el nivel de

autorregulacion del aprendizaje y los resultados académicos que obtienen.

Mediante entrevista abierta se buscdé comprender el problema de la
deficiente autorregulaciéon del aprendizaje partiendo de la descripcién detallada
del proceso de aprender que realiza cada estudiante, analizando lo que sucede

antes, durante y después de las actividades de aprendizaje.

Las categorias de andlisis obtenidas del proceso de Autorregulacion del
Aprendizaje (Zimmerman, 2000, 2005, p. 16), se establecieron como aspectos
especificos de busqueda durante las entrevistas realizadas a los participantes,
con la finalidad de analizar el proceso en general, asi como sus
particularidades y posibles deficiencias. Se establecen las tres fases del
proceso de autorregulacion, fase de prevision, fase de desempefio o control
volitivo y fase de autorreflexién, cada fase se compone de dos subproceso
generandose un total de seis subprocesos que agrupan a las 16 categorias de

analisis que guian la investigacion, de las que se revisan las tres categorias

directamente relacionadas con metas para ser presentadas en este capitulo, y
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gue son establecimiento de metas, orientacién a la meta y autoevaluacién, con

la intencion de presentar resultados detallados de estos elementos.

Para la realizacion de la investigacion se considerd el rendimiento
académico como el nivel en el que un estudiante responde a los objetivos
educativos propuestos por la institucion en la que cursa un programa de
licenciatura de forma presencial, y que se manifiesta en las calificaciones
obtenidas en las materias que cursa durante un semestre, es decir, el

rendimiento académico se traduce al valor numérico del promedio semestral.

Se han presentado los aspectos generales del método empleado para la
realizacion de la investigacion, a continuacion se hace la revision de los

aspectos tedricos mas importantes para este trabajo.

El Aprendizaje Autorregulado y el papel de las metas

La autorregulacién del aprendizaje se refiere a la medida en la que los
estudiantes participan activamente en su proceso de aprendizaje, en relaciéon a
tres dimensiones: metacognicion, motivacion y conducta (Zimmerman, 2001, p.
5).

El proceso de la autorregulacion del aprendizaje se lleva a cabo
mediante un proceso que consta de tres fases, de planeacion, de desempefio y
de autorreflexion (Zimmerman y Campillo, 2003; en Zimmerman, 2008). Las
conclusiones que se obtienen de la fase de autorreflexion al final del proceso,
sirven de base para iniciar el proceso de planeacién de un nuevo aprendizaje,
por lo que este proceso se considera un ciclo continuo.

Varios autores han aportado sus conocimientos al campo de la
Autorregulaciéon del Aprendizaje, entre los que destacan Barry J. Zimmerman,
Dale H. Schunk, Paul R. Pintrich, Monique Boekaerts, Markku Niemivirta,
Moshe Zeidner, Judith L. Meece, Richard S. Newman, Frank Pajares y Philip H.

Winne entre otros mas.
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Se espera que los estudiantes autorregulados implementen mas
efectivamente las estrategias de aprendizaje y realicen un monitoreo y
evaluacion mejores de sus progresos respecto a la meta, se espera también
gue organicen un ambiente mas productivo para el aprendizaje, que busquen
asistencia cuando la necesitan, se esfuercen mas y tengan mayor persistencia
en las actividades de aprendizaje, que ajusten mejor las estrategias, y que
establezcan nuevas metas mas efectivas cuando las actuales sean logradas
(Zimmerman y Schunk, 2008).

En la teoria del aprendizaje autorregulado se describen los elementos
qgue constituyen el proceso de autorregulacion, pero en este trabajo se abordan
tres que son: el establecimiento de metas educativas, la orientacion hacia la
meta y la autoevaluacion, por lo que se revisa lo que los estudiantes hacen
antes, durante y al finalizar una actividad de aprendizaje en relacion a las

metas.

El establecimiento de metas proporcionara mejores resultados si son
claras, especificas, a corto plazo, integradas jerarquicamente y desafiantes
para el estudiante. Establecer metas vagas y desestructuradas o no establecer
ninguna meta impiden poder realizar una evaluacion del desempefio en el
aprendizaje, la Unica valoracion que podr4 hacerse sera en relacion al
desempefio de otros compafieros (Zimmerman, 2008). El establecimiento de
metas es un proceso cognitivo en el que se establece un criterio con el cual
poder comparar posteriormente el propio desempefio (Pintrich, 2000, 2005,
p.472). En el establecimiento de metas también se considera importante dividir
metas complejas 0 metas a largo plazo en metas pequefias a corto plazo que

sean mas faciles de manejar y comprender para el estudiante.

La orientacion a la meta es el compromiso de los estudiantes con el
logro de las metas establecidas en la fase de planeaciéon. La orientacion a la
meta forma parte de las creencias motivacionales y esta relacionada con las

creencias de autoeficacia, es decir, si la persona que aprende se considera

capaz de cumplir la meta facilmente puede comprometerse con ella, realizar un
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mayor esfuerzo y persistir mas tiempo en el logro de la mismas (Zimmerman,
2008).

Las metas que establecen los estudiantes en el proceso de aprendizaje
pueden ser metas de aprendizaje o metas de resultados. Las metas orientadas
al aprendizaje (Dwek y Elliot, 1983, en Meece, 1994), tienen como objetivo
tratar de mejorar el nivel de competencia o comprension, donde el aprendizaje
se valora como un fin en si mismo, y los sentimientos de orgullo, de éxito y
logro se derivan de tener una sensacion de control sobre el aprendizaje y el
desarrollo de una competencia basada en normas establecidas por el mismo
estudiante.

En contraste, cuando las metas estan orientadas a los resultados (Dwek
y Elliot, 1983, en Meece, 1994), los estudiantes tratan de demostrar su alta
capacidad para obtener opiniones favorables sobre su desempefio en relacién
con los esfuerzos y actuaciones de los demas. Estos estudiantes suelen utilizar
estandares referidos a normas externas para juzgar si su desempefio es
adecuado, como calificaciones o premios académicos. Cuando el interés del
estudiante esta centrado en el resultado, el sentido de logro deriva de hacer las
cosas bien con poco esfuerzo, hacerlo mejor que otros, o cumplir un estandar
de éxito definido de forma externa y el aprendizaje pierde importancia (Meece,
1994).

La autoevaluacion se refiere a la comparacion de la informacion obtenida
durante el automonitoreo del desempefio con la meta a lograr (Zimmerman
2000, 2005). Zimmerman (2008) comenta que los estudiantes autorregulados
se autoevallan comparando los resultados obtenidos con las metas
establecidas en la fase de planeacion, las que serviran como estandar de
comparaciéon, y por el contrario, los estudiantes con deficiencias en la
autorregulacion no tienen esos estandares porque no establecen metas
especificas durante la planeaciéon y como resultado se les dificulta evaluar su

desempefio o tienen que recurrir a la comparacion de resultados con sus

comparfieros de clase para juzgar su efectividad.
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Resultados

A continuacion se presentan los resultados del andlisis comparativo realizado
entre estudiantes de diferente nivel de rendimiento académico en relacién al
establecimiento de metas, orientacién a la meta y a la autorreflexion. Primero
se presentan los resultados de los estudiantes de alto rendimiento, a
continuacion a los estudiantes de bajo rendimiento y posteriormente se

comentan las diferencias entre los ambos grupos.

Establecimiento de metas.

Antes de iniciar las actividades de aprendizaje los estudiantes de alto
rendimiento académico analizan la tarea a realizar estableciendo metas y
estrategias para lograrlas. Las metas que establecen se relacionan tanto con el
aprendizaje que obtienen como con los resultados que se derivan de esas
actividades, son claras, especificas, de corto y mediano plazo que les permite

vigilar su cumplimiento.

Los estudiantes de alto rendimiento académico establecen metas de
resultados altas, como obtener calificaciones de 9 o superiores, pero no solo
les importa el promedio logrado sino que algunos establecen como meta la
obtencion del premio académico que otorga la universidad, lo que implica un
promedio semestral de 9.7 o superior. Dwek y Bempechet (1983, en Meece,
1994) consideran que los alumnos que prefieren las tareas o metas dificiles,
creen que si se esfuerzan mas son mas competentes. En este mismo sentido,
los estudiantes que participan en la investigacion comentan que tienen
seguridad en su capacidad de aprender y si consideran que la tarea a realizar

es dificil se esfuerzan mas para aprender para mantener buenas calificaciones.

Lo anterior coincide con la aportacion de Schunk (2008) cuando explica
gue los estudiantes con alta percepcion de autoeficacia participan mas
facilmente, trabajan mas, persisten mas tiempo cuando hay dificultades y

tienen niveles de desempefio mas altos, y que ademas de la autoeficacia, las
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expectativas de resultados y la percepcion de utilidad del aprendizaje tienen un

impacto positivo en sus resultados académicos.

Por otra parte, los estudiantes de bajo rendimiento académico
establecen pocas metas, muy generales y a largo plazo; por lo que no les
ayudan a orientar sus actividades, evaluar su desempefio y valorar el logro de

la meta.

La regulacion del esfuerzo se ve fortalecida en estudiantes que tienen
metas claras tanto de aprendizaje como de resultados, ya que la comprension y
aprendizaje de los contenidos asi como las calificaciones que obtienen puede
servir para medir el nivel de logro de las metas y por tanto saber si es
necesario mayor esfuerzo. Pero estos estudiantes de bajo rendimiento no
establecen metas claras y especificas que les permitan medir su nivel de logro
y que podrian motivar a un mayor esfuerzo en las actividades de aprendizaje,
como preparar mejor los examenes, entregar todas las tareas y de mejor

calidad.

Los estudiantes de bajo rendimiento académico comentan que tienen
confianza en su capacidad de aprender, pero aun asi se considera que tienen
un bajo sentido de autoeficacia porque no establecen metas ni realizan
actividades de aprendizaje que impliquen retos. Pueden decir que si tienen
confianza en su capacidad para aprender, pero en sus metas y actividades de
aprendizaje no lo demuestran. Esta actitud de los estudiantes que participan en
la investigacién, concuerda con lo que comenta Newman (1990, en Gonzélez y
Tourdn, 1992) cuando explica que los estudiantes con un bajo concepto de
autoeficacia evitan admitir el fracaso para proteger sus percepciones de

competencia.

En cuanto a las diferencias entre los grupos de rendimiento académico
en relacion al establecimiento de metas, el de los estudiantes de alto
rendimiento es de mejor calidad que el de los estudiantes de bajo rendimiento

académico, ya que estan mejor definidas por lo que sirven de guia para el

aprendizaje y como medida de comparacion para evaluar los resultados que
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obtienen. Esta diferencia resultante entre grupos de rendimiento coincide con lo
que comenta Zimmerman (2008) respecto a que establecer metas vagas y
desestructuradas o no establecer ninguna meta dificultan poder realizar una
evaluacion del desempefio en el aprendizaje.

Los resultados que surgen de la comparacion entre los estudiantes de
alto y bajo rendimiento académico son confirmados por el estudiante de
transicion, ya que considera entre otras cosas que establecer metas claras le
ha ayudado a pasar de ser un estudiante de bajo rendimiento a ser ahora un
estudiante de alto rendimiento académico, lo que reafirma las diferencias en
relacion al desempefio de los estudiantes de alto y bajo desempefio
académico.

Orientacién a la meta.

Las diferencias entre los grupos de rendimiento académico en relacion a la
orientacion a la meta, se encuentran en que los estudiantes de alto rendimiento
académico tienen un elevado concepto de autoeficacia, tienen altas
expectativas de resultados, tienen interés y valoran todas las actividades de
aprendizaje, lo que les permite mantenerse orientados al logro de las metas de

aprendizaje y de resultados que han establecido.

En contraste, los estudiantes de bajo rendimiento académico tienen un
nivel menor de autoeficacia, tienen bajas expectativas de resultados, no tienen
interés ni valoran todas las actividades de aprendizaje por realizar, lo que unido
al deficiente establecimiento de metas, dificulta que los estudiantes estén
orientados al logro de metas.

Los resultados que se obtienen en esta investigacion en relacion a la
orientacion a la meta concuerdan con las aportaciones de Zimmerman cuando
comenta que la percepcion de autoeficacia influye en el establecimiento de
metas, ya que si el estudiante cree que tiene la capacidad suficiente, podré

establecer metas de aprendizaje mas altas (Zimmerman 2000, 2005), y por
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tanto tener altas expectativas respecto a los resultados de su aprendizaje,
mientras que los estudiantes con una baja percepcién de autoeficacia son
menos optimistas respecto a los resultados de sus esfuerzos por aprender.
Ademas agrega que mientras mas interés y valor se le asigne a la tarea,

existird un mayor compromiso con su realizacion (Zimmerman, 2008).

Autoevaluacién.

Los estudiantes de alto rendimiento académico al realizar autoevaluaciones,
comparan sus resultados académicos con las metas de resultados establecidas
desde el inicio del proceso de autorregulacion del aprendizaje, comparan
también con sus desemperios previos y con el esfuerzo que realizaron para esa
actividad de aprendizaje, sefialan que no comparan sus resultados con los de
sus compaferos, estas conductas les permiten monitorear su desempefio y

valorar el cumplimiento de las metas.

En contraste, los estudiantes de bajo rendimiento académico realizan
sus autoevaluaciones de formas variadas, un estudiante sefiala que no realiza
ninguna comparacion, otro comenta que compara sus resultados académicos
con el 8 que necesita para mantener la beca, uno mas compara
constantemente sus resultados con los de sus comparfieros y el otro realiza
comparaciones de sus resultados actuales con resultados anteriores, asi como
con los resultados obtenidos por sus comparieros. De los cuatro estudiantes de
bajo rendimiento académico solo uno realiza comparaciones de sus resultados
con sus desempefios previos, lo que le permite establecer si sus resultados
estan mejorando o no, pero no habla de establecer un plan personal para
obtener resultados académicos superiores a los que ha obtenido con
anterioridad. Aunque todos realizan comparaciones de sus resultados
académicos, solo uno las hace respecto a sus desempefios anteriores para
valorar si hay alguna mejora, los demas comparan sus resultados con los

obtenidos por sus compafieros, con la calificacidon para mantener la beca o no

realizan ninguna comparacion. Como en general estos estudiantes no
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acostumbran establecer metas de aprendizaje ni de resultados, no tienen una

guia con la cual establecer comparaciones para monitorear su desempefio.

Las principales diferencias entre los estudiantes de rendimiento
académico alto y bajo respecto a la autoevaluacion son, primero el tipo de
autoevaluaciones que realizan porque los estudiantes de alto rendimiento
académico evalGan su desempefio y lo comparan con las metas de resultados,
con sus desempefios previos y con el esfuerzo que realizaron para obtenerlo,
de esta forma se les facilita establecer correcciones en su desempefio para
obtener mejores resultados 0 en su caso seguir obteniendo buenos resultados

académicos.

Por otro lado, los estudiantes de bajo rendimiento académico no realizan
una relacion entre su desempefio y el resultado obtenido, algunos comparan
sus resultados con los de sus comparfieros y solo un estudiante los compara
con resultados anteriores, lo que les dificulta analizar una evaluacion que
permita establecer algun plan de mejora en sus resultados. Estos resultados
confirman lo que comenta Zimmerman al explicar que los alumnos que no
establecieron metas especificas durante la planeacion, no tienen estandares
para evaluar su desempefio por lo que recurren a la comparacion con sus

comparieros para juzgar su efectividad, (Zimmerman, 2008).

Nuevos elementos para el andlisis.

De la informacién proporcionada por los estudiantes entrevistados surgen dos
temas recurrentes que no se consideraron en el inicio de la investigacion como
categorias de andlisis, esos temas son aspectos emocionales que los
estudiantes refieren en relacion al proceso de aprendizaje y el concepto de

flojera, que por el uso frecuente durante las conversaciones se ha integrado al

analisis.
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Aspectos emocionales relacionados al aprendizaje.

Los estudiantes de alto rendimiento académico refieren sentir estados de
ansiedad y nerviosismo relacionados con su desempefio académico y los
resultados que obtienen, algunos de ellos se consideran perfeccionistas y en el
caso de ellos esta situacion le ha generado problemas de salud.

De acuerdo a Santrock (2003) la ansiedad es una sensacion difusa de
miedo y aprension y considera que es normal que un estudiante se preocupe
cuando tenga que afrontar desafios académicos, pero algunos estudiantes
tienen niveles elevados de ansiedad, en especial los estudiantes que obtienen

buenos resultados académicos.

Los estados emocionales que refieren los estudiantes de alto
rendimiento académico se presentan durante todo el proceso de
autorregulacion del aprendizaje, porque sienten ansiedad desde la Fase de
Prevision cuando establecen metas de resultados altas y anticipan examenes o
trabajos dificiles, en la Fase de Desempefio o control volitivo cuando realizan
las actividades de aprendizaje y sienten que no tienen el control porque es un
trabajo en equipo o porque al ser perfeccionistas sienten ansiedad de que el
trabajo no cumple con la calidad requerida para una buena calificacion y en la
Fase de Autorreflexion porque les genera frustracién no recibir la calificacion
esperada que les permita cumplir con las metas establecidas.

En los estudiantes de bajo rendimiento académico los aspectos
emocionales relacionados con el aprendizaje se muestran como desanimo por
los bajos resultados, impotencia para resolverlos y el reconocimiento de
problemas personales que afectan su desempefio en sus estudios.

Los estudiantes de bajo rendimiento académico refieren sentir mas
ansiedad cuando estan esperando saber sus calificaciones, debido a que es el

momento en el que realizan una valoracion de su desempefio y la calificacion

gue podrian obtener.
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Concepto de Flojera en relacién al aprendizaje.

Debido a la frecuente mencion del concepto “flojera” o alguna otra palabra
derivada de ésta se realiz0 una revision de su uso durante las entrevistas por

parte de los estudiantes.

Los estudiantes de alto rendimiento académico mencionan las palabras
flojera o flojo como una situacién que deben evitar para mejorar sus resultados

0 en referencia a otras personas.

Las palabras flojera o flojo son mencionadas por los estudiantes de bajo

rendimiento como razén por la que no realizan las actividades de aprendizaje.

Los estudiantes de alto rendimiento académico expresan que al darse
cuenta que sienten flojera realizan un cambio de actitud hacia el aprendizaje
pensando en sus metas y enfocandose en ellas En contraste, los estudiantes
de bajo rendimiento académico expresan el concepto de flojera con mucha
frecuencia y lo mencionan como razén para no hacer las actividades de
aprendizaje, ademas no expresan en ningun momento la intencién de cambiar

de actitud respecto a las actividades de aprendizaje.

Es posible que al atribuir a la flojera el bajo desemperio, los estudiantes
se liberen de evaluar su capacidad para aprender y proteger asi su percepcion
de competencia hacia el aprendizaje. Aunque la flojera es un estado interno de
la persona, los estudiantes la expresan como un elemento que se presenta y
no esta bajo su control, por lo que le dan un tratamiento de cusa externa sin
serlo, a la que atribuyen su bajo rendimiento académico y sobre la que no
tienen control. Ningun estudiante de bajo rendimiento expresa hacer algo para
evitar o sobreponerse a la flojera, cuando el estudiante acepta como causa de

su bajo rendimiento la flojera, desarrolla actitudes defensivas porque deriva en

evitar o postergar la actividad de aprendizaje y apatia.
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Fortalezas de los estudiantes de alto rendimiento académico.

Los estudiantes de alto rendimiento académico establecen metas de
aprendizaje y de resultados que son claras, precisas, y a corto y mediano
plazo. Establecer metas claras y precisas ayuda a los estudiantes a orientar
sus acciones hacia el aprendizaje, es posible que las metas de aprendizaje que
establecen no sean concretas, pero expresan la intencion de aprender todo lo
gue les sea posible mientras estan en la universidad porque sera la base para
el ejercicio de su profesion.

El aprendizaje que obtienen en la universidad lo relacionan directamente
con las oportunidades de obtener un buen trabajo y con la calidad con la que
podran ejercer su profesién una vez que hayan concluido sus estudios. Las
metas de resultados que establecen son concretas, estdn en un rango
numerico que es especifico, de 9 o superior, lo que les permite monitorear su
logro de forma continua y verificar su cumplimiento, y en caso de no ser asi,

establecen acciones para mejorar su rendimiento académico.

Son estudiantes que valoran todas las actividades de aprendizaje por lo
gue asisten a clases, hacen las tareas y estudian para examenes, lo que les
permite cumplir sus metas de aprendizaje y de resultados. Estas acciones las
realizan en todas sus materias, las que les parecen interesantes y relacionadas
con su carrera y las que no, porque saben que todas ellas forman parte de su
programa académico y necesitan aprender y obtener buenas calificaciones

para cumplir con sus metas tanto de aprendizaje como de resultados.

Los estudiantes ademas realizan una constante vigilancia de su
desempefio y buscan que sea siempre mejor, cuando sus resultados no son los
esperados buscan las causas en la ejecucion de sus actividades para
establecer los ajustes o correcciones necesarios y buscar la solucién regulando

su esfuerzo por aprender, como dedicar mas tiempo al estudio y efectuar sus

actividades con mayor calidad.
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Durante el proceso de aprendizaje los estudiantes se responsabilizan de
sus resultados y cuando obtienen bajos resultados académicos establecen
acciones correctivas para no desviarse del logro del promedio que han
establecido como meta.

Los estudiantes comentan ademas que sienten que tienen el control de
los aspectos relacionados con el aprendizaje, estdn monitoreando
constantemente su desempefio y estableciendo acciones para mejorarlo de
forma constante.

En relacion a la situacion emocional, los estudiantes de alto rendimiento
académico expresan sentir ansiedad y nerviosismo por obtener los resultados
académicos esperados, si bien no es un estado emocional recomendable, en
un nivel controlado les permite esforzarse por realizar un mejor trabajo
académico, los cuatro estudiantes de alto rendimiento académico comentan
sentirse nerviosos, ansiosos 0 estresados en relacién a las actividades de

aprendizaje.

Deficiencias de los estudiantes de bajo rendimiento académico.

Los estudiantes de bajo rendimiento académico no acostumbran establecer
metas de aprendizaje ni de resultados, cuando llegan a establecer una meta es
general y vaga por lo que no les sirve para establecer una comparacion y

monitorear su cumplimiento.

Otro elemento importante es que los estudiantes de bajo rendimiento
académico no monitorean su desempefio ya que no tienen metas claras con las
cuales realizar una valoracion de logro, cuando obtienen bajos resultados no
establecen acciones correctivas, sino que esperan que mejoren para otra

ocasion sin realizar algin cambio en su desempenio.

Por otro lado, estos estudiantes no se responsabilizan de sus bajas

calificaciones, buscan las razones de ese desempefio en factores externos de
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los que no tienen control como la exigencia del maestro, la dificultad de la

materia o factores ambientales.

Los estudiantes no establecen una relaciéon entre los aprendizajes que
obtienen mientras estudian en la universidad y estar preparados para poder
ejercer una profesion, consideran que obtener el titulo les da acceso a un
empleo y la posibilidad de ejercer esa profesién con calidad.

Otra deficiencia que se presenta es que los estudiantes no muestran
control sobre los aspectos relacionados con su aprendizaje, no realizan una
revision constante de su desempefio y las actividades de aprendizaje son
valoradas individualmente y no como parte del conocimiento general necesario

para el ejercicio de su profesion.

Finalmente estos estudiantes expresan con frecuencia la palabra
“flojera” como razon por la que no realizan ciertas actividades académicas o

realizarlas con poca calidad.

Conclusiones

Al investigar sobre los estudiantes universitarios que se encuentran en los
extremos del rendimiento académico, alto y bajo, se observa que existen
diferencias en la forma en la que realizan el proceso de autorregulacion del
aprendizaje, en especial en relacion al establecimiento de metas, la orientacion

a la meta y la autoevaluacion.

Al hacer una revisiébn de cémo realizan los estudiantes el proceso de
autorregulacion del aprendizaje, es necesario iniciar por el establecimiento de
metas en donde la diferencia mas importante es que los estudiantes de alto
rendimiento se fijan metas de aprendizaje y de resultados altas, claras y
precisas porque confian en su capacidad de aprender, mientras los estudiantes

de bajo rendimiento académico establecen metas bajas, vagas o no establecen

metas porque aunque expresan que se sienten seguros de su capacidad de
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aprender, prefieren resolver las situaciones de aprendizaje como se van

presentando sin establecer metas especificas por cumplir.

Existe una diferencia importante en la planeacion de los estudiantes de
alto rendimiento que al fijar las metas se involucran en su cumplimiento, y los
estudiantes de bajo rendimiento que en ocasiones establecen metas pero no
buscan estrategias que les permitan a cumplirlas, sino que permanecen a la

expectativa de que puedan cumplirse aungue no se involucren en ello.

Otro elemento importante es que en el proceso de aprender los alumnos
enfrentan momentos de decisién sobre hacer o no hacer, o cuanto tiempo y
esfuerzo dedicar a una actividad de aprendizaje, a los estudiantes de alto
rendimiento académico tener metas claras les ayuda a decidirse a realizar las
actividades y a dedicar tiempo y esfuerzo para realizarlas con la calidad
suficiente que les permita cumplir sus metas de aprendizaje y de resultados,
deciden en un modo casi automatico al recordar la meta porque saben lo que

deben hacer para cumplirla.

En el caso de los alumnos de bajo rendimiento académico cuando
enfrentan el momento de la decision sobre la actividad de aprendizaje no tienen
metas lo suficientemente claras que les permitan tomar las decisiones de ese
modo casi automatico hacia la realizacion de la actividad de aprendizaje y
consideran para la toma de decision aspectos como si tienen flojera, si tienen
animo, si tienen otra cosa mas gratificante que hacer, si no les gusta cémo
ensefia el profesor, si no les gusta la materia o0 consideran que no es
importante para su carrera, etc., por lo que al momento de decidir, la toma de
esa decision es mas compleja y en muchas ocasiones deciden no realizar la

actividad de aprendizaje.

Los estudiantes que valoran el aprendizaje en si mismo, tienen mayor
disposicion a realizar las actividades necesarias para lograrlo, persistir en la
tarea, esforzarse aun cuando no estén muy interesados en ellas o las

consideren dificiles. Los estudiantes con alto nivel de autorregulacion preparan

los exdmenes hasta que pueden relacionar la informacion y la pueden explicar,
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mientras que los estudiantes con baja autorregulacién repasan y leen los

contenidos para responder a los examenes.

Los estudiantes de bajo rendimiento académico expresan que perciben
los estudios universitarios como medio para obtener un titulo que les garantiza
poder ejercer una profesién y tener un trabajo en el futuro, estos alumnos estan
mas en la posicibn de pensar que materias les sirven para ese fin y que
materias no, en contraste con los alumnos de alto rendimiento académico que
ven en los estudios universitarios la oportunidad de aprender para ejercer una
profesibn con calidad y tener mejores oportunidades laborales a futuro y
consideran que todas las materias y las actividades de aprendizaje contribuyen

en el logro de sus metas.

Dichos estudiantes no realizan una reflexion sobre su proceso de
aprender sino hasta que ven que sus resultados han sido negativos, entonces
piensan que deben mejorar, pero no establecen estrategias para hacerlo y por
lo regular vuelven a realizar el proceso de aprendizaje de la misma forma y con
las mismas deficiencias que la vez anterior, deficiencias que reconocen se
encuentran principalmente en el nivel del esfuerzo que realizan en las
actividades de aprendizaje, aunque también es cierto que las estrategias

cognitivas que emplean les permiten obtener aprendizajes superficiales.

Tener éxito en los estudios universitarios requiere tanto del aprendizaje
como de obtener buenos resultados académicos que permitan cursar y aprobar
las materias para avanzar en los semestres hasta cumplir con el programa
académico y concluir con el proceso de titulacion. Las universidades
establecen requisitos para aprobar materias y concluir programas académicos
que los estudiantes deben cumplir, no solo se trata de aprender lo que creen

los estudiantes que les va ser de utilidad en el futuro.

Cuando se realizaron las entrevistas a los nueve estudiantes se
realizaron preguntas generales sobre el proceso de aprender y se permitio que

explicaran su proceso de aprendizaje y el control que ejercen sobre el mismo.

Durante las entrevistas realizadas a los estudiantes de bajo rendimiento
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académico proporcionan poca informacion y comentan que no lo habian
pensado, porque no estdn acostumbrados a pensar en él, sino que se
involucran directamente en la realizacion de las tareas de aprendizaje, por lo
que se realizaron preguntas adicionales que fueron mas concretas y dirigidas a
las categorias porque al hablar de sus procesos de aprendizaje sus respuestas

no proporcionaban informacion suficiente.

En el caso de los estudiantes de alto rendimiento académico
respondieron ampliamente a ese tipo de preguntas con mas naturalidad y
seguridad sobre sus respuestas, ya que realizan un constante monitoreo de su
proceso de aprendizaje, estan mas conscientes de €l y lo expresan con mayor
facilidad.

Un estudiante autorregulado no lo es porque hace lo que desea sin
regulacion externa, lo es porque tienen claras sus metas y realiza todo lo
necesario para lograrlas, en el entendido de que un estudiante universitario
cursa un programa académico especifico para prepararse para ejercer esa
profesion. Autorregularse tampoco significa el cumplimiento de normas
externas solo por venir de una autoridad, sino porque cumplir con esos
requisitos permiten el logro de su meta, que es prepararse para ejercer una
profesion. Por otro lado los estudiantes que deciden hacer actividades de
acuerdo a sus deseos porgue no tienen metas especificas no son
autorregulados porque no conducen su aprendizaje, sino que se dejan llevar
por estados de flojera, poca motivacion o la oportunidad de realizar actividades

mas placenteras.

Se esperaba que los estudiantes de alto rendimiento académico se
interesaran mas por el aprendizaje que por las calificaciones, pero se encontré
que para estos alumnos ambos son muy importantes y los consideran
estrechamente relacionados. Por otro lado, se esperaba que los estudiantes de
bajo rendimiento académico se interesaran mas por las calificaciones que por

el aprendizaje y asi es, no se preocupan mucho de lo que aprendieron o no,

pero en cuanto a las calificaciones se sienten satisfechos con resultados
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ligeramente superiores a los necesarios para aprobar y no tener que volver a

cursar la materia.

La forma en la que los estudiantes de alto rendimiento académico
realizan el proceso de autorregulacion del aprendizaje les ayuda a mantener el
control sobre su propio proceso de aprender y mantener buenos resultados
académicos porque al establecer metas claras, precisas y a corto plazo los
mantiene centrados en su logro, les permite monitorear su desempefio de
acuerdo al logro de esas metas y realizar ajustes o correcciones en su proceso

de aprendizaje cuando no obtienen los resultados deseados.

Estos estudiantes se esfuerzan por aprender y realizan lo necesario para
obtener un rendimiento académico que cumpla con sus metas, ese esfuerzo
que realizan se orienta a hacer todas las tareas, prepararse bien para los
examenes y asistir a todas las clases porque estas actividades de aprendizaje
les ayudan a lograr sus metas. Expresan un alto nivel de autoeficacia porque
confian en su capacidad de aprender no importando si la materia es dificil o no
es de su agrado y cuando sus resultados académicos son inferiores a los
esperados buscan las causas en factores internos que estan bajo su control
como el nivel de esfuerzo realizado por lo que pueden realizar cambios en

futuras actividades de aprendizaje y obtener mejores calificaciones.

Por otro lado, la forma en la que los estudiantes de bajo rendimiento
académico realizan el proceso de autorregulacion del aprendizaje presenta
deficiencias y no les ayuda a mantener el control sobre su propio proceso de
aprender y los resultados académicos resultantes del mismo. Se considera que
el proceso de autorregulacion es deficiente porque no establecen metas que
guien sus actividades de aprendizaje y les permitan monitorear su desempefio
y el nivel de logro alcanzado, reconocen que no realizan el esfuerzo necesario
para aprender y obtener un mejor rendimiento académico, esta falta de
esfuerzo se concreta en no hacer todas las tareas, no prepararse bien para los
examenes y no asistir a todas las clases, estas conductas son mas frecuentes

en materias que consideran que no estan relacionadas con la carrera que

estudian y por lo tanto no las valoran.
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Aunque respecto al nivel de autoeficacia dicen que tienen confianza en
su capacidad para aprender, lo cierto es que no establecen metas claras con
las cuales comparar su desempefio para no mostrar su falta de competencia y
proteger su autoconcepto como estudiantes. Cuando buscan la causa de su
bajo rendimiento académico se refieren a factores externos fuera de su control
como la exigencia del maestro, la dificultad de la materia y factores del
ambiente; y no reflexionan sobre las causas internas que estan bajo su control
como la habilidad para aprender, las estrategias de aprendizaje que emplean y
principalmente en el nivel de esfuerzo realizado, que aunque reconocen que no
es suficiente, no realizan ninguna accién por elevar ese nivel de esfuerzo, por
lo que no hay una mejora en el proceso de aprendizaje para situaciones

futuras.

Para concluir puede considerarse que existen diferencias significativas
en el proceso de autorregulacion de los estudiantes de alto y bajo rendimiento
académico, en relacién a la calidad con la que establecen metas, en la forma
en la que se orientan al logro de las mismas y a autoevaluacion que realizan
cuando obtienen sus resultados, lo que permite o no, de acuerdo al caso,

mejorar en su desempefio académico futuro.
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Metas Académicas, Estrategias

Metacognitivas y Rendimiento Académico

Academic Goals, Metacognitive Strategies and Academic Achievement

Resumen

Los objetivos de esta investigacion fueron
conocer los tipos de metas académicas a
las que se orientan los estudiantes y las
estrategias metacognitivas que mas
utilizan, asi como su relacién con respecto
al rendimiento académico. La importancia
de este estudio reside en conocer los
factores motivacionales que influyen en el
aprendizaje y el desempefio académico. Se
llevé a cabo un andlisis cuantitativo,
correlacional, transversal, no experimental,
utilizando dos instrumentos: un Inventario
de Estrategias Metacognitivas y el
Cuestionario para la Evaluacién de Metas
Académicas (CEMA-II), asi como el
promedio final del ciclo escolar de los
estudiantes, con base en una muestra de
257 alumnos de la Escuela Secundaria
General “Jaime Torres Bodet”. Entre los
principales resultados se encuentra que los
estudiantes hacen un uso mesurado de las
estrategias metacognitivas y establecen
metas en un nivel medio. Se orientan en
mayor medida a las metas de valoracion
social y en menor grado a las orientadas al
yo. Utilizan en igual medida las
dimensiones: autorregulaciéon y
autoconocimiento. La conclusién méas
relevante apunta que las metas
académicas, sobre todo las orientadas al
aprendizaje promueven el uso de
estrategias metacognitivas, y ambas
variables son factores determinantes en el
rendimiento académico de los estudiantes.

Capitulo

Rosa Fabiola Pérez Salas

Palabras clave: motivacion, autoconocimiento
y autorregulacion

Abstract

The objectives of this research were to
recognize the different types of academic
goals students are driven towards, as well
as their mostly used metacognitive
strategies and their relationship with
respect to their academic achievement. The
importance of this study lies in
acknowledging the motivational factors that
influence the learning process and
academic development. A quantitative,
correlational, transverse, non-experimental
study was conducted using two
instruments: the State Metacognition
Inventory and the Questionnaire for the
Evaluation of Academic Goals (CEMA-II,
acronym in Spanish) as well as the final
average schooling of a body of 257
academics of the Secondary School "Jaime
Torres Bodet". Among the main results it
was found that students make a moderate
use of their metacognitive strategies and
set their goals to a medium level. Students
are noticeably oriented towards social goals
and a lesser extent of self-based goals.
They use in equal measure the dimensions:
self-regulation and self-knowledge. The
most relevant conclusion suggests that
academic goals, especially learning goals
promote the use of metacognitive
strategies, and both variables are
determining factors in the academic
achievement of students.

Keywords: motivation, self-knowledge and
self-regulation
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Introduccién

El conocimiento de los factores que influyen en el aprendizaje de los alumnos
es un tema que atafie a los docentes en general y a los propios estudiantes.
Comunmente estos actores educativos se cuestionan sobre las causas de las
dificultades que presentan un amplio nimero de estudiantes para estudiar y
aprender, lo que la mayor parte del tiempo se traduce en un bajo rendimiento

académico.

La respuesta a esta interrogante no es tan simple, puesto que involucra
varios aspectos que inciden notablemente en el aprendizaje, tal es el caso del
uso de estrategias metacognitivas. Generalmente los alumnos no son
conscientes sobre sus capacidades intelectuales y por tanto no son capaces de
utilizar estrategias que les permitan reflexionar y evaluar sus procesos de
aprendizaje. Situacion apremiante en la actualidad, puesto se torna prioritario
gue los alumnos aprendan de manera autbnoma y sean capaces de
autorregular su aprendizaje.

El uso de estas herramientas se asocia en diversas investigaciones a la
adopcién de metas de aprendizaje. Por lo que es también necesario conocer
gue motiva a los estudiantes a aprender, identificar las metas que persiguen los
alumnos. Porque mientras que para algunos estudiantes es mas importante
aprender y desarrollar competencia, para otros alumnos el motor principal sera
el rendimiento, la orientacién hacia su yo o bien la valoracion social. Aunque en
algunos casos los alumnos estén mayormente identificados hacia alguna meta,
no quiere decir que no se encuentren los otros tipos de meta presentes en su

motivacion.

Las metas académicas promueven en los alumnos la necesidad de
alcanzar diversos objetivos en el ambito académico por lo que dependiendo de

ello, se presentara la necesidad de la adquisicion y desarrollo de estrategias

metacognitivas.
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Por tanto la presente investigacion se plantea como pregunta general de
investigacion, encontrar ¢ Cual es la relacion entre las metas académicas, las
estrategias metacognitivas y el rendimiento académico en estudiantes del nivel

de secundaria?

Revisién de literatura

En la revision de literatura con respecto al topico de metas académicas, se
encontraron varias realizadas al nivel de secundaria, sobre todo en Espafia
(Barca, Almeida, Porto, Peralbo y Brenlla, 2012; Barca, Peralbo, Porto, Marcos
y Brenlla, 2011; Gonzalez y Torrano, 2013; Navas, |lborra y Sampascual, 2007),
las cuales analizan el impacto de las metas académicas en el rendimiento

escolar, encontrando correlaciones significativas entre dichas variables.

Otros estudios investigan ademas la relacién de las metas académicas
con variables tales como autoconcepto (Inglés, Martinez, Garcia, Valle y
Castejon, 2014) y conducta agresiva (Torregrosa, Inglés, Garcia, Valle y
Nufez, 2012).

Las investigaciones que estudian la relacién entre metas académicas,
rendimiento académico, asi como uso de estrategias cognitivas vy

metacognitivas se describen a continuacion.

La investigacion “Capacidad predictiva de las metas académicas sobre
el rendimiento en diferentes areas curriculares” (Valle, Nufiez, Cabanach,
Rodriguez, Gonzalez y Roséario, 2008), realizada con 447 alumnos de
Educacion Secundaria Obligatoria (ESO), en Espafa, establecié como objetivo
el analisis del poder predictivo de los diferentes tipos de metas académicas

sobre el rendimiento académico en cinco areas curriculares.

Obtuvo como resultado que el rendimiento se encuentra explicado, en

primer lugar, positiva y significativamente por motivos de adquisicion de

competencia y control asi como de obtencién de un buen trabajo futuro y, en
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segundo lugar, negativamente por motivos muy relacionados con la proteccién

de la autoestima.

En el estudio “Perfiles motivacionales en estudiantes de secundaria:
analisis diferencial en estrategias cognitivas, estrategias de autorregulacion y
rendimiento académico” (Valle, Nufiez, Cabanach, Rodriguez, Gonzalez y
Rosério, 2009), se establece como objetivo estudiar cdmo los estudiantes
coordinan las diferentes metas académicas y sociales y como ello repercute en
el uso de estrategias de aprendizaje y autorregulacion y, finalmente, en el logro
académico. Esta investigacion se llevd a cabo con 524 estudiantes de
Educacion Secundaria Obligatoria en Espafa.

Como resultado identificaron cuatro grupos con distintas combinaciones
de metas académicas y sociales, los cuales representan perfiles motivacionales
diferentes. Dichos perfiles, a su vez, muestran diferencias significativas en

cuanto a la utilizacién de estrategias cognitivas y al rendimiento académico.

Rodriguez (2009) en su investigacion “Motivacion, estrategias de
aprendizaje y rendimiento académico en estudiantes de ESQO”, se plante6é como
objetivos analizar las diferencias entre el primero y segundo ciclo de la
Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) y las diferencias de género en
motivacion, estrategias y rendimiento académico en dicho nivel educativo, asi
como encontrar las diferencias en las estrategias de estudio que emplean los
estudiantes respecto a su rendimiento y en funcion de las metas académicas

gue se adoptan.

Los resultados sugieren la pérdida de implicacién en el estudio por
razones de interés por el paso del primer al segundo ciclo de Educacion
Secundaria Obligatoria. Mientras que las diferencias de género se ven visibles,
al ser las mujeres quiénes se implican mas en sus estudios, utilizan mas las

estrategias cognitivas y de autorregulacion y obtienen mejores calificaciones.

La orientacion al aprendizaje mantiene unas relaciones positivas con el

uso de estrategias cognitivas y metacognitivas. Por otra parte la diferencia de
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los perfiles motivacionales y el rendimiento académico difiere de los resultados
obtenidos en el caso de estrategias cognitivas y autorregulacion, puesto que no

corresponden los resultados relativos al rendimiento con estas variables.

En México a nivel secundaria sélo se encontré una investigacion (Gaeta,
Quintero, Melero Teruel, Orejudo, y Kasparane, 2010) que tenia como objetivo
comparar los patrones de aprendizaje adaptativo de los estudiantes de

Educacion Secundaria en Espafia y México.

A nivel bachillerato se ubicaron dos estudios realizados en México
(Gaxiola, Gonzalez, Contreras, 2012 y Gaxiola, Gonzalez y Gaxiola, 2013), que
plantearon como objetivo la identificacion de las relaciones entre las variables

metas académicas, resiliencia, autorregulacion y rendimiento académico.

En el nivel universitario, también se han llevado varias investigaciones
gue ademas de las variables ya mencionadas metas académicas (Pérez, Diaz,
Gonzalez, y Nufiez y Rosario, 2009), estrategias cognitivas y metacognitivas y
rendimiento académico (Thornberry, 2008; Valle, Cabanach, Rodriguez,
Nufez, Gonzalez y Rosario, 2007), analizan otras variables como autoeficacia
(Blas, 2012; Escurra, Vasquez, Guevara, Torres, Quezada, Morocho, Rivas, y
Santos, 2004) y estrés académico (Cabanach, Rodriguez, Valle, Pifieiro y
Millan, 2007).

En la practica docente a nivel secundaria, se han detectado estudiantes
que tienen la capacidad para realizar diversas tareas de forma efectiva y
utilizan diversas estrategias. Sin embargo muchos de estos estudiantes pese a
contar con estas herramientas no siempre las utilizan y no precisamente por
desconocimiento sino porque no tienen la motivacion para realizar actividades
académicas o para aprender, esta situacion puede atribuirse a varios factores,
qgue pueden ir desde la falta de interés por la tarea hasta por ser aceptado

socialmente, lo que dependeréa exclusivamente de cada persona.

De igual forma se encuentran estudiantes que si desconocen la manera

en que aprenden y las estrategias intelectuales que pueden poner en practica
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para lograr este cometido. No estan conscientes de su aprendizaje, no planean

sus actividades, en otras palabras no emplean estrategias metacognitivas.

Estas circunstancias en gran parte de las ocasiones derivan en un
rendimiento académico bajo, que por lo general se ve reflejado en el promedio
de aprovechamiento. Estas dificultades se convierten en un problema para la
mayoria de los docentes y por ende para los mismos alumnos, lo que demanda
una pronta atencion, puesto que la educacidon basica en México, se ha
planteado entre sus propésitos que los estudiantes “aprenden a aprender”
(SEP, 2011), lo que implica que los estudiantes conozcan y utilicen diversas

estrategias de aprendizaje y que ademas estén motivados para el aprendizaje.

El conocimiento acerca de estos factores, contribuira notablemente para
gue los docentes tengan una perspectiva acerca de los requerimientos de los
estudiantes, para que de esta manera puedan orientar a los estudiantes a la
consecucion de diversas metas a través del uso de estrategias que redunden

en el logro de su aprendizaje.

Estas observaciones planteadas en concordancia con la informacion
obtenida de la revision de literatura, indican una posible relacion entre los
elementos motivacion, estrategias metacognitivas y rendimiento académico.
Por lo que a partir de estos supuestos se establecen los siguientes objetivos de

investigacion.

Objetivos

1. Conocer las metas académicas y las estrategias metacognitivas mas
utilizadas por los estudiantes

2. ldentificar las diferencias entre los tres grados de educacién secundaria
y el género de los estudiantes en relacion a las metas académicas y
estrategias metacognitivas.

3. Analizar las relaciones entre las metas académicas, el uso de

estrategias metacognitivas y el rendimiento académico de los
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estudiantes, asi como la influencia de la orientacion de las metas

académicas sobre el uso de estrategias metacognitivas.

Marco Teérico

El marco referencial explicado, esta constituido por la revision tedrica al
respecto de las metas académicas y las estrategias metacognitivas.

Metas académicas.

La motivacion ha sido considerada como una condicionante para el aprendizaje
y un adecuado desempefio académico. Este tema se ha abordado desde
diferentes perspectivas, pero una de las mas destacadas en el ambito escolar,
es la teoria de metas de logro, que explican las orientaciones motivacionales y

patrones conductuales de los estudiantes en el contexto escolar.

A pesar de que el tema de metas se ha planteado desde diversos puntos
de vista, éstos concuerdan en que los estudiantes adquieren metas para si
mismos de modo que crean representaciones cognitivas de las actividades
proximas que a su vez se configuran como motivadores de la conducta dentro
del contexto educativo.

El enfoque de metas de logro comenzd a emerger a mediados de la
década de los ochenta, con investigadores motivacionales tales como Ames,
Dweck y Maehr (Mattis, 2008). Es a partir de ese entonces que los
investigadores se han dedicado a estudiar la manera en la cual los estudiantes

determinan sus metas en contextos especificos.

Una meta de logro se define de acuerdo con Weiner (1986 en Ames,
1992) como un patrén integrado de creencias, atribuciones y afectos que

producen las intenciones conductuales...es representada por diferentes formas
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de aproximacion, compromiso y respuesta a las actividades de logro (Ames,
1992b, Dweck y Leggertt, 1988, en Ames, 1992).

Elliott y Dweck (1988) han descrito las metas de logro de los estudiantes
como “un programa de procesos cognitivos que tienen consecuencias

cognitivas, afectivas y conductuales en una variedad de escenarios” (p.11).

A partir de lo cual se puede decir que las metas de logro determinan
diversas reacciones de los estudiantes tanto cognitivas, conductuales como
afectivas ante sus fracasos o éxitos, asi como la calidad de sus actividades de

aprendizaje.

La teoria de metas de logro sugiere que los estudiantes deben estar
motivados para participar en las actividades escolares por multiples razones, y
las metas que los estudiantes adoptan a su vez poseen importantes

implicaciones para participar y enfocarse en su propio aprendizaje.

En un principio Dweck (1986) propuso que la motivacion de logro
involucraba dos tipos de metas generales: metas de aprendizaje (que tienen
como proposito desarrollar la competencia o dominar una tarea) y metas de
rendimiento (con la cual se pretende demostrar la competencia). Nicholls (1984
en Elliot, 2008) realiz6 la distincibn entre metas centradas en la tarea
(motivacién intrinseca) y metas centradas en el yo (preocupacion por uno
mismo y su adecuacion). Mientras que Ames (1992) diferencia entre metas de

rendimiento y metas de dominio.

A este enfoque le siguié el enfoque tridimensional, bajo esta perspectiva
Hayamizu y Weiner (1991) propusieron la existencia de una meta de
aprendizaje y dos de rendimiento (uno para obtener la aprobacion y el otro para
avanzar en la escuela). Continuando con esta estructura tricotomica Elliot
(1999), conceptualiz6 a las metas en: metas de dominio las cuales se enfocan
en el desarrollo de la competencia o en la obtencidén del dominio de la tarea; las

metas de aproximacion al rendimiento orientado al logro de la competencia
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normativa y metas de evitacion del rendimiento que se centran en evitar la

competencia normativa.

Posteriormente surgen los modelos 2x2, que distinguen cuatro tipos de
metas al reconocer dentro de las metas de aprendizaje y de rendimientos las

tendencias de aproximacion y evitacion (Elliot, 1999; Pintrich, 2000).

Como se puede observar a través de este breve recorrido por la
perspectiva histérica de la teoria de metas, ésta ha evolucionado notablemente
desde un enfoque bidimensional hasta una Optica de mudltiples metas,
incorporandose algunas ampliaciones de la teoria de metas al incorporar otros
tipos de metas con un caracter mas social (Wentzel, 2000; 2001 en Valle et al.,
2009). Este enfoque de multiples metas constituye una linea de investigacion
mucho mas préoxima y ajustada al funcionamiento real de la motivacion en
contextos académicos (Valle et al., 2009). Por tanto la motivacién puede
dirigirse a posibilidades tanto positivas (metas de aproximacion) como

negativas (metas de evitacion).

Las metas académicas son independientes mas no excluyentes, puesto
gue los alumnos pueden adoptar varias metas a la vez durante su actuacion
escolar dependiendo de diversas variables como pueden ser caracteristicas

personales, de las actividades o tareas y del contexto.

De esta manera la adopcion de multiples metas conduce a un mejor
rendimiento académico, y la coordinacion de distintos tipos de metas requiere
el desarrollo de habilidades y estrategias de autorregulacion por parte del
estudiante que le permitan adaptarse a las demandas del contexto de
aprendizaje (Rodriguez, Cabanach, Pifeiro, Valle, Nufiez y Gonzalez, 2001).

Por lo que un estudiante que posea multiples metas contara con
diversas habilidades autorregulatorias que le permitan la consecucion efectiva
de sus metas, que dara como su resultado que el alumno aprenda y tenga un

buen desempefio académico.
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Estrategias metacognitivas.

El término de metacognicion fue introducido en la década de los setentas y
generalmente se suele atribuir a Flavell (1976) quién fue el primero en acufiar
este término y definir a la metacognicion como el conocimiento sobre los
propios procesos cognitivos. La metacognicion “se refiere, entre otras cosas, a
la supervision activa y consecuente regulacion y organizacion de estos
procesos en relacién con los objetos cognitivos o datos en los cuales tengan,
por lo general en servicio de algun objetivo o meta concreta” (Flavell, 1976;
232).

Han surgido nuevas construcciones conceptuales, no obstante son muy
similares a la anterior. O'Neil y Abedi (1996) consideran que la metacogniciéon
consiste en estrategias cognitivas, de planificacion y de monitoreo o
autocontrol. Afladen el constructo de conciencia al considerar que no hay existe

metacognicion sin ser consciente de ello.

A partir de estas definiciones se puede afirmar que la metacognicién es
la capacidad de utilizar los conocimientos previos y recursos intelectuales con
los que se cuenta para la planificacion de estrategias que ayuden al abordaje
de las tareas de aprendizaje y a la resolucion de problemas, a la vez que se
reflexiona y se evalGan los resultados, realizando las modificaciones que sean
necesarias. En otras palabras la metacognicion permite a los individuos la
eleccion de la herramienta cognitiva mas adecuada para realizar las diversas

actividades o tareas y es fundamental para el logro del aprendizaje.

Los investigadores distinguen dos dimensiones de la metacognicion:
conocimiento acerca de la cognicién y regulacion sobre la cognicion (Brown,
1987; Flavell, 1979 y Schraw y Dennison, 1994). El conocimiento acerca de la
cognicion o autoconocimiento se refiere a lo que las personas saben acerca de
SuUS propios procesos cognitivos y sobre las estrategias que pueden utilizar
para solucionar problemas y aprender. La regulacion sobre la cogniciéon o

autorregulacion se refiere a los ajustes que los individuos hacen a sus procesos
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para controlar su aprendizaje, tales como planificacion, estrategias de gestion

de la informacion, control de la comprension y evaluacién de avances y metas.

Es comun hablar de estrategias cognitivas y estrategias metacognitivas
como si fueran sinGnimos, sin embargo, son conceptos diferentes que se torna
preciso diferenciar. Las estrategias cognitivas son habilidades basicas
empleadas para pensar, aprender y estudiar (por ejemplo: interpretar un texto),
es decir, ayudan a las personas a lograr una meta u objetivo concreto como

seria la resolucion de un problema o la comprensién de un texto.

Por otra parte las estrategias metacognitivas son procesos secuenciales
utilizados para controlar las actividades cognitivas y para asegurarse de que las
metas planteadas han sido cumplidas o el aprendizaje se ha alcanzado. Estos
procesos ayudan a regular y supervisar el aprendizaje y consisten en la
planificacion del abordaje de una tarea de aprendizaje, empleo de habilidades y
estrategias adecuadas para la resolucién de un problema y autoevaluacién
sobre las actividades realizadas (ejemplo: autoevaluacion sobre la comprension

de un texto).

El objetivo de ensefiar estrategias metacognitivas es entonces, ayudar a
los alumnos a sentirse confiados al emplear estas estrategias de manera
automatica en sus tareas de aprendizaje, para que enfoquen su atencion en los
procesos cognitivos que estan utilizando, evalien su trabajo y hagan ajustes
cuando sea necesario. Por lo general los estudiantes no piensan en qué
habilidades estan poniendo en practica al realizar las actividades, pero si se les
hace conscientes acerca de ello, seran capaces de describir sus procesos
metacognitivos de manera precisa, de forma tal que les permitira lograr

aprendizajes significativos.

Metodologia

En la siguiente seccion se detallan los participantes, instrumentos, el disefio y

procedimiento empleado en el estudio. Respecto a los instrumentos se explican
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los utilizados para recopilar datos en cuanto a la evaluacion de las metas
académicas, la evaluacion de las estrategas metacognitivas, y el rendimiento

académico.

Participantes.

La poblacion de estudio estuvo constituida por 257 estudiantes de Escuela
Secundaria General No. 3 “Jaime Torres Bodet”, ubicada en la Ciudad de
Durango, Durango, esta institucion cuenta con dos turnos: matutino y
vespertino, en este caso solamente se realiz6 el estudio en el turno matutino.
Para seleccionar a los estudiantes se realizé un muestreo no probabilistico. Los
siguientes datos sociodemograficos corresponden a la descripcion de los

sujetos del estudio:

v' El 46.0% de los sujetos son de género masculino y el 54.0% al género
femenino

v La edad de los encuestados al momento de la aplicacion de las
encuestas oscilaba entre 12 y 13 afios para el 38.3% de los
participantes, de 14 a 15 para el 60.9% y el 1.6% contaba con 16 afios.

v' El 32.7% cursan el primer grado, 30.2% el segundo grado y el 37.1% el

tercer grado.

Instrumentos.

En esta investigacion se evallan tres variables: metas académicas, estrategias
metacognitivas y rendimiento académico, mediante la aplicacion de dos

instrumentos autoadministrados y del promedio final de calificaciones obtenido

por los estudiantes durante el ciclo escolar 2013-2014.
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Evaluacion de las Metas Académicas.

Las metas académicas se evaluaron mediante el Cuestionario para la
Evaluacion de Metas Académicas (CEMA-II) elaborado por Nufiez, Gonzalez-
Pineda, Gonzéalez-Pumariega, Garcia y Roces (1997, en Rodriguez, 2009). El
instrumento esta compuesto por 42 items de escala Likert con cinco opciones
de respuesta (1: Nunca, 2: Casi nunca, 3: Algunas veces; 4. Casi siempre y 5:

Siempre), el cual permite diferenciar cuatro tipo de metas:

1. Metas orientadas al aprendizaje, centradas en la adquisicion de
competencia y control y en el interés por la materia.

2. Metas orientadas al yo, definidas por la implicacion personal derivada de
una defensa del yo, la falta de implicacién personal derivada de una
defensa del yo y la implicacion derivada de una busqueda de
engrandecimiento del yo.

3. Metas orientadas a la valoracion social

4. Metas de logro o recompensa, centradas en el deseo de obtener un

trabajo futuro digno y la evitacién de castigos.

En la tabla 1 se especifican los items correspondientes a cada tipo de
meta. Debido a que el instrumento solamente se habia aplicado en Espafia, se
modificd el lenguaje de algunos items, ya que algunas palabras o frases no se
emplean en nuestro contexto y es dificil que los estudiantes de secundaria las
comprendan. Posteriormente se llevé a cabo una prueba piloto con 69
estudiantes de la Escuela Secundaria General “Jaime Torres Bodet”,
obteniendo una confiabilidad de 0.91 Alpha de Cronbach, resultado que
muestra una confiabilidad alta por tanto se procedié a su aplicacién con el total
de la muestra seleccionada. La confiabilidad tras el suministro del instrumento

fue alta con un valor de 0.94 Alpha de Cronbach.
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Tabla 1.
Estructura del CEMA-II.

Metas items

Orientadas al Aprendizaje
Implicacion para adquisicion de competencia y control 1,2,3,7,8,9,10
Implicaciones por el interés 45,6

Orientadas al Yo

Implicacion por defensa del yo 19,20,21,22,23,24
Evitacion por defensa del yo 36,37,38,39,40,41,42
Implicacién por mejora del yo 18,25

Orientadas a la Valoracién Social

Adquisicion de valoracion social 11,12,13,14,15,16,17
Orientadas al Logro de Recompensa

Implicacion por deseo de obtener un trabajo de futuro digno 27,32,33,34,35

Implicacion para evitar castigos 26,28,29,30,31

Evaluacién de las Estrategias Metacognitivas.

Para la evaluacién de estrategias metacognitivas se utiliz6 como instrumento el
Inventario de Estrategias Metacognitivas elaborado por O’Neil y Abedi (1996).
Este inventario de escala tipo Likert con cinco opciones de respuesta (1:
Nunca; 2: Pocas veces; 3: Regular; 4: Muchas veces y 5: Siempre), esta
conformado por 20 items. Para la muestra estudiada se obtuvo un alto nivel de
confiabilidad de 0.91 de Alpha de Cronbach.

O’Neil y Abedi (1996) proponen cuatro subescalas para su evaluacién en
el inventario: conciencia, estrategias cognitivas, planificacion y control, se
adjunta la tabla 2 con las categorias e items correspondientes. Por su parte
Gutiérrez (2012) especifica dos dimensiones: autocontrol y autorregulacion, en
la tabla 3 se muestra la dimensién y los items pertenecientes a cada una.

Tabla 2.
Clave de puntuacion para las subescalas del inventario de estrategias metacognitivas.
Subescala items
Conciencia 1,5,9, 13,17
Estrategias cognitivas 3,7,11, 15,19
Planeacion 4,8,12, 16, 20
Autocontrol 2,6,10, 14,18
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Tabla 3.
Dimensiones del inventario de estrategias metacognitivas.
Dimension items
Autoconocimiento 1,5,7,8,11, 12,14, 15,17, 19
Autorregulacion 2,3,4,6,9,10, 13, 16, 18, 20

Rendimiento académico.

Como valor del rendimiento académico como ya se mencioné con anterioridad
se utilizé el promedio de calificaciones obtenido por los estudiantes al finalizar
el ciclo escolar 2013-2014. Estos puntajes se seleccionaron como instrumentos
de medicion del rendimiento académico, puesto que resume el desempefio que
ha tenido el estudiante durante el ciclo escolar, ademas de que en las
investigaciones sobre estrategias metacognitivas y metas académicas se han
empleado estos puntajes como contraste para observar los efectos de su

impacto en los estudiantes (Thornberry, 2008).

Disefio.

El enfoque de este estudio es de corte cuantitativo, de tipo descriptivo-

correlacional, transversal, no experimental.

Procedimiento.

Para la recogida de informacion se aplicaron los instrumentos a los estudiantes
en horario de clases, el cuestionario se aplico6 de manera voluntaria y fue
anonimo para proteger la confidencialidad de los estudiantes, solamente se
pidieron datos sociodemograficos de interés para el estudio. La aplicacién tuvo
una duracion de 20 a 25 minutos.

El andlisis estadistico se llevd a cabo mediante el paquete estadistico
SPSS 20 (Statistical Package Ford Social Science).
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Resultados

Los resultados de la presente investigacion se presentan a continuacion en dos
apartados: andlisis descriptivo de los datos y andlisis de diferencia de grupos.

Analisis descriptivo.

Los resultados obtenidos tras la aplicaciéon del CEMA-II, muestran un puntaje
medio de 3.50, lo que sefiala que los estudiantes responden mesuradamente a
la adopcion de metas, en otras palabras, se plantean metas pero no en un nivel
elevado.

Los cuatro tipos de metas evaluadas en este instrumento obtuvieron las
siguientes puntuaciones, presentadas de forma descendente: las metas
orientadas a la valoracion social con un puntaje medio de 3.87, las metas
orientadas al logro de recompensa una media de aprendizaje una media de
3.84, las metas orientadas al aprendizaje un valor de 3.74 y por ultimo las
metas orientadas al yo con un valor medio de 2.94. En la tabla 4 se muestran

los resultados por cada item del CEMA-II.

Tabla 4-1.
Estadisticos descriptivos obtenidos del CEMA-II.
" . Desviacion
Item Media estandar
1. Yo me esfuerzo en mis estudios porque la realizacién de las tareas 3.86 882
académicas me permiten incrementar mis conocimientos ' ’
2. Yo me esfuerzo en mis estudios porque los aprendizajes que 3.86 876
realizo me permiten ser mas competente. ' '
3. Yo me esfuerzo en mis estudios porque cuanto mas aprenda mejor 401 904
profesional seré. ' :
4. Yo me esfuerzo en mis estudios porque me gusta lo que estudio 3.71 .949
5. Yo me esfuerzo en mis estudios porque disfruto con lo que 3.58 949
aprendo.
6. Yo me esfuerzo en mis estudios porque me resulta muy interesante
. 3.56 .946
lo que estudio
7. Yo me esfuerzo en mis estudios porque cuanto mas aprendo mas 3.62 999

autbnomo soy
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Tabla 4-2.
Estadisticos descriptivos obtenidos del CEMA-II.
item Media Desviacion
estandar
8. Yo me esfuerzo en mis estudios porque aprender me posibilita ser
P . 3.91 1.002
mas independiente
9. Yo me esfuerzo en mis estudios porque cuanto mas sé mayor
L 3.65 .087
sensacion de control tengo
10.Yo me esfuerzo en mis estudios porque quiero tener uno de los
. . . ) 3.65 1.047
mejores promedios de mi generacion
11.Yo me esfuerzo en mis estudios porque deseo sentirme orgulloso 4.15 972
ante las personas que mas me importan ' '
12.Yo me esfuerzo en mis estudios porque quiero que todos vean lo 3.50 990
inteligente y voluntarioso que soy ' '
13.Yo me esfuerzo en mis estudios porque no quiero sentirme
. 3 . 3.74 1.200
humillado ante las personas que mas me importan
14.Yo me esfuerzo en mis estudios porque no deseo tener que
P 3.88 1.188
avergonzarme de mi mismo
15.Yo me esfuerzo en mis estudios porque no quiero que las personas 3.82 1.199
gue mas me importan se avergiiencen de mi ' :
16.Yo me esfuerzo en mis estudios porque deseo que las personas 412 999
gue mas me importan se sientan orgullosas de mi ' '
17.Yo me esfuerzo en mis estudios porque no deseo dar una imagen
; . 3.91 1.106
de fracasado ante las personas importantes para mi
18.;§drpei esfuerzo en mis estudios porque deseo ser alabado por mis 3.48 1285
19.;(r?ﬂrggsesfuerzo en mis estudios porque quiero ser valorado por mis 3.30 1191
20.Yo me esfuerzo en mis estudios porque no quiero caerle mal a mis
- . e 3.20 1.266
profesores por mis bajas calificaciones
21.Yo me esfuerzo en mis estudios porque deseo evitar el rechazo de
X 3.47 1.282
mis padres
22.Yo me esfuerzo en mis estudios porque no quiero perder el respeto
. . 3.47 1.210
de las personas importantes para mi
23.Yo me esfuerzo en mis estudios porque no quiero que mis
~ . 3.21 1.268
compafieros se burlen de mi.
24.Yo me esfuerzo en mis estudios porque no deseo que los
2 3.18 1.359
profesores me tengan aversion (rechazo)
25.Yo me esfuerzo en mis estudios porque deseo ser elogiado por mis
- 3.48 1.230
padres, profesores y amigos
26.Yo me esfuerzo en mis estudios porque deseo obtener alguna
; 3.25 1.274
recompensa de mis padres
27.Yo me esfuerzo en mis estudios porque quiero obtener algo
. . o 3.77 1.098
importante que depende de mis calificaciones
28.Yo me esfuerzo en mis estudios porque deseo evitar los castigos
I e 3.50 1.307
que recibiria si no obtengo buenas calificaciones
29.Yo me esfuerzo en mis estudios porque quiero evitar los
- . 3.40 1.297
enfrentamientos con mis padres
30.Yo me esfuerzo en mis estudios porque quiero evitar
consecuencias negativas para mi debido a un insuficiente 3.69 1.133
rendimiento
31.Yo me esfuerzo en mis estudios porque no quiero perder algo de lo
; . : 3.73 1.805
que ahora disfruto (dinero, salidas, etc.)
32.Yo me esfuerzo en mis estudios porque quiero conseguir un buen 4.45 857

trabajo en el futuro
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Tabla 4-3.
Estadisticos descriptivos obtenidos del CEMA-II.
item Media Desviacion
estandar
33.Yo me esfuerzo en mis estudios porque quiero conseguir una
" : 4.19 .989
buena posicién social en el futuro
34.Yo me esfuerzo en mis estudios porque en el futuro no me gustaria
4.26 .993
ser desempleado
35.Yo me esfuerzo en mis estudios porque no deseo perderme la 417 1026
oportunidad de disfrutar en el futuro de un trabajo importante ' '
36.Lcjsr:a?:r:£ac!mente, no me esfuerzo en clase si veo que quedaré como 244 1296
37.Evito trabajar en clase si veo que seré el que peor lo haga 2.17 1.264
38.Si veo que puedo fracasar en un examen, trabajo, etc., suelo no
TS 2.21 1.354
esforzarme desde el principio ===
39.Es muy importante para mi no sentirme un tonto en clase 331 1.439
40.Creo que suelo evitar implicarme en aquellas tareas que pudieran
. 2.40 1.262
hacerme quedar como incapaz =
41.Solo participo en las actividades de clase que me permiten quedar
; 2.57 1.345
en el grupo de los mejores
42 .Evito esforzarme en aquellas tareas que creo que no seré capaz de 294 1357

hacerlas bien

Nota: las medias més altas estan sefialadas con negritas (cuarto cuartil: p > 3.91) y las mas
bajas estan subrayadas (primer cuartil: p< 3.10).

Estos resultados indican que las metas de los estudiantes estan
enfocadas en cuestiones extrinsecas, puesto que buscan ser aceptados
socialmente y obtener recompensas por el esfuerzo realizado. Las metas
orientadas a la valoracion social no se relacionan directamente con el
aprendizaje pero logran incidir en cierta forma en él, puesto que los estudiantes
se comportan de cierta manera en el contexto educativo para lograr la
aprobacion social de los demés. Tal como menciona Wentzel (1998, en Barca,
et al, 2012), la cuestidon clave en este tipo de metas es conseguir un grado
Optimo de aceptacion social y evitar ser rechazado como resultado de su

conducta académica.

Los items con mayor puntuaciéon son: Yo me esfuerzo en mis estudios
porque: quiero conseguir un buen trabajo en el futuro, una buena posicion
social en el futuro, en el futuro no me gustaria ser desempleado y no deseo
perderme la oportunidad de disfrutar en el futuro de un trabajo importante, que

corresponden a metas de logro de recompensa, las cuales no se refieren a

otra cosa mas que a la obtencién de premios y retribuciones asi como la
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evitacion de castigos que involucren la pérdida de objetos y/o situaciones

apreciadas por los alumnos.

La puntuacion obtenida en las metas orientadas al yo, deja en manifiesto
gue los estudiantes en menor medida buscan el reconocimiento de otros y/o de
si mismos. Los items con menor puntuacion se encuentran en esta categoria y
sobre todo en el factor de evitacion por defensa del yo, lo que indica que los
alumnos no evitan el trabajo por temor a fracasar en las tareas o el aprendizaje.
Es decir, los estudiantes no pretenden establecer metas para mejorar su

autoconcepto o autovaloracion.

En lo que respecta al inventario de estrategias metacognitivas el puntaje
medio obtenido en la aplicacion es de 3.70 lo que sugiere que los estudiantes

utilizan estas herramientas de forma regular.

En la tabla 5 se presentan los resultados correspondientes al analisis
descriptivo de cada uno de los items pertenecientes al inventario de estrategias
metacognitivas. Como se puede observar las estrategias mas utilizadas por los
alumnos son: Te aseguras de haber entendido lo que hay que hacer, y como
hacerlo, Te esfuerzas por comprender la informacién clave de la actividad
antes de intentar resolverla, Una vez finalizada la actividad, eres capaz de
reconocer lo que dejaste sin realizar, Eres consciente de tu esfuerzo por
intentar comprender la actividad antes de empezar a resolverla y Eres

consciente de lo que piensas sobre la actividad o problema.

Tabla 5-1.
Estadisticos descriptivos obtenidos del inventario de estrategias metacognitivas.
item Media CecSviacion
estandar
1. Eres consciente de lo que piensas sobre la actividad o problema 3.81 .965
2. Compruebas tu trabajo mientras lo estas haciendo. 3.72 1.077
3. Intentas descubrir las ideas principales o la informacion relevante
. o 3.52 .994
de dicha tarea o actividad. —
4. Intentas comprender los objetivos de la actividad antes de ponerte 3.62 1061
a resolverla.
5. Eres consciente de qué técnica o estrategia de pensamiento usar y
- 3.74 .938
cuando.
6. ldentificas y corriges tus errores. 3.77 1.019
7. Te preguntas cémo se relaciona la informacion importante de la 3.46 989

actividad con la que ya sabes.
8. Intentas concretizar lo qué se te pide en la tarea. 3.69 .947
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Tabla 5-2.
Estadisticos descriptivos obtenidos del inventario de estrategias metacognitivas.
item Media Desviacion
estandar
9. Eres consciente de la necesidad de planificar el curso de tu accion. 3.58 .970
10.Una vez finalizada la actividad, eres capaz de reconocer lo que
. . . 3.88 1.000
dejaste sin realizar
11.Reflexionas sobre el significado de lo que se te pide en la actividad
3.79 1.058
antes de empezar a responderla
12.Te aseguras de haber entendido lo que hay que hacer, y cémo
4.02 .948
hacerlo.
13.Eres consciente de tu esfuerzo por intentar comprender la actividad 3.83 974
antes de empezar a resolverla. ' ’
14.Haces un seguimiento de tus progresos y, si es necesario, cambias
o . e 3.41 1.094
las técnicas y estrategias de aprendizaje. —
15.Utilizas mdltiples técnicas de pensamiento o estrategias para
- 3.58 .987
resolver la actividad o la tarea.
16.Antes de empezar a realizar la actividad, decides primero, como 3.55 1.029
abordarla. 2:99
17.Eres consciente de los procesos de pensamiento que utilizas (de 3.76 976
cdémo y en qué estas pensando). ' '
18.Compruebas tu precision a medida que avanzas en la realizacién
- 3.66 1.010
de la actividad.
19.Seleccionas y organizas la informacién relevante para la resolucién
! 3.63 1.052
de la tarea o actividad.
20.Te esfuerzas por comprender la informacion clave de la actividad 391 1.039

antes de intentar resolverla

Nota: las medias mas altas estan sefialadas con negritas (cuarto cuartil: p > 3.81) y las mas
bajas estan subrayadas (primer cuartil: p< 3.58).

En las dimensiones autoconocimiento y autorregulacién se obtuvo un

valor para la media de 3.69 para ambos apartados.

Respecto a las subescalas propuestas por O'Neil y Abedi (1996) para el
inventario de estrategias metacognitivas los resultados muestran los siguientes
valores en orden descendente: “planeacion” con una media de 3.76, “estado de
conciencia” con un puntaje de 3.75, en “autocontrol” el valor fue de 3.69 y para
“estrategias cognitivas” la media obtenida fue de 3.60. Situacion que muestra la
orientacion de los estudiantes hacia la planeacion de las actividades que
realizan. Mientras que el puntaje menor se lo asignan a las estrategias
cognitivas, lo que apunta a que los estudiantes no cuentan con un repertorio
amplio de habilidades de pensamiento que les permitan la resolucion de

problemas.
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Por tanto seria recomendable ensefiar a los estudiantes a poner en
practica las estrategias metacognitivas, para asi favorecer su desarrollo

intelectual y sus procesos de pensamiento.

Andlisis de diferencia de grupos

Los siguientes resultados muestran las diferencias entre las metas académicas
y las estrategias metacognitivas en funcién del género y el grado escolar, y el
rendimiento académico; asi como la influencia de la orientacion de las metas

académicas sobre el uso de las estrategias metacognitivas.

Diferencias en metas académicas, estrategias metacognitivas en funcién de las

variables: género y grado escolar.

Para determinar las posibles diferencias en metas académicas y estrategias
metacognitivas en torno a las variables sociodemograficas: género y grado
escolar, se aplicaron los analisis estadisticos t de students y ANOVA de un
factor, respectivamente, no encontrado diferencias significativas entre las
variables analizadas (tablas 6 y 7), en contraste con los resultados de otras
investigaciones en las cuales estas variables si representaron una diferencia
significativa (Rodriguez, 2009). Por lo que se puede decir que estas variables
no afectan la orientacion de metas académicas de los estudiantes ni el uso de

estrategias metacognitivas.

Tabla 6.
Diferencias en el uso de estrategias metacognitivas en funcion del género y grado escolar.
. i Niv. Sig.
Estrategias Metacognitivas & Grado
Autorregulacion 0.069 0.546

Autoconocimiento 0.125 0.473
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Tabla 7.
Diferencias en la orientacién de metas académicas en funcién del género y grado escolar.
- Niv. Sig.

Metas académicas Género Grado
Orientadas al aprendizaje 0.462 0.966
Orientadas al yo 0.340 0.058
Orientadas a la valoracion social 0.989 0.575
Orientadas al logro de recompensa 0.710 0.344

Diferencias en metas académicas y estrategias metacognitivas segin el

rendimiento académico.

Las diferencias en metas académicas, estrategias metacognitivas y rendimiento
académico se analizaron por medio del estadistico r de Pearson. En la tabla 8
se pueden observar las diferencias significativas. Las metas orientadas al
aprendizaje son las que sostienen una relacion mayor respecto al rendimiento
académico, es decir, entre mas se orienten las metas del estudiante al
aprendizaje, mayor sera su rendimiento académico; esto se debe
probablemente a que este tipo de metas posee un caracter motivador
intrinseco y comprende el desarrollo de las propias capacidades y habilidades,

asi como la autorregulacion de su actuacion académica.

Las metas orientadas a la valoracion social y al logro de recompensa
también mantienen relacion con el rendimiento académico, aunque de menor
significacion. Esto podria deberse a que el caracter de estas metas es
extrinseco, importa mas un resultado que sea aceptado por los demas que el
propio aprendizaje, por lo que no interesa tanto tener un alto rendimiento
académico si son aceptados por otros y si obtienen las recompensas
deseadas.

Por su parte las metas orientadas al yo no tienen incidencia en el
desempefio académico. Mas sin embargo, si se analizan por separado los
factores que conforman este tipo de meta, la “implicacion por defensa del yo” y
la “implicacion por mejora del yo” no mantienen relacién con el rendimiento

académico.
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Pero la “evitacion por defensa del yo” si guarda relacion con esta
variable, al alcanzar un nivel de significacion de -.285, siendo una relacion
negativa lo que indica que cuando los estudiantes evitan el trabajo por miedo al
fracaso, el rendimiento académico sera bajo o negativo, lo que coincide con los
resultados de investigaciones anteriores (Barca et al., 2012; Rodriguez, 2009 y
Valle et al., 2008). La explicacion a ello podria deberse a que los estudiantes se
rehlsan a realizacién de actividades o tareas por temor a equivocarse, lo que
en el contexto académico se traduce por lo general en una mala nota, que se

vera reflejada en el desempefio académico.

Tabla 8.
Diferencias entre metas académicas y rendimiento académico.

Metas Niv. Sig.
Orientadas al Aprendizaje .489™
Orientadas al Yo -114
Orientadas a la Valoracién Social .308™
Orientadas al Logro de Recompensa 229"

** | a correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
* La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).

En el andlisis de diferencia de estrategias metacognitivas y rendimiento
académico, se encontraron relaciones positivas. En la dimension de
autoconocimiento el nivel de correlacién de Pearson es de .402, mientras que
para la autorregulacion el coeficiente de significacion es de .372. Por lo que se
puede advertir que a mayor uso de estrategias metacognitivas el alumno
obtendrda un mejor desempefio académico, destacandose que las estrategias
de autoconocimiento contribuyen mas a este logro.

Influencia de la orientacién de metas académicas sobre el uso de las estrategias

metacognitivas.

Las diferencias entre los niveles de metas y las estrategias metacognitivas se

realizé utilizando el andlisis estadistico r de Pearson. Los resultados se

muestran en la tabla 9.
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Tabla 9.
Diferencias en estrategias metacognitivas y metas académicas.
Niv. Sig.
SRS Autoconocimiento Autorregulacion

Orientadas al Aprendizaje .662" 631"
Orientadas al Yo .204™ .215™
Orientadas a la Valoracién Social 473" 449"
Orientadas al Logro de Recompensa 452" 402"

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
*, La correlacién es significante al nivel 0,05 (bilateral).

Los resultados muestran una correlacion positiva entre las metas
académicas y las estrategias metacognitivas, la relacion mas fuerte es la que
existe entre las metas orientadas al aprendizaje, esto significa que los
estudiantes con un direccionamiento fuerte hacia este tipo de metas, utilizan
estas estrategias en mayor medida, sobre todo las de autoconocimiento. Las
metas conducidas al aprendizaje, al ser metas intrinsecas, encauzan la
atencién de los individuos a la busqueda de estrategias para la resolucion del
problema propuesto, ademas de la comprension de su contenido.

Las metas orientadas al yo son las que guardan la relacion més débil. La
explicacion seria que debido a que las metas orientadas al yo conllevan eludir
el trabajo, los estudiantes no ponen en practica sus habilidades del
pensamiento, o bien, si el estudiante no se cree capaz de poder realizar las
actividades de manera correcta, su temor le dificulta la busqueda y puesta en
practica de estrategias adecuadas. Es decir, el estudiante anticipa el fracaso,
lo cual lo conduce a una baja autoestima, ya que deja en manifiesto su falta de
capacidad para la ejecucion de las tareas.

Discusidn y conclusiones

La investigacion sobre la relacibn existente entre metas académicas,
estrategias metacognitivas y rendimiento escolar es una aportaciéon de suma

importancia, que puede ayudar al conocimiento de las necesidades vy

requerimientos de los estudiantes para lograr un mejor aprendizaje.
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En los ultimos afios se ha centrado el interés en que los estudiantes
desarrollen habilidades que les permitan aprender y tener un mejor desempefio
académico, es por ello, que se torna necesario el uso de estrategias
metacognitivas, que los estudiantes estén conscientes de los procesos
involucrados en su aprendizaje y pongan en practica las estrategias que los
conduzcan al éxito académico. Ademas también es necesario conocer las
metas hacia las cuales se orientan los alumnos, puesto que de ellas depende

en gran medida el uso que hagan de estas estrategias metacognitivas.

Investigaciones previas muestran correlaciones significativas entre estas
variables (Barca et al., 2012, Rodriguez, 2009 y Valle et al., 2007). En el caso
del presente estudio los resultados generales obtenidos coinciden con estos
hallazgos. Sin embargo las variables sociodemograficas no tienen influencia

sobre ninguna de las estas variables estudiadas.

En el andlisis descriptivo los datos obtenidos permiten afirmar un uso
regular de estrategias metacognitivas por parte de los estudiantes (x=3.70), de
igual manera el nivel de metas que se plantean los estudiantes es mesurado

(x=3.50), es decir, establecen metas pero sin llegar a niveles muy altos.

Por otra parte las metas a las que mas se orientan los estudiantes es a
las de valoracion social con una media de 3.87, lo que sugiere que la busqueda
de la aceptacion social sea una razon para que los estudiantes se impliquen en
su aprendizaje, al poner en practica diversas estrategias que muestren a los
demas sus habilidades y logros y de esta manera contar su aprobacion. No
siendo asi con las metas orientadas al yo, las cuales obtuvieron la puntuacion
media mas baja (2.94), lo que tal vez sea un buen indicador, puesto que esto
significa que los estudiantes no buscan evitar las tareas o actividades por

miedo al fracaso.

En coincidencia con Valle et al. (2009), debe considerarse la motivacion

de los estudiantes como un conjunto de multiples metas, que pueden funcionar

de manera tal que se compensen entre ellas.
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Referente a las estrategias metacognitivas, se encontrd que los alumnos
utilizan en igual medida las dos dimensiones que comprenden estas
estrategias: autoconocimiento y autorregulacion (x=3.69). No obstante al
analizar la escala propuesta por O’Neil y Abedi (1996), se encuentra que los
estudiantes se enfocan en mayor medida a la planeacion, dejando al final la
subescala de estrategias cognitivas, lo que sefiala la imperante necesidad de
que los estudiantes conozcan el repertorio de habilidades cognitivas con que

cuentan para que sean capaces de utilizarlas en diversos contextos.

En relacion al andlisis de diferencias de grupos, como ya se sefialé con
anterioridad se encontraron relaciones positivas entre las variables de estudio y
como conclusién se puede sefialar que aunque las diversas metas académicas
guardan relacion positiva respecto al uso de estrategias metacognitivas y al
rendimiento académico, son las metas orientadas al aprendizaje las que

conducen a un mas elevado desempefio escolar.

En consecuencia, estos resultados apuntan a que un interés
motivacional centrado en el aprendizaje, en la adquisicion de competencia y

dominio incidira en un interés por las tareas y por el aprendizaje en si mismo.

Ante estos resultados es preciso comprender que al igual que los
estudiantes tienen distintas habilidades y capacidades también poseen
diferencias motivacionales por lo que es necesario que los docentes las
conozcan para que se adapten a sus necesidades, busquen diversas
estrategias que les permitan acercarse a los intereses y motivaciones de sus
estudiantes y los orienten en el uso de estrategias de pensamiento que les

permitan alcanzar un aprendizaje efectivo.
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Expectativas de Autoeficacia Académica en Alumnos

Normalistas del Estado de Durango

Academic Self-Efficacy Expectations of Normalists Students in

Durango’s State

Resumen

En la presente investigacion se aborda la
variable autoeficacia académica a través de
los siguientes objetivos: 1) Identificar el
nivel de autoeficacia académica presente
en los alumnos normalistas; 2) Establecer
las actividades académicas donde los
alumnos normalistas presentan un mayor o
menor nivel de expectativas de autoeficacia
y, 3) Determinar la relacion existente entre
las variables Género, Edad, Semestre,
Especialidad y Calificacién y la variable
expectativas de autoeficacia académica.
Para el logro de estos objetivos se realizo
un estudio correlacional, no experimental y
transversal a través de la aplicacion del
Inventario de Expectativas de Autoeficacia
Académica. La poblacién estudiada fueron
el total de alumnos que cursan las
diferentes licenciaturas del ciclo 2012-2013,
dentro de la Benemérita y Centenaria
Escuela Normal del Estado de Durango.
Entre los resultados mas sobresaliente se
encuentra el hecho de que los alumnos
cuentan con un alto nivel de autoeficacia
académica; las actividades en las que
manifiestan el mayor nivel son: Buscar la
informacién necesaria para elaborar un
ensayo o articulo académico, realizar
cualquier trabajo académico que encargue
el maestro y, trabajar eficazmente en
cualquier equipo, sin importar quienes lo
integren. Otra conclusion importante, es
que las mujeres presentan un mayor nivel
de autoeficacia percibida.

Capitulo

Maria Emilia Manzanera J4uregui
Arturo Barraza Macias

Palabras clave: autoeficacia, alumnos,
educacion normal y género.

Abstract

In this research the academic self-efficacy
variable was addressed through the
following objectives: 1) Identify the level of
academic self-efficacy present in the
normal school students; 2) Establish
academic activities where normal school
students have a higher or lower level of
self-efficacy expectations, and 3) Determine
the relationship between gender, age,
Semester, Specialty and Qualification
variables and the variable of academic self-
efficacy expectations. To achieve these
objectives, a non-experimental, cross-
sectional correlational study was conducted
through the application of inventory
Academic Self-efficacy Beliefs. The
population studied was the number of
students enrolled in the 2012-2013 cycle
different degrees within the Meritorious and
Centennial State Normal School Durango.
Among the most striking results is the fact
that the students have a high level of
academic self-efficacy; activities that
demonstrate the highest level are: Find the
necessary information for an essay or
academic paper , performing any academic
work to instruct the teacher and work
effectively on any team work. Another
important conclusion is that women have a
higher level of perceived self-efficacy.

Keywords: self-efficacy, students, regular
education and gender.
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Introduccién

En los ambientes educativos siempre ha existido un interés permanente por
entender los factores cognitivos y comportamentales que benefician o
entorpecen el desempefio de los estudiantes en sus tareas académicas, y
como éste se relaciona con su desarrollo integral. Una de las variables que
actualmente es investigada ampliamente a este respecto son las expectativas
de autoeficacia, ya que este tipo de creencias influye en la conducta de un
sujeto, en su toma de decisiones, sus trabajos, su constancia ante la
adversidad, sus anhelos y, sobre todo, su empefio ante una tarea especifica.

Antecedentes

La indagacion empirica, realizada desde hace mas de 20 afios, ha venido
contrastando las relaciones hipotetizadas por Bandura (1982) en muy diversos
escenarios y contextos del funcionamiento humano, siendo de interés para la

presente investigacion el educativo.

La revision de la literatura, sobre lo investigado previamente con relacion
a esta variable, permitié reconocer que la variable expectativas de autoeficacia
académica ha sido estudiada en alumnos de educacion béasica (Carrasco & Del
Barrio, 2002; Akinlolu, 2005; Contreras, et. al., 2005; Cartagena, 2008; Pérez
& Delgado, 2006; y Pérez, Beltramino & Cupani,, 2003), de educacién media
superior (Barraza, Ortega & Ortega, 2011; Lozano & Pena, 2006; y Ramirez &
Canto, 2007), de educacién superior (Sanjuan, Pérez & Bermudez, 2000) y
posgrado (Barraza, Ortega & Ortega, 2010). Como se puede observar en estas
referencias, no exhaustivas pero si ilustrativas, los alumnos de educacién
bésica son los més estudiados con relacion a sus creencias de autoeficacia

académica.

En el caso especifico de educacion superior se ha estudiado a alumnos
de psicologia (Paoloni y Bonetto, 2013; Piemontesi y Heredia, 2011; Ruiz,

2005; Ventura, 2012), de enfermeria (Fonseca, 2013), de pedagogia
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(Montecinos, Barrios y Tapia, 2011), y educacion fisica (Ornelas, Blanco,
Peinado y Blanco, 2012) entre otros, sin embargo cabe mencionar que no se
encontr6 un solo estudio que indagara las expectativas de autoeficacia
académica en alumnos de educacion normal.

La Teorfa Social Cognitiva como fundamento teérico.

En esta teoria uno de los aspectos mas importantes del funcionamiento
psicoldgico y social de la persona es el pensamiento autorreferente (Bandura,
1999); este tipo de pensamiento es el que el ser humano efectla por si, y sobre
si, mismo y tiene como funcién principal el actuar como mediador entre el

conocimiento y la accion.

En el marco de esta teoria adquiere su pleno significado el concepto de
autoeficacia, el cual es definido como el juicio que un individuo realiza sobre
sus propias capacidades; este juicio o valoracién le permite organizar sus actos
de modo que le permitan alcanzar el rendimiento deseado (Bandura, 1977,
Bandura, 1987).

El concepto de autoeficacia se relaciona con la teoria social cognitiva a
partir de una causalidad triddica (Bandura, 1991, 1999) que integra tres
factores del desarrollo de la conducta humana: conducta (competencias
personales), ambiente (sistema social) y pensamiento (creencias); estos
factores funcionan de forma conjunta e interrelacional. De este modelo triadico
se deriva que el hombre es producto de su contexto sociocultural y de su

construccién cognitiva de la realidad (Wertsch, 1985; Bandura, 1995).

Las expectativas de autoeficacia personal determinan el esfuerzo que
las personas emplean para realizar una tarea especifica asi como su grado de
persistencia cuando se enfrentan a situaciones dificiles (Bandura 1977), asi

como sus patrones de pensamiento, sSus acciones y Sus reacciones

emocionales (Bandura, 1982).
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Las personas que poseen un alto nivel de expectativas de autoeficacia
son mas eficaces y consiguen mas éxitos que aquellas otras con expectativas
bajas de autoeficacia personal (Bandura, 1997), lo que suele afectar de manera
positiva, 0 negativa, el bienestar psicologico, el desempefio y el rumbo que

toma la vida de las personas (Bandura, 1999).

Las expectativas de autoeficacia académica, que son las de interés para
la presente investigacion, son concebidas como los juicios personales que
realiza el alumno acerca de las propias capacidades para organizar los cursos
de accién que lo conduzcan al logro de las metas educativas propuestas
(Bandura 1977; Schunk 1989). Las investigaciones realizadas sobre este tema
coinciden que las creencias de autoeficacia influyen directamente en el
esfuerzo, la persistencia y la seleccion de actividades académicas. Los
estudiantes con un alto nivel de autoeficacia académica participan con mayor
disposicion, se esfuerzan y persisten mas tiempo, que los que tienen un nivel
de autoeficacia bajo. En términos generales, se puede afirmar que a mayor

autoeficacia mayor rendimiento académico.

La autoeficacia académica adquiere una gran importancia para el
discurso educativo actual ya que puede revelar el por qué los alumnos con el
mismo nivel de conocimientos y habilidades presentan conductas y resultados
diferentes; o bien, por qué algunos alumnos pueden actuar de manera

disonante con sus habilidades (Pajares, 2002).

Objetivos

1. Identificar el nivel de autoeficacia presente en los alumnos normalistas.

2. Establecer las actividades académicas donde los alumnos normalistas
presentan un mayor o menor nivel de expectativas de autoeficacia.

3. Determinar la relacion existente entre las variables Género, Edad,
Semestre, Especialidad y Calificacion y la variable expectativas de

autoeficacia académica.
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Método

La presente investigacion es un estudio de tipo correlacional, no experimental y
transversal. Fue realizada en la Benemérita y Centenaria Escuela Normal del
Estado de Durango, siendo los participantes todos los estudiantes del nivel de

las licenciaturas existentes en mencionada institucion.

En el semestre agosto 2012-enero 2013 del ciclo escolar 2012-2013 la

poblacion inscrita fue de 422 estudiantes, distribuidos de la siguiente manera:

Tabla 1.
Alumnos de la Licenciatura en Educacion Especial.

Semestre Hombres Mujeres Total
Primero 11 19 30
Tercero 3 21 24
Quinto 4 27 31
Séptimo 1 26 27

Poblacion total 102
Tabla 2.
Alumnos de la Licenciatura en Educacion Preescolar.

Semestre Hombres Mujeres Total
Primero 1 28 29
Tercero 0 27 27
Quinto 0 34 34
Séptimo 0 34 34

Paoblacion total 124
Tabla 3.
Alumnos de la Licenciatura en Educacion Primaria.

Semestre Hombres Mujeres Total
Primero 8 12 20
Tercero 4 15 19
Quinto 11 20 31
Séptimo 3 25 28

Poblacion total 98
Tabla 4.
Alumnos de la Licenciatura en Educacion Secundaria Especialidad Inglés.

Semestre Hombres Mujeres Total
Primero 6 9 15
Tercero 1 10 11
Quinto 3 9 12
Séptimo 2 11 13

Poblacién total 51
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Tabla 5.
Alumnos de la Licenciatura en Educacion Secundaria Especialidad Matematicas.
Semestre Hombres Mujeres Total
Primero 6 8 14
Tercero 6 7 13
Quinto 5 7 12
Séptimo 2 5 7
Poblacion total 46

Las caracteristicas de la poblacion estudianti, es que es
predominantemente femenina, 323 mujeres, lo que representa un 85.7 por
ciento, a diferencia de los hombres que representan el 14.3 por ciento; las
edades oscilan de los 18 a los 24 afios distribuidos por semestres en cada una
de las licenciaturas. La modalidad que oferta la institucion a los estudiantes es

por semestre, solamente en el turno matutino.

Para la recoleccion de la informacion se utilizé la técnica de la encuesta
y el instrumento fue el Inventario de Expectativas de Autoeficacia Académica.
El cuestionario utilizado qued6 conformado por dos secciones: en la primera se
hace referencia a los datos personales y académico del encuestado, y en la
segunda se integré el “Inventario de Expectativas de Autoeficacia Académica”.
Este inventario fue validado en el Estado de Durango para estudiantes de
educacion media superior y superior por Barraza (2010). Su procedimiento para
tal fin se desarroll6 en cuatro etapas, explicadas por su disefiador de la

siguiente manera:

1. Se construy6 el inventario y se aplicé a una primera muestra constituida
por 73 alumnos... se obtuvieron medidas de confiablidad, se realiz6 la
consulta a expertos y el andlisis de consistencia interna y de grupos
contrastados.

2. Se aplicéd el inventario a una segunda muestra constituida por 329
alumnos... se obtuvieron medidas de confiabilidad y de analisis de
consistencia interna y de grupos contrastados.

3. Se aplicé el inventario a 264 alumnos... se obtuvieron medidas de
confiabilidad y de andlisis de datos consistencia interna y de grupos

contrastados.
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Se construyé una base de datos que integr6 las tres bases de datos
generadas en las tres muestras precedentes, lo que dio un total de 657
alumnos... se obtuvieron medidas de confiablidad, asi como andlisis de

consistencia interna, de grupos contrastados y de analisis factorial.

Los resultados del analisis de validacion del instrumento presentan los

siguientes valores (Barraza, 2010; pp. 22, 23):

v

Un nivel de confiabilidad de .91 en alfa de cronbach y de .88 en la
confiabilidad por mitades;

Una validez de contenido aceptable al obtener una media general de 2.1
en una escalade 0 a 3.

Una validez de consistencia interna adecuada ya que todos los items
correlacionaron positivamente (con un nivel de significacion de .00) con
el puntaje global obtenido por cada encuestado.

Un analisis de grupos contrastados adecuado ya que todos los items
permiten discriminar (con un nivel de significacion de .00) entre los
grupos que reportan un alto y bajo nivel de expectativas de autoeficacia
académica.

Una estructura tridimensional, obtenida via andlisis factorial, que
explican el 49% de la varianza total: actividades académicas orientadas
a la produccion (output), actividades académicas de insumo para el
aprendizaje (input) y actividades académicas de interaccion para el
aprendizaje (retroalimentacion); la primer dimension presenta una
confiabilidad de .81 en alfa de cronbach, la segunda de .80 y la tercera
de .79.

El Inventario de Expectativas de Autoeficacia Académica consta de 20

items que pueden ser respondidos en un escalamiento tipo Lickert: nada

Seguro, poco Seguro, Seguro y muy seguro; y que da la pauta para responder a
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cada actividad académica especificada en cada item, bajo la premisa “¢qué tan
seguro esta de poder...?

Procedimiento

Para llevar a cabo el trabajo de campo se pidi6 la autorizacion a las
autoridades de la ByCENED, posteriormente se obtuvo la relacion de alumnos
que se encuentran matriculados en las diferentes licenciaturas en el ciclo
escolar 2012-2013.

La relacion de alumnos se dividié6 en cuatro para la aplicacion del
instrumento: los que cursan la licenciatura en educacion preescolar, los que
cursan la licenciatura en educacion primaria, los que cursan la licenciatura en
educacion secundaria (se unieron los de la especialidad de inglés y los de
matematicas) y, los de la licenciatura en educacion especial.

Para la aplicacion del instrumento se solicito el apoyo de los jefes de las
diferentes licenciaturas, aplicandolo de acuerdo a la disponibilidad de los
grupos, ya que algunos se encontraban de practicas fuera de la Institucion. El
total de los grupos fueron 20, cuatro de preescolar, cuatro de primaria ocho de
secundaria y cuatro de especial.

Durante la primera semana se logré aplicar el instrumento a seis grupos:
dos de preescolar, uno de primaria, dos de secundaria y uno de la licenciatura
en educacion especial. En la segunda semana se aplicé a siete grupos: uno de
preescolar, uno de primaria, dos de secundaria y tres de especial. Durante la
tercera semana se lograron recuperar los cuestionarios de los grupos

restantes.

La distribucion de los participantes y los cuestionarios contestados se

muestran en la tabla nUmero 6.
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Tabla 6.
Distribucién de los cuestionarios.
Licenciatura Grado Alumnos Clieatierelos
contestados
Preescolar Primero 29 27
Tercero 27 26
Quinto 34 34
Séptimo 33 33/121
Primaria Primero 20 20
Tercero 19 19
Quinto 31 30
Séptimo 28 28/97
Secundaria Primero Inglés 15 27
Primero Matematicas 14
Tercero Inglés 11 11
Tercero Matemaéticas 13
Quinto Inglés 12 11
Quinto Matematicas 12
Séptimo Inglés 13 12/61
Séptimo Matemaéticas 7
Especial Primero 30 20
Tercero 24 23
Quinto 31 31
Séptimo 27 24/98
Total 20 grupos 421 Alumnos 377 Cuestionarios

Para la presentacion y analisis de los resultados obtenidos se utilizo el

programa PASW Statistics 18. En un primer momento se realiz6 el andlisis

descriptivo con medidas de tendencia central y desviacion estandar. Con

respecto al andlisis inferencial, se utilizaron los estadisticos t de Student, r de

Pearson y ANNOVA de un solo factor.

Posteriormente se realizdé una discusion de los resultados, para finalizar

con las conclusiones a las que se llegaron con la revision de la literatura y el

analisis de los resultados v,

pertinentes.

las recomendaciones que se consideran
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Resultados

Ademas de la caracterizacion de la muestra, en este apartado se muestran los

resultados descriptivos y el analisis inferencias de las variables de estudio.

Caracterizacion de la muestra.

Se aplicaron 377 instrumentos de los cuales, en los items relacionados con el
género, semestre y especialidad, el 100 por ciento de los encuestados
contesto; con referencia a la edad, 26 jovenes no respondieron y, 35 alumnos
no respondieron la pregunta relacionada con calificaciones.

Las respuestas obtenidas con relacion al Género de los participantes,
guedan concentradas en la tabla 7 que se presentan a continuacion:

Tabla 7.
Género.
Frecuencia Porcentaje
Vélidos Masculino 54 14.3
Femenino 323 85.7
Total 377 100.0

Se encontré que la poblacién de la Institucion es predominantemente
femenina, ya que fueron 323 mujeres, lo que representa un 85.7 por ciento, a
diferencia de los hombres que representan el 14.3 por ciento.

Con respecto a la edad de los jovenes que cursan las diferentes

especialidades en la Escuela Normal, se presentan a continuacion los

resultados, en la Tabla 8:
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Tabla 8.
Edad.
Frecuenci a Porcentaje
Validos 17 16 4.2
18 62 16.4
19 69 18.3
20 88 23.3
21 64 17.0
22 37 9.8
23 10 2.7
25 3 .8
27 1 3
31 1 3
Total 351 93.1
Perdidos 88 26 6.9
Total 377 100.0

Las edades oscilan entre los 17 y 31 afos, concentrandose el mayor
porcentaje entre los 18 y 21 afios con mas de un 80 por ciento de la poblacién

entrevistada.

En la tabla 9 que a continuacibn se presenta, se muestra la

concentracion de alumnos participantes, segun el semestre que cursan:

Tabla 9.
Semestre que cursan.
Frecuencia Porcentaje
Vélidos Primero 94 24.9
Tercero 79 21.0
Quinto 106 28.1
Séptimo 98 26.0
Total 377 100.0

La mayor concentracién de alumnos se encuentra cursando el quinto
semestre de la licenciatura con un 28 por ciento y, el menor numero cursa el

tercer semestre con un 21 por ciento.

Dentro de los datos generales preguntados a los participantes se
encuentra el de la especialidad que cursan, a continuacion se muestran los

resultados obtenidos en la Tabla 10.
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Tabla 10.
Especialidad.
Frecuencia Porcentaje
Vaélidos Preescolar 121 321
Primaria 97 25.7
Secundaria 61 16.2
Especial 98 26.0
Total 377 100.0

Los resultados obtenidos muestran la mayor cantidad de alumnos
concentrados en la especialidad de preescolar, quedando en segundo lugar la
de especial y primaria y, con el menor nidmero de alumnos estad la de
secundaria. La pregunta final, dentro de los aspectos generales que se realizo
a los alumnos participantes, fue la de la calificacion obtenida durante el ultimo
afio cursado la concentracion de los resultados se presenta en la Tabla 11.

Tabla 11.
Calificacion del ultimo afio.
La CallflcaCIOEI t?r?]fr::r”?c? durante el Frecuencia Porcentaje

7.0 2 5
7.2 1 3
7.3 1 3
7.4 2 5
7.5 3 .8
7.6 1 .3
7.8 1 .3
7.9 3 .8
8.0 23 6.1
8.1 1 3
8.2 8 2.1
8.3 8 2.1
8.4 12 3.2
8.5 23 6.1
8.6 18 4.8
8.7 16 4.2
8.7 1 .3
8.8 12 3.2
8.9 24 6.4
9.0 39 10.3
9.1 16 4.2
9.2 31 8.2
9.3 20 5.3
9.4 19 5.0
9.5 18 4.8
9.6 15 4.0
9.7 9 2.4
9.8 7 1.9
9.9 5 1.3
10.0 3 .8
Total 342 90.7

Perdidos 88.0 35 9.3

Total 377 100.0
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Las respuestas muestran que el mayor numero de calificaciones se
encuentra entre el 8.0 y el 9.8 lo que equivale al 93.6 por ciento de los
alumnos. Los participantes con calificacién de 7.9 o menor representan el 4.1
porciento del total.

Anélisis descriptivo.

Los resultados obtenidos en la primera dimension que indaga el IEAA, y que es
denominada “Actividades académicas de entrada de la informacion”, se

presentan en la Tabla 12.

Tabla 12.
Resultados de los items que conforman la primera dimension del IEAA.

Item Media  Desuv. tip.
Prestarle atencion a la clase que imparte el maestro sin importar si tiene 2.03 714
otras preocupaciones o esté aburrido
Comprometer mas tiempo para realizar sus labores escolares o para 2.35 .636
estudiar cuando asi se requiera
Concentrarse a la hora de estudiar, sin que lo distraigan otras cosas 2.03 .670
Buscar la informacion necesaria para elaborar un en  sayo o articulo 2.49 .556
académico sin importar si es en una biblioteca o en la Internet
Tomar notas de los aspectos mas importantes que se abordan durante 2.48 .606
las clases que imparten los maestros
Utilizar distintas estrategias para lograr un mejor aprendizaje 2.44 .582

Nota: las medias mas altas (cuarto cuartil: p > 2.48) estan sefialadas con negritas.

Como se puede observar la actividad académica de la primera
dimension donde los alumnos encuestados tienen mayor nivel de expectativas
de autoeficacia es: Buscar la informacién necesaria para elaborar un ensayo o
articulo académico sin importar si es en una biblioteca o en la Internet, con una
media de 2.49; lo que representa un nivel de autoeficacia académica de 82.17
en una escala de 100. El segundo aspecto mas alto es el de Tomar notas de
aspectos mas importantes que abordan durante las clases que imparten los

maestros con una media de 2.48, lo que representa un nivel de autoeficacia

académica de 81.88.
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Por otra parte, los aspectos mas bajos son: el de Concentrarse a la hora
de estudiar, sin que lo distraigan otras cosas y Prestarle atencion a la clase que
imparte el maestro sin importar si tiene otras preocupaciones o esta aburrido;
ambas con una media de 2.03, lo que equivale a un nivel de 66.69. La media
general de esta dimensién es de 2.30 lo que equivale a un nivel de autoeficacia
de 75.9. En lo concerniente a esta dimension, Bandura (1995) explica que en
relacion con la motivacion académica, las creencias de autoeficacia afectan el
nivel de esfuerzo, persistencia y la eleccion de actividades. Alumnos con un
elevado sentido de eficacia para cumplir tareas educativas persistiran mas ante
dificultades, trabajaran con mas intensidad y participaran mas que aquellos que

duden de sus capacidades.

Los resultados obtenidos en la segunda dimension que indaga el IEAA, y
gue es denominada “Actividades académicas de salida de la informacién”, se

presentan en la tabla 13.

Tabla 13.
Resultados de los items que conforman la segunda dimension del IEAA.

Item Media  Desv. tip.
Realizar cualquier trabajo académico que encargue el maestro 2.67 .507
Organizarse adecuadamente para entregar a tiempo lo s trabajos 2.57 .562
que encargue el maestro
Adaptarse al estilo de ensefianza de cualquiera de los maestros 2.30 .654
Aprobar cualquier proceso de evaluacidn, sin importar el maestro o 2.27 .673
seminario
Entender los diferentes temas que abordan los maestros durante las 2.29 .584
clases
Construir argumentos propios en los trabajos escritos que le soliciten los 2.38 .599
maestros
Analizar y apropiarse adecuadamente de los diversos conceptos y 2.28 .585
teorias que se abordan en los seminarios
Comprender la idea central de un texto o los aspectos medulares de la 2.44 572

exposicién del maestro/compafiero

Nota: las medias mas altas (cuarto cuartil: p > 2.53) estan sefialadas con negritas y las mas
bajas (primer cuartil: p< 2.28) con cursivas.

Como se puede observar las actividades académicas de la segunda
dimension donde los alumnos encuestados tienen mayor nivel de expectativas

de autoeficacia son: Realizar cualquier trabajo académico que encargue el

maestro con una media 2.67 lo que representa un nivel de autoeficacia de
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88.11 y Organizarse adecuadamente para entregar a tiempo los trabajos que
encargue el maestro con una media de 2.67, lo que equivale a un nivel de
eficacia de 84.8. Mientras que la actividad académica donde tiene menor nivel
de expectativas de autoeficacia es: Aprobar cualquier proceso de evaluacion,
sin importar el maestro o seminario con una media de 2.27 lo que es igual a un
nivel de 74.91. La media general de esta dimension es de 2.4, es decir un nivel
de autoeficacia académica de 79.2, en ese sentido se puede observar que los
alumnos estan acostumbrados a las actividades escolares que los maestros les
asignan, a excepcion de la evaluacion que sigue siendo una de las actividades

gue mas preocupan a los alumnos por sentirse mas inseguros.

Los resultados obtenidos en la tercera dimension que indaga el IEAA, y
gue es denominada “Actividades académicas de retroalimentacion”, se
presentan en la Tabla 14.

Tabla 14.
Resultados de los items que conforman la tercera dimension del IEAA.
Item Media  Desv. tip.

Trabajar eficazmente en cualquier equipo, sin impor  tar quienes sean los 251 .575
comparieros que lo integren
Competir académicamente, cuando asi se requiera, con cualquiera de los 2.29 .644
compafieros del grupo
Participar activamente aportando comentarios o sustentos tedricos que 2.25 .684
requiera la clase o la dinamica del seminario
Realizar una buena exposicion de un tema referente a alguno de los 2.45 .587
contenidos del seminario
Preguntar al maestro cuando no entienda algo de lo que esta abordando 2.40 .675
Cuestionar al maestro cuando no esta de acuerdo en lo que expone 1.90 T77

Nota: las medias mas altas (cuarto cuartil: p > 2.46) estan sefialadas con negritas y las mas
bajas (primer cuartil: p< 2.16) con cursivas.

Como se puede observar la actividad académica de la tercera dimension
donde los alumnos encuestados tienen mayor nivel de expectativas de
autoeficacia es: Trabajar eficazmente en cualquier equipo, sin importar quienes

sean los compaferos que lo integren con una media de 2.51, lo que es igual a

un nivel de 82.83. Mientras que la actividad académica donde tiene menor nivel
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de expectativas de autoeficacia es: Cuestionar al maestro cuando no esta de
acuerdo en lo que expone, con una media de 1.90, que equivale a un nivel de
autoeficacia de 62.7. La media general de esta dimension es de 2.30 y el nivel
de autoeficacia es de 75.90. Este resultado se puede valorar como alto si
consideramos el caracter individualista, horizontal y, en algunos casos,

altamente tradicional de la educacion superior en nuestro pais.

La media general de las expectativas de autoeficacia académica es de
2.33 lo que representa un nivel de autoeficacia que presentan los alumnos de
las licenciaturas en educacion de la Benemérita y Centenaria Escuela Normal
del Estado de Durango es de 77, el cual interpretado con un baremo de tres
valores (de 0 a 33%, bajo; de 34% a 66%, medio; y de 67% a 100%, alto)
permite afirmar que los alumnos encuestados presentan un nivel alto de
expectativas de autoeficacia. Este resultado puede ser explicado por los altos
niveles de desempefio, en las pruebas estandarizadas, que presentan los

alumnos de esta institucion dentro del estado de Durango.

Andlisis inferencial,

Los resultados obtenidos entre los diferentes items que conforman el IEAA y
las variables Género (G), Edad (Ed), Semestre (S), Especialidad (Es) y
Calificacion (C) se presentan en la tabla 4. En su andlisis se utilizaron los
estadisticos t de Student (G), r de Pearson (Ed, S y C) y Anova de un solo
factor (Es); en el dltimo caso se utiliza como prueba de seguimiento la de

Duncan. En todos los casos la regla de decision fue p< .05.

Como se puede observar la variable que mas influye en el nivel de

expectativas de autoeficacia académica es la calificacion (13 de 20), mientras

gue las que menos influyen son el Género, el Semestre y la Especialidad.
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Tabla 15.
Resultados del analisis inferencial.
Item G Ed S Es C

Trabajar eficazmente en cualquier equipo, sin importar quienes sean los .674 .035 .280 .347 .051
compafieros que lo integren
Competir académicamente, cuando asi se requiera, con cualquierade  .554 .043 .350 .113 .002
los compafieros del grupo
Realizar cualquier trabajo académico que encargue el maestro .014 .026 .334 .169 .002
Organizarse adecuadamente para entregar a tiempo los trabajos que .025 .034 .199 .035 .001
encargue el maestro
Adaptarse al estilo de ensefianza de cualquiera de los maestros .025 .284 .615 .303 .145
Aprobar cualquier proceso de evaluacidn, sin importar el maestro o .458 .008 .065 .121 .007
seminario
Participar activamente aportando comentarios o sustentos tedricos que .884 .013 .221 .374 .000
requiera la clase o la dinamica del seminario
Realizar una buena exposicion de un tema referente a alguno de los 424 101 .386 .034 .023
contenidos del seminario
Entender los diferentes temas que abordan los maestros durante las .535 .008 .036 .016 .020
clases
Prestarle atencion a la clase que imparte el maestro sin importar si tiene .600 .196 .005 .950 .372
otras preocupaciones o esta aburrido
Preguntar al maestro cuando no entienda algo de lo que esta abordando .995 .020 .014 .461 .051
Comprometer mas tiempo para realizar sus labores escolares o para 252 .019 .123 .223 .014
estudiar cuando asi se requiera
Concentrarse a la hora de estudiar, sin que lo distraigan otras cosas .641 .124 .027 570 .237
Buscar la informacién necesaria para elaborar un ensayo o articulo .006 .004 .005 .188 .015
académico sin importar si es en una biblioteca o en la Internet
Tomar notas de los aspectos mas importantes que se abordan durante  .001 .129 .818 .000 .101
las clases que imparten los maestros
Cuestionar al maestro cuando no esta de acuerdo en lo que expone 948 .991 .609 .010 .196
Construir argumentos propios en los trabajos escritos que le soliciten los .384 .169 .971 .104 .018
maestros
Utilizar distintas estrategias para lograr un mejor aprendizaje 130 .576 .138 .311 .002
Analizar y apropiarse adecuadamente de los diversos conceptos y 553 .099 .171 .316 .007
teorias que se abordan en los seminarios
Comprender la idea central de un texto o los aspectos medulares dela  .663 .026 .133 .474 .043

exposicién del maestro/compafiero

A patrtir de estos resultados se puede afirmar que:

v' Las mujeres presentan un mayor nivel de expectativas de autoeficacia

en las actividades académicas de Realizar cualquier trabajo académico

que encargue el maestro, Organizarse adecuadamente para entregar a

tiempo los trabajos que encargue el maestro, Adaptarse al estilo de

enseflanza de cualquiera de los maestros, Buscar la informacion

necesaria para elaborar un ensayo o articulo académico sin importar si

es en una biblioteca o en la Internet y Tomar notas de los aspectos mas
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importantes que se abordan durante las clases que imparten los

maestros.

Este resultado puede ser explicado, al menos parcialmente, por su
coincidencia con los primeros estudios sobre las diferencias de género y del
desarrollo vocacional de las mujeres en la literatura de Autoeficacia Vocacional.
La investigacion en torno a este aspecto concluye que los estudiantes de sexo
masculino tienden a percibirse mas autoeficaces que las mujeres para areas
académicas consideradas tipicamente masculinas, tales como matematica,
ciencia y tecnologia, mientras que las mujeres se perciben mas autoeficaces en
sus habilidades relacionadas con el lenguaje y las relaciones sociales (Lent,
Lopez y Bieschke, 1991; Pajares, et al., 1999). Similares diferencias de género

han sido reportadas para estudiantes de diferentes paises (Zeldin, 2000).

v" A mayor edad, los alumnos presentan un mayor nivel de expectativas de
autoeficacia en las actividades académicas de Trabajar eficazmente en
cualquier equipo, sin importar quienes sean los compafieros que lo
integren, Competir académicamente, cuando asi se requiera, con
cualquiera de los comparfieros del grupo, Realizar cualquier trabajo
académico que encargue el maestro, Organizarse adecuadamente para
entregar a tiempo los trabajos que encargue el maestro, Aprobar
cualquier proceso de evaluacion, sin importar el maestro o seminario,
Participar activamente aportando comentarios o sustentos tedricos que
requiera la clase o la dinAmica del seminario, Entender los diferentes
temas que abordan los maestros durante las clases, Preguntar al
maestro cuando no entienda algo de lo que esta abordando,
Comprometer mas tiempo para realizar sus labores escolares o para
estudiar cuando asi se requiera, Buscar la informacién necesaria para
elaborar un ensayo o articulo académico sin importar si es en una
biblioteca o en la Internet y Comprender la idea central de un texto o los

aspectos medulares de la exposicion del maestro/compafiero. Aqui se

aprecia mayor independencia de los maestros y mayor seguridad en
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cualquier ambiente de aprendizaje, lo cual es logico dado ser mas

maduros como personas.

Esta suposicion se fundamenta en la afirmacién de que las creencias de
autoeficacia son producto de diversos factores concretos, entre los cuales se
pueden destacar las situaciones bajo las que ejecute la accion (contexto) y
dificultad percibida en las tareas (conocimientos previos) (Marquez, 2004, 160).
El cruce de estos dos factores se desarrolla en la experiencia escolar

posibilitando una adaptacion, y por lo tanto, un mayor nivel de autoeficacia.

v Al asistir a un semestre mas alto, los alumnos presentan un mayor nivel
de expectativas de autoeficacia en las actividades académicas de
Entender los diferentes temas que abordan los maestros durante las
clases, Prestarle atencion a la clase que imparte el maestro sin importar
si tiene otras preocupaciones o esta aburrido, Preguntar al maestro
cuando no entienda algo de lo que estd abordando, Concentrarse a la
hora de estudiar, sin que lo distraigan otras cosas y Buscar la
informacion necesaria para elaborar un ensayo o articulo académico sin

importar si es en una biblioteca o en la Internet.

Hallazgos semejantes encontraron Zimmerman y Martinez — Pons
(1990) al evaluar la relacién entre el uso de estrategias autorregulado y las
creencias de autoeficacia académica en estudiantes de quinto, octavo vy
undécimo grado. Estos investigadores encontraron que el talento de los
estudiantes se relacionaba positivamente con la autoeficacia verbal y
matematica, y que ambos medidas de autoeficacia se incrementaban en los

grados superiores.

v' Los alumnos que asisten a la especialidad de Primaria presentan
expectativas de autoeficacia académica mas bajas en la actividad de

Organizarse adecuadamente para entregar a tiempo los trabajos que
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encargue el maestro; mientras que el resto de las especialidades
presentan expectativas mas altas.

v' Los alumnos que asisten a la especialidad de Secundaria presentan
expectativas de autoeficacia académica mas bajas en las actividades de
Realizar una buena exposiciéon de un tema referente a alguno de los
contenidos del seminario, Entender los diferentes temas que abordan los
maestros durante las clases y Tomar notas de los aspectos mas
importantes que se abordan durante las clases que imparten los
maestros mientras que el resto de las especialidades presentan
expectativas mas altas.

v" Los alumnos de las especialidades de Especial y Preescolar presentan
expectativas de autoeficacia académica mas bajas en la actividad de
Cuestionar al maestro cuando no esta de acuerdo en lo que expone
mientras que el resto de las especialidades presentan expectativas mas

altas.

Las diferencias del nivel de expectativas de autoeficacia académica
segun la especialidad que se curse obedecen al colegio de profesores que son
responsables de impartir las asignaturas en cada especialidad. Cada colegio de
profesores establece practicas y costumbres en su desempefio docente, asi
como el nivel de exigencia solicitado a sus alumnos, por lo que de una u otra
manera afectan las expectativas que generan sus alumnos. Esta situacion es
explicada por Marquez (2004) cuando reconoce que el feedback social y
evaluador que acompafa a la instruccion formal influye sobre las creencias de

autoeficacia.

Los alumnos con mayor calificacibn presentan expectativas de
autoeficacia académica mas altas en las actividades de Competir
académicamente, cuando asi se requiera, con cualquiera de los compafieros
del grupo, Realizar cualquier trabajo académico que encargue el maestro,

Organizarse adecuadamente para entregar a tiempo los trabajos que encargue

el maestro, Aprobar cualquier proceso de evaluacién, sin importar el maestro o
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seminario, Participar activamente aportando comentarios 0 sustentos teoricos
que requiera la clase o la dindmica del seminario, Realizar una buena
exposicion de un tema referente a alguno de los contenidos del seminario,
Entender los diferentes temas que abordan los maestros durante las clases,
Comprometer més tiempo para realizar sus labores escolares o para estudiar
cuando asi se requiera, Buscar la informacién necesaria para elaborar un
ensayo o articulo académico sin importar si es en una biblioteca o en la
Internet, Construir argumentos propios en los trabajos escritos que le soliciten
los maestros, Utilizar distintas estrategias para lograr un mejor aprendizaje,
Analizar y apropiarse adecuadamente de los diversos conceptos y teorias que
se abordan en los seminarios y Comprender la idea central de un texto o los

aspectos medulares de la exposicion del maestro/comparfiero.

Este resultado, en lo particular, reafirma la tesis de que la autoeficacia
académica es un importante predictor del rendimiento académico en las
distintas areas del conocimiento. En ese sentido, los maestros ademas de
preocuparse por desarrollar los conocimientos y las habilidades, también deben
reforzar las creencias de autoeficacia a través de experiencias de logro,
solicitando trabajos escolares desafiantes, pero a niveles ejecutables,
manteniendo un rigor en los mismos, alentando el esfuerzo, la perseverancia y
la persistencia como un camino para superar los obstaculos. Ademas, se debe
tomar en cuenta que un alumno refuerza su sentido de eficacia con sinceros y
consistentes reconocimientos de ejecucion real, de alli que en lugar de alabar
la habilidad, se debe enfatizar el «esfuerzo» y la «persistencia» que hacen que

el alumno tenga éxito.

Comentarios

Bandura (1986), hipotetiz6 que la autoeficacia afecta la eleccion de las
actividades, el esfuerzo que se requiere para realizarlas, y la persistencia del

individuo para su ejecucion. Considerando lo anterior, un estudiante que tiene

dudas acerca de sus capacidades de aprendizaje, posee una baja autoeficacia
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y seguramente evitara participar en las actividades que le sean asignadas. Por
el contrario, un estudiante con alta autoeficacia es comprometido con las
actividades que se le encargan, se involucra mucho y es persistente, a pesar

de las dificultades que se puedan suscitar.

Estas situaciones motivaron que las expectativas de autoeficacia
académica se constituyeran en el objeto de la presente investigacion; en
términos operativos la construccion de este objeto de estudio se concretd en

los objetivos de la investigacion.

Los objetivos planteados a lograr en la investigacion: Identificar el nivel
de autoeficacia presente en los alumnos normalistas; establecer las
actividades académicas donde los alumnos normalistas presentan un mayor o
menor nivel de expectativas de autoeficacia y, determinar la relacion existente
entre las variables Género, Edad, Semestre, Especialidad y Calificacién y la
variable  expectativas de  autoeficacia académica; se lograron
satisfactoriamente. Esto como resultado de las respuestas obtenidas a los

cuestionamientos realizados a los alumnos y al analisis que se efectuo de ellos.

Las preguntas planteadas para guiar la investigacién fueron tres, la
primera de ellas ¢Cual es el nivel de autoeficacia presente en los alumnos

normalistas?; la cual se puede responder de la siguiente manera:

La media general de las expectativas de autoeficacia académica es de
2.33 lo que representa un nivel de autoeficacia que presentan los alumnos de
las licenciaturas en educacion de la Benemérita y Centenaria Escuela Normal
del Estado de Durango es de 77, el cual interpretado con un baremo de tres
valores (de 0 a 33%, bajo; de 34% a 66%, medio; y de 67% a 100%, alto)
permite afirmar que los alumnos encuestados presentan un nivel alto de
expectativas de autoeficacia. Este resultado puede ser explicado por los altos
niveles de desempefio, en las pruebas estandarizadas, que presentan los

alumnos de esta institucion dentro del estado de Durango.

En lo que concierne a la segunda pregunta planteada: ¢ Cuales son las
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actividades académicas donde los alumnos normalistas presentan un mayor o
menor nivel de expectativas de autoeficacia?; la respuesta se desglosa en cada
una de las tres dimensiones que pueden ser medidas con el Inventario de

Expectativas de Autoeficacia Académica.

La actividad académica de la primera dimensién donde los alumnos
encuestados tienen mayor nivel de expectativas de autoeficacia es: Buscar la
informacion necesaria para elaborar un ensayo o articulo académico sin
importar si es en una biblioteca o en la Internet, con una media de 2.49; lo que
representa un nivel de autoeficacia académica de 82.17 en una escala de 100.
El segundo aspecto mas alto es el de Tomar notas de aspectos mas
importantes que abordan durante las clases que imparten los maestros con una

media de 2.48, lo que representa un nivel de autoeficacia académica de 81.88.

Las actividades académicas de la segunda dimension donde los
alumnos encuestados tienen mayor nivel de expectativas de autoeficacia son:
Realizar cualquier trabajo académico que encargue el maestro con una media
2.67 lo que representa un nivel de autoeficacia de 88.11 y Organizarse
adecuadamente para entregar a tiempo los trabajos que encargue el maestro
con una media de 2.67, lo que equivale a un nivel de eficacia de 84.8.

La actividad académica de la tercera dimension donde los alumnos
encuestados tienen mayor nivel de expectativas de autoeficacia es: Trabajar
eficazmente en cualquier equipo, sin importar quienes sean los compafieros

que lo integren con una media de 2.51, lo que es igual a un nivel de 82.83.

Con respecto al tercer planteamiento ¢Cudl es la relacion existente
entre las variables Género, Edad, Semestre, Especialidad y Calificacion con la

variable expectativas de autoeficacia académica?; la respuesta es la siguiente:

Las mujeres presentan un mayor nivel de expectativas de autoeficacia
en las actividades académicas de Realizar cualquier trabajo académico que

encargue el maestro, Organizarse adecuadamente para entregar a tiempo los

trabajos que encargue el maestro, Adaptarse al estilo de ensefianza de
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cualquiera de los maestros, Buscar la informacion necesaria para elaborar un
ensayo o articulo académico sin importar si es en una biblioteca o en la Internet
y Tomar notas de los aspectos mas importantes que se abordan durante las

clases que imparten los maestros.

A mayor edad, los alumnos presentan un mayor nivel de expectativas de
autoeficacia en las actividades académicas de Trabajar eficazmente en
cualquier equipo, sin importar quienes sean los comparieros que lo integren,
Competir académicamente, cuando asi se requiera, con cualquiera de los
comparieros del grupo, Realizar cualquier trabajo académico que encargue el
maestro, Organizarse adecuadamente para entregar a tiempo los trabajos que
encargue el maestro, Aprobar cualquier proceso de evaluacién, sin importar el
maestro o seminario, Participar activamente aportando comentarios o sustentos
tedricos que requiera la clase o la dinAmica del seminario, Entender los
diferentes temas que abordan los maestros durante las clases, Preguntar al
maestro cuando no entienda algo de lo que esta abordando, Comprometer mas
tiempo para realizar sus labores escolares o para estudiar cuando asi se
requiera, Buscar la informacién necesaria para elaborar un ensayo o articulo
académico sin importar si es en una biblioteca o en la Internet y Comprender la
idea central de un texto o los aspectos medulares de la exposicion del
maestro/compariero. Aqui se aprecia mayor independencia de los maestros y
mayor seguridad en cualquier ambiente de aprendizaje, lo cual es l6gico dado

ser mas maduros como personas.

Al asistir a un semestre méas alto, los alumnos presentan un mayor nivel
de expectativas de autoeficacia en las actividades académicas de Entender los
diferentes temas que abordan los maestros durante las clases, Prestarle
atencion a la clase que imparte el maestro sin importar si tiene otras
preocupaciones o esta aburrido, Preguntar al maestro cuando no entienda algo
de lo que esta abordando, Concentrarse a la hora de estudiar, sin que lo
distraigan otras cosas y Buscar la informacion necesaria para elaborar un

ensayo o articulo académico sin importar si es en una biblioteca o en la

Internet.
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Los alumnos que asisten a la especialidad de Primaria presentan
expectativas de autoeficacia académica méas bajas en la actividad de
Organizarse adecuadamente para entregar a tiempo los trabajos que encargue
el maestro; mientras que el resto de las especialidades presentan expectativas

mas altas.

Los alumnos que asisten a la especialidad de Secundaria presentan
expectativas de autoeficacia académica mas bajas en las actividades de
Realizar una buena exposicion de un tema referente a alguno de los contenidos
del seminario, Entender los diferentes temas que abordan los maestros durante
las clases y Tomar notas de los aspectos mas importantes que se abordan
durante las clases que imparten los maestros mientras que el resto de las

especialidades presentan expectativas mas altas.

Los alumnos de las especialidades de Especial y Preescolar presentan
expectativas de autoeficacia académica méas bajas en la actividad de
Cuestionar al maestro cuando no esta de acuerdo en lo que expone mientras

gue el resto de las especialidades presentan expectativas mas altas.

Los alumnos con mayor calificacibn presentan expectativas de
autoeficacia académica mas altas en las actividades de Competir
académicamente, cuando asi se requiera, con cualquiera de los compafieros
del grupo, Realizar cualquier trabajo académico que encargue el maestro,
Organizarse adecuadamente para entregar a tiempo los trabajos que encargue
el maestro, Aprobar cualquier proceso de evaluacién, sin importar el maestro o
seminario, Participar activamente aportando comentarios 0 sustentos teoricos
que requiera la clase o la dinamica del seminario, Realizar una buena
exposicion de un tema referente a alguno de los contenidos del seminario,
Entender los diferentes temas que abordan los maestros durante las clases,
Comprometer mas tiempo para realizar sus labores escolares o para estudiar
cuando asi se requiera, Buscar la informacién necesaria para elaborar un
ensayo o articulo académico sin importar si es en una biblioteca o en la

Internet, Construir argumentos propios en los trabajos escritos que le soliciten

los maestros, Utilizar distintas estrategias para lograr un mejor aprendizaje,
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Analizar y apropiarse adecuadamente de los diversos conceptos y teorias que
se abordan en los seminarios y Comprender la idea central de un texto o los

aspectos medulares de la exposicion del maestro/compariero.

Considerando lo anterior es pertinente sugerir a las autoridades de la
institucion se disefie un programa para afianzar, fortalecer y desarrollar los
niveles de autoeficacia académica en los estudiantes normalistas, en los que
se encontraron debilidades como Concentrarse a la hora de estudiar, sin que lo
distraigan otras cosas y Prestarle atencion a la clase que imparte el maestro sin
importar si tiene otras preocupaciones o estd aburrido; cuestionar al maestro

cuando no esta de acuerdo en lo que expone.

Al aplicar un programa de fortalecimiento de la autoeficacia de los
alumnos se tiene un campo fértil para futuras investigaciones de cohorte cuasi

experimental sobre los resultados obtenidos de la aplicacion.
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Autoeficacia Académica y Estrés en
Estudiantes de Educacién Superior

Tecnoldgica

Academic Self-Efficacy and Stress in Students of Higher Education

Technology

Resumen

Los objetivos de la presente investigacion
son: a) Establecer el perfil descriptivo de la
variable autoeficacia académica en los
alumnos de la Universidad Tecnolégica de
Rodeo (UTR), b) identificar el nivel de
estrés académico que presentan los
alumnos de la UTR, c) determinar la
relacion que existe entre la autoeficacia
académica percibida y el estrés académico
en los alumnos de la universidad, y d)
determinar la relacién que existe entre la
autoeficacia académica percibida y las
variables género, edad, promedio del
cuatrimestre anterior (enero — abril 2014),
cuatrimestre y carrera en que se esta
inscrito actualmente. Para el logro de estos
objetivos se desarroll6 un estudio
correlacional, transversal y no experimental
a través de la aplicacion de un cuestionario
(alfa de Cronbach .91) a 117 alumnos. Los
principales resultados son que los sujetos
estudiados presentan un nivel de
autoeficacia académica percibida medio, y
un nivel alto de estrés académico.
Ademads, las tres dimensiones de
“autoeficacia académica percibida” (input,
output y retroalimentacion), asi como el
resultado global de dicha variable
presentan una correlacion significativa con
el estrés académico.

Palabras clave: autoeficacia académica, estrés
académico, estudiantes universitarios

Capitulo

Luis Fernando Hernandez Jacquez

Abstract

The objectives of this research are: a) Set
the descriptive profile of academic self-
efficacy variable in students Rodeo
Technological University (UTR), b) identify
the level of academic stress that the
students of the UTR, c) determine the
relationship between perceived academic
self-efficacy and academic stress in college
students, and d) determine the relationship
between perceived academic self-efficacy
and variables gender, age, average for the
previous quarter (January-April 2014),
semester and career in which you are
currently enrolled. To achieve these
objectives a correlational, not experimental
transversal study was conducted through a
guestionnaire (Cronbach's alpha .91) to 117
students. The main results are that the
subjects have a medium level of perceived
academic self-efficacy, and a high level of
academic stress. In addition, the three
dimensions of "perceived academic self-
efficacy” (input, output and feedback), and
the overall result of this variable showed a
significant correlation with academic stress.

Keywords: academic self-efficacy, academic
stress, university students
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Introduccién

La necesidad de que el estudiante posea metas académicas claras y oriente su
actuacion hacia el logro de ellas, es sin lugar a dudas un imperativo prescriptivo
del discurso educativo actual, sin embargo, es necesario destacar que no basta
con querer lograr algo, o ser capaz de lograrlo, sino que hay que sentirse capaz
de poder hacerlo. Este tipo de creencia denominada autoeficacia, es el objeto

de investigacion del presente trabajo.

El estudio se presenta a través de los apartados marco tedérico, en donde
se aborda la insercion teorico-conceptual de la autoeficacia académica,
antecedentes investigativos, la hipétesis tedrica de la investigacion y los
objetivos que se persiguen; metodologia; resultados, divididos en descriptivos,
correlacionales y de diferencia de grupos. El documento finaliza con las
conclusiones y discusion al respecto, y la bibliografia consultada y analizada.

Marco teérico

Los referentes tedricos del presente estudio, se abordan a través de los
siguientes apartados: la autoeficacia académica, antecedentes, hipoétesis
tedrica, y objetivos.

La autoeficacia académica.

La autoeficacia como constructo tiene en la teoria del aprendizaje social de
Rotter (1966) su primer marco explicativo. Este autor entiende la autoeficacia
como una creencia especifica acerca de la externalidad o internalidad del
control de las acciones que la persona lleva a cabo.

Posteriormente, en 1977, Albert Bandura define la autoeficacia como "las

creencias en la propia capacidad para organizar y ejecutar las acciones

requeridas para manejar las situaciones futuras" (p. 2). Es bajo la sombra de
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este autor y de su teoria social cognitiva, que la autoeficacia alcanza su mayor

desarrollo.

La teoria social cognitiva ha sido desarrollada centralmente por Bandura
(1977, 1982, 1997 y 1999) y su nucleo tedrico basico se constituye por un

conjunto de supuestos, entre los cuales es necesario destacar tres:

1. Las expectativas de eficacia personal determinan el esfuerzo que las
personas emplean para realizar una tarea especifica asi como su grado
de perseverancia cuando se enfrentan a situaciones dificiles (Bandura,
1977).

2. La autopercepcion de la eficacia personal determina, en cierto modo, los
patrones de pensamiento, las acciones y las reacciones emocionales del
ser humano (Bandura, 1982).

3. La percepcion de la eficacia personal para afrontar las multiples
demandas de la vida cotidiana afecta al bienestar psicolégico, al
desempefio y al rumbo que toma la vida de las personas (Bandura,
1999).

Investigaciones recientes, como la de Blanco (2010), confirman otros
dos supuestos de la teoria social cognitiva que son de interés para el presente
estudio, a) las creencias de autoeficacia son especificas de un ambito de
funcionamiento dado y, b) dado un ambito especifico, el constructo autoeficacia
puede ser distinguido de otros constructos autorreferentes. Bajo este supuesto
es que se puede hablar de expectativas de autoeficacia académica, las cuales,
parafraseando a Bandura (1997), se pueden definir como las creencias de los
alumnos sobre su propia capacidad para lograr realizar las actividades

académicas que le son demandadas en su ambito escolar.
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Antecedentes

La revision de la literatura sobre lo investigado con relacién a la autoeficacia
académica, permite reconocer que este constructo ha sido investigado con
relacion a diferentes variables como seria la edad (Barraza, Ortega & Ortega,
2010), realizacién de actividad fisica (Astudillo & Rojas, 2006), rendimiento
académico (Cartagena, 2008), disposicion para la realizacibn de una tesis
(Ruiz, 2005), afecto positivo y negativo (Sansinenea, Gil de Montes,
Agirrezabal, Larrafiaga, Ortiz, Valencia & Fuster, 2008), la implicacion de los
padres (Akinlolu, 2005), habitos de estudio (Terry, 2008), actitudes hacia el uso
del internet (Ozden, Aktay, Yilmaz & Ozdemir, 2007), y ansiedad (Contreras, et
al. 2005), entre otras.

En lo que respecta a la relacion entre autoeficacia académica y estrés se
localizé solamente un trabajo que afirmaba que un bajo sentido de eficacia
personal aparece frecuentemente vinculado con elevados niveles de ansiedad
y sintomatologia propia del estrés (Cabanach, Valle, Rodriguez, Pifeiro &
Gonzalez, 2010). Fuera del ambito académico estudiantil se localizaron otros
trabajos que relacionaban autoeficacia y estrés mostrando los siguientes

resultados:

v Los profesores con un alto nivel de autoeficacia y mas recursos de
afrontamiento reportaron sufrir menos estrés y el agotamiento de los
profesores con un bajo nivel de autoeficacia y menos recursos de
afrontamiento, y viceversa (Doménech, 2006).

v' El apoyo social percibido, la autoeficacia y la autoestima son predictores
del estrés (Gonzalez & Landeros, 2008).

v' La autoeficacia constituye un factor que protege contra la experiencia de
estrés en el trabajo y, por tanto, vuelve la presencia del burnout menos
probable (Schwarzer & Hallum, 2008).

v Existe una relacion negativa entre el nivel de estrés que genera en los

profesores la atenciéon de los alumnos con necesidades educativas

especiales y el nivel de expectativas de autoeficacia que presentan
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estos mismos docentes sobre la atencidon adecuada de este tipo de
alumnos (Barraza, Cardenas & Cecefias, 2014).

Hipdtesis tedrica

La relacion del estrés con la autoeficacia ha sido reconocida de manera
explicita por Lazarus (2000), principal exponente tedrico del estrés, sin
embargo, mas alld de esta aceptacién, se ha configurado un modelo que
explica la relacion entre ambas variables y que sostiene que la autoeficacia
percibida es un factor “protector” o “amortiguador” del estrés (Schwarzer &
Hallum, 2008; y Domenech, 2006).

“La construccion de la autoeficacia sugiere un efecto protector cuando se
enfrenta a la adversidad. Una creencia optimista en la competencia de uno
para hacer frente a desafios diarios aumenta la motivacion para participar en
formas constructivas de afrontamiento” (Schwarzer & Hallum, 2008, p. 155).

Este supuesto es explicado por Fernandez (2008) de la siguiente manera:

La conviccion de estar a la altura de los desafios que plantea la tarea
gue se tiene al frente, la sensacion de poseer los recursos cognitivos,
sociales, emocionales, para resolverlos, constituirian una suerte de
reductor del potencial efecto estresante, permitiendo un desempefio
adecuado y un manejo efectivo de la ansiedad. La autoeficacia percibida

vinculada al trabajo cumpliria pues esta funcién. (p. 9).

Objetivos

Con los referentes tedricos expuestos, y la hipotesis tedrica planteada, los

cuatro objetivos que pretende esta investigacion son:

a) Establecer el perfil descriptivo de la variable autoeficacia académica en

los estudiantes de la Universidad Tecnoldgica de Rodeo (UTR).




b)

c)

d)
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Identificar el nivel de estrés académico que presentan los estudiantes de
la UTR.

Determinar la relacion que existe entre la autoeficacia académica
percibida y el estrés académico en los estudiantes de la UTR.
Determinar la relacion que existe entre la autoeficacia académica
percibida y las variables género, edad, promedio del cuatrimestre
anterior (enero — abril 2014), cuatrimestre y carrera en que se esta

inscrito actualmente.

Metodologia

La presente investigacion es un estudio de tipo correlacional, no experimental y

transeccional. La técnica utilizada para la recoleccién de la informacién es la

encuesta y el instrumento es el Inventario de Expectativas de Autoeficacia

Académica (Barraza, 2010).

Este inventario consta de 20 items que pueden ser respondidos en un

escalamiento tipo Likert de cuatro valores: Nada seguro, Poco seguro, Seguro

y Muy seguro; sus propiedades psicomeétricas son las siguientes:

v

v

Un nivel de confiabilidad de .91 en alfa de Cronbach y de .88 en la
confiabilidad por mitades.

Una validez de contenido aceptable al obtener una media general de 2.1
en una escalade 0 a 3.

Una validez de consistencia interna adecuada ya que todos los items
correlacionaron positivamente (con un nivel de significaciéon de .00) con
el puntaje global obtenido por cada encuestado.

Un analisis de grupos contrastados adecuado ya que todos los items
permiten discriminar (con un nivel de significacion de .00) entre los
grupos que reportan un alto y bajo nivel de expectativas de autoeficacia

académica.
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v Una estructura tridimensional, obtenida via analisis factorial, que explica
el 49% de la varianza total: actividades académicas orientadas a la
producciéon (output), actividades académicas de insumo para el
aprendizaje (input) y actividades académicas de interaccion para el
aprendizaje (retroalimentacion); la primer dimension presenta una
confiabilidad de .81 en alfa de Cronbach, la segunda de .80 y la tercera
de .79.

A este inventario se le agregaron en el background cinco items que
exploraban las variables demograficas y académicas de interés para el
presente estudio. Asi mismo, se agrego6 al final un item que exploraba el nivel

de estrés manifestado por los alumnos encuestados.

Este inventario se aplicé a 117 estudiantes (de los 149 que constituyen
la matricula total) de las tres carreras que oferta la universidad, durante la
semana del 10 al 14 de marzo del afio 2014. La distribucion de los alumnos,

segun las variables sociodemograficas estudiadas fue la siguiente:

v El 41% pertenecen al género masculino y el 59% al femenino.

v El rango de edad es de 18 a 51 afios, siendo la edad mas representativa
20 afnos (31%).

v El 63% estaba cursando el tercer cuatrimestre y el 37% el sexto
cuatrimestre.

v El 21% estaba cursando la carrera de Agricultura Sustentable y
Protegida, el 31% cursaba la carrera de Quimica y Tecnologia
Ambiental, y el 48% cursaba la carrera de Tecnologias de la Informacion

y Comunicacion.
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Resultados

Los resultados de la investigacion se presentan en los siguientes cuatro
apartados: resultados descriptivos para la variable “autoeficacia percibida”,
variable “estrés académico”, correlacién entre las variables “autoeficacia
percibida” y “estrés académico”, y analisis de diferencia de grupos en relacién
con la autoeficacia percibida.

Resultados descriptivos para la variable “autoeficacia percibida”.

En los siguientes parrafos se explican los resultados para la variable
“autoeficacia percibida”, tanto para sus dimensiones, como en lo general,
haciendo mencion que el rango de la medicién es de 0 a 3 puntos en ambos

Ccasos.

En cuanto a la dimensién, “actividades académicas de insumo para el
aprendizaje (input)”, es decir, las actividades que proveen informacién para que
se lleve a cabo el proceso de aprendizaje, se destacan por su promedio mas

bajo las respuestas a las preguntas “¢qué tan seguro estoy de poder
concentrarme a la hora de estudiar, sin que me distraigan otras cosas?”, y
“¢qué tan seguro estoy de prestarle atencion a la clase que imparte el maestro
sin importar si tengo otras preocupaciones o estoy aburrido?”; con medias

aritméticas de 1.81 y 1.84 respectivamente.

Al respecto de la seguridad en torno a la capacidad de concentracion al
momento de estudiar, el resultado indica que existen dificultades para fijar los
procesos mentales hacia el objeto de estudio. Por otra parte, el segundo
aspecto mas bajo de esta dimension corresponde a la capacidad para prestar
atencién a la clase independientemente de otros factores, de lo cual se puede
mencionar que dicha atencidn suele representar para muchos estudiantes su
principal fuente de aprendizaje, por lo que de verse mermada, es muy probable

gue se refleje en un detrimento en el rendimiento académico.
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En sentido opuesto, la confianza para poder buscar la informacion
necesaria para elaborar un ensayo o un articulo académico sin importar si es
en una biblioteca o en internet, y la percepcion en cuanto a la seguridad de
poder tomar notas de los aspectos mas importantes que se abordan durante
las clases que imparten los maestros, representan los aspectos con los

mayores promedios de la dimension; a saber, 2.24 y 2.20, respectivamente.

Analizando el item con mayor promedio, la seguridad para poder buscar
la informacion requerida para elaborar un ensayo o articulo académico, que es
una actividad frecuente en la universidad, se interpreta como un alto dominio
en la capacidad, estrategia y sistematizaciéon para la busqueda de fuentes

confiables de informacion.

El segundo item con mayor promedio resulto ser la confianza para tomar
notas en clase, significa que la actividad de sistematizacién estd dominada por
los estudiantes, por lo que se infiere que la mayor parte de ellos tiene la
capacidad de extraer y documentar “en tiempo real” la informacibn mas

relevante de las clases.

El promedio general para esta dimension es de 2.03, que equivale a
67.66%. Este porcentaje se encuentra en la categoria del 67% a 100% del
baremo propuesto por Barraza (2010), y equivale a un nivel alto de la
dimension, con lo que se puede establecer que los estudiantes de la
Universidad Tecnoldgica de Rodeo, presentan un nivel alto de confianza para

poder llevar a cabo las actividades académicas de insumo para el aprendizaje
(input).

En lo que se refiere a la segunda dimension, “actividades académicas
orientadas a la produccion (output)”, se tiene que los items que resultaron con
menor promedio son los que se refieren a la seguridad para poder aprobar
cualquier proceso de evaluacion, sin importar el maestro o seminario, y la
seguridad para poder analizar y apropiarse adecuadamente de los diversos

conceptos y teorias que se abordan en los seminarios, con una media de 1.89

y 1.93 respectivamente.
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El que los estudiantes presenten una baja confianza para aprobar
cualquier proceso de evaluacion, sin lugar a dudas esta en relacion con la
capacidad de poder concertarse al momento de estudiar, factor que resulto
bajo para la dimension “input”, y que también puede tener relacién con la baja
confianza para analizar y apropiarse de diversos conceptos y teorias, dado que
la capacidad de andlisis suele relacionarse de manera frecuente con la
concentracion.

Por otro lado, como el factor con el promedio mas alto (2.32), resulté que
los alumnos se sienten con bastante capacidad para realizar cualquier trabajo
académico que encargue el maestro, lo que puede relacionarse al
conocimiento de la estructura de las evidencias que los docentes solicitan, ya
que al ser una planta pequefa de ellos durante su carrera suelen repetir clases

con varios docentes.

El segundo aspecto con media mas alta, resultd ser el que los alumnos
confian en su capacidad de organizacién para entregar a tiempo las evidencias
gue se les solicitan (media de 2.23), lo que quiere decir que estan acoplados al
ritmo de trabajo de la escuela y a su propio ritmo extra clase, y son capaces de
establecer un calendario y horario (aunque sea de manera informal) para
distribuir adecuadamente su tiempo.

El promedio general para esta dimensién es de 2.04, que convirtiéndolo
en porcentaje equivale a 68%. Este valor se interpreta siguiendo el baremo
propuesto por Barraza (2010), que indica que un porcentaje de 67 a 100
equivale a un nivel alto, por lo que se puede establecer que los estudiantes de
la UTR, presentan un nivel alto de confianza para poder realizar exitosamente
las actividades académicas orientadas a la produccién de informacién o

evidencias (output).

La tercera y ultima dimension de la variable “autoeficacia percibida”,
hace mencion a las actividades académicas de retroalimentacion, de

interaccion para el aprendizaje.
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Los dos aspectos que obtuvieron mayores promedios en esta dimension,
corresponden a la seguridad para poder preguntar al maestro cuando no se
entiende algo de lo que esta abordando, con una media de 2.12; y a la
confianza para trabajar eficazmente en cualquier equipo sin importar quienes

sean los compairieros, con una media de 2.01.

El primero de estos aspectos, la seguridad para preguntar al maestro
cuando no se entiende algo de lo que estd abordando, muestra que los
estudiantes tienen la confianza de expresar sus dudas al profesor respecto a
los temas que se abordan, lo que puede atender a que se genera un buen

clima de confianza tanto con el profesor como con los compafieros.

Por otra parte, el que los estudiantes sientan seguridad para trabajar de
manera eficaz con cualquier compafero, refleja, en un sentido, la
autoconfianza de desarrollarse en lo individual independientemente del
contexto; pero también refleja el conocimiento que se tiene entre pares
(estudiantes) y la confianza para compenetrarse con cualquiera de sus
comparieros para llevar a cabo alguna actividad. Definitivamente esta habilidad
corresponde a la capacidad de socializacion, division del trabajo y a su

posterior reflexion e integracion para producir evidencias.

En sentido opuesto, los promedios mas bajos en esta dimension
corresponden a la confianza para cuestionar al maestro cuando no se esta de
acuerdo con lo que se expone, y a la confianza para participar activamente
aportando comentarios o0 sustentos tedricos que requiera la clase o la dinamica

del seminario; con medias de 1.77 y 1.83, respectivamente.

El primer supuesto tiene que ver con la capacidad critica del estudiante y
de su confianza para debatir ante el profesor, y el que haya resultado el
promedio mas bajo de esta dimension puede atender a que el maestro puede
sentirse comodo (o genera un clima de confianza comodo en el aula) mientras
no se le cuestione el fondo de los contenidos que aborda, porque una vez que

sucede ello, los estudiantes no tienen la seguridad y confianza para expresar

puntos de vista opuestos al del docente.
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El otro elemento con menor promedio, es la confianza para participar
activamente en clase aportando comentarios fundamentados, lo que
seguramente tiene relacion con la baja confianza en cuanto a la concentracion
en clase y al momento de estudiar, ya que de tener alta confianza en ellas,
seguramente se tendia una alta seguridad al momento de participar con ideas
fundamentadas en la clase.

El promedio general para esta dimensién es de 1.93, que de acuerdo al
baremo propuesto por Barraza (2010), equivale a un 64.33%, que equivale a un
nivel medio, lo que significa que los estudiantes de la universidad, presentan un
nivel medio de confianza para poder llevar a cabo las actividades académicas

de interaccion o retroalimentacion para el aprendizaje.

El promedio de las tres dimensiones representa el promedio general de
la variable “autoeficacia percibida”, mismo que es de 2.00, que equivale a
66.66%, y al igual que con las dimensiones, en lo individual, se compara con el
baremo propuesto por Barraza (2010), encontrandose dentro del rango de 34%
a 66%, lo que significa un nivel medio (pero muy cercano al limite del nivel
alto). Por lo anterior, se concluye que los estudiantes de la UTR, presentan un
nivel medio de autoeficacia (académica) percibida.

Variable “estrés académico”.

La variable monoitem “estrés académico”, fue cuantificada mediante la
pregunta “en una escala del 1 al 10, ¢;con qué frecuencia ha sufrido estrés
académico durante éste cuatrimestre?”. El resultado arroj6 una media
aritmética de 6.94 puntos que transformada en porcentaje indica un valor de
69.4%. Este porcentaje, interpretado mediante un baremo de tres valores
donde de 0 a 33% representa un nivel leve, de 34% a 66% un nivel moderado y

de 67% a 100% un nivel fuerte, permite afirmar que los alumnos encuestados

manifiestan un nivel alto de estrés académico.
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Correlacién entre las variables “autoeficacia percibida” y “estrés académico”.

Para determinar la existencia o no de una correlacidon entre las variables
autoeficacia percibida y estrés académico, se utilizo el estadistico R de

Pearson, dada la naturaleza de dichas variables.

El analisis arroj6 los datos mostrados en la tabla 1.

Tabla 1.

Resultado de correlacion de estrés académico con autoeficacia percibida y sus dimensiones.
No Autoeficacia percibida Nivel de correlacién con estrés académico
1 Dimension input -.189*

2 Dimension output -.250**

3 Dimensién retroalimentacion -.308**

4 Resultado global de autoeficacia percibida -.274**

*Correlacion significativa al 0.05.
**Correlacion significativa al 0.01.

Como puede observarse, las tres dimensiones y el resultado general de
la variable autoeficacia percibida presentan una correlacion significativa con el
estrés académico, al nivel de significancia de 0.01, con excepcion de la

dimension input, al nivel de significancia de 0.05.

Todas las correlaciones son negativas y de acuerdo con Hernandez,
Ferndndez y Baptista (2010, p. 312) son débiles, lo que significa que a medida
gue disminuyen las actividades de insumo para el aprendizaje aumenta el nivel
de estrés académico, a medida que disminuyen las actividades relacionadas
con la produccion de evidencias de aprendizaje aumenta el nivel de estrés
académico; y por ultimo, a medida que disminuyen las actividades de
interaccion para el aprendizaje, aumenta el nivel de estrés que presentan los

estudiantes.

Lo mismo ocurre con el resultado general de autoeficacia académica,

cuya correlacion negativa con la frecuencia de presencia de estrés académico,

indica que conforme disminuye la autoeficacia aumenta el estrés, y viceversa.
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Analisis de diferencia de grupos, en relacién con la autoeficacia percibida.

Como andlisis adicionales se investigd la relacion entre la autoeficacia
académica percibida y algunas variables sociales y demogréficas, tales como el
género, la edad, el promedio de calificaciones del cuatrimestre enero — abril
2014, el cuatrimestre y a carrera en que estudia el participante.

En la tabla 2 se presentan los resultados para las variables “género” y
“cuatrimestre” (en el que el estudiante esta inscrito actualmente), en relacion
con la autoeficacia percibida, datos que fueron obtenidos a través de la prueba

t de Student, con un valor de prueba de 0.050.

Tabla 2.
Prueba t de Student para las variables sefaladas, en relacidn con autoeficacia percibida.
No Variable Valor t Significancia estadistica Categoria Media
. Masculino 1.92
1 Género 0.138 No Femenino 505
. . 3 1.85
2  Cuatrimestre 0.000 Si 6 299

Los resultados muestran que no existe diferencia estadisticamente
significativa entre la autoeficacia percibida por los estudiantes y su género,
caso contrario de la autoeficacia con el cuatrimestre en que estudia el
estudiante.

El que si exista estadisticamente una diferencia significativa entre estas
dos variables significa que entre los estudiantes del tercero y sexto
cuatrimestre, se perciben con distinto nivel de autoeficacia, siendo mas alta en
qguienes cursan el sexto cuatrimestre, pudiéndose deber a que los estudiantes
conocen ampliamente el modelo académico definido por la universidad y

operado por los académicos de ella.

El andlisis de varianza de las carreras que ofrece la universidad en

relacion con la autoeficacia percibida, resulté en un estadistico de 0.210, por lo

gue no puede establecerse una diferenciacion entre estas variables, por lo que
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se concluye que dicho nivel es estadisticamente el mismo para cualquiera de

las tres carreras.

Por dltimo, la relacion entre la autoeficacia percibida (y sus tres
dimensiones) y la edad arrojé un estadistico no significativo, por lo que puede
afirmarse que no existe relacidon (estadistica) entre la edad y la autoeficacia del
estudiante.

Conclusiones y discusién

Los estudiantes de Universidad Tecnoldgica de Rodeo encuestados presentan
un nivel medio de autoeficacia académica percibida (66.66%, aunque muy
cercano al limite inferior del 67% que representa un nivel alto de autoeficacia),
gque se manifiesta con la presencia de un nivel alto en las dimensiones: a)
actividades académicas orientadas a la produccion (output) y b) actividades
académicas de insumo para el aprendizaje (input), y un nivel medio en la
dimension actividades académicas de retroalimentacion, de interaccion para el

aprendizaje.

Las actividades académicas donde presentan un mayor nivel de
autoeficacia son aquellas donde el alumno puede:

v Realizar cualquier trabajo académico que encargue el maestro.

v' Organizarse adecuadamente para entregar a tiempo los trabajos que
encargue el maestro.

v' Tomar notas de los aspectos mas importantes que se abordan durante
las clases que imparten los maestros.

v Buscar la informacién necesaria para elaborar un ensayo o un articulo
académico sin importar si es una en una biblioteca o en internet.

v" Preguntar al maestro cuando no se entiende algo de lo que esta
abordando.

v Trabajar eficazmente en cualquier equipo sin importar quienes sean los

compaiieros que lo integren.
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En contra parte, las actividades académicas con menos nivel de

autoeficacia son:

v' Participar activamente aportando comentarios o sustentos teéricos que
requiera la clase o la dinamica del seminario.

v Prestarle atencién a la clase que imparte el maestro sin importar si tengo
otras preocupaciones o estoy aburrido.

v' Aprobar cualquier proceso de evaluacion, sin importar el maestro o
seminario.

v Analizar y apropiarme adecuadamente de los diversos conceptos y
teorias que se abordan en los seminarios.

v' Concentrarme a la hora de estudiar, sin que me distraigan otras cosas.

v" Cuestionar al maestro cuando no estoy de acuerdo con lo que expone.

Este perfil descriptivo coincide con el reportado por Barraza y Herndndez
(2014) para los estudiantes de la Universidad Pedagogica de Durango (aunque
estos si se encuentran en el rango de nivel alto de autoeficacia académica
percibida). Ademas, si se consultan estudios realizados con alumnos de otros
sistemas educativos, como son el de Barraza, Ortega y Ortega (2011) con
alumnos de educacién media superior, y los de Hernandez y Barraza (2013), y
Manzanera (2013) con alumnos de licenciatura; se puede encontrar que todos

estos perfiles coinciden en lo general.

Por otra parte, los estudiantes manifestaron presentar un nivel de estrés
académico alto, lo que sugiere que las actividades académicas tanto en la
institucién como fuera de ella, pero asociadas a sus estudios, generan en los
alumnos demandas que provocan altos desequilibrios sistémicos en ellos, que
de alguna manera les obligan a realizar acciones de afrontamiento (Barraza,
2008).

El resultado obtenido de relacion entre las variables autoeficacia

académica percibida y estrés académico, converge con los reportados por
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Cabanach et al. (2010), Doménech (2006), Gonzalez y Landeros (2008),
Schwarzer y Hallum (2008), y Barraza et al. (2014).

Por ultimo el analisis de diferencia de grupos respecto a la autoeficacia
académica percibida, muestran que no existe diferencia estadisticamente
significativa entre ésta y las variables género y carrera de estudio; situacion
opuesta a la relacion estadisticamente significativa entre dicha autoeficacia y el
cuatrimestre en que estudia el estudiante. Ademas se puede enunciar que no
se encuentra una asociacién estadisticamente significativa entre la autoeficacia

y la edad de los estudiantes.
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Autoconcepto en Nifios y Nifias Escolares

de la Ciudad de Toluca

Self-Concept in School Children of the City of Toluca

Resumen

El objetivo de la presente investigacion fue
identificar el autoconcepto en nifios y nifias
en edad escolar de la ciudad de Toluca. Se
trabaj6 con un total de 100 participantes de
primaria de ambos sexos, de segundo a
sexto grado de primaria. El instrumento que
se utilizo es la Escala de evaluacién de
autoconcepto de Piers-Harris, la cual se
valido para el contexto sociocultural
mexicano por medio de la técnica de
comité focal. La aplicacion fue de forma
colectiva en el salén de clases de los nifios
y fue con base en principios éticos propios
de la investigacion. Los datos se manejaron
con media y desviacion estandar, para las
comparaciones la t de student y el analisis
de varianza. Los resultados reflejaron que
de manera general los nifios y las nifias
cuentan con un autoconcepto positivo,
asimismo se encontraron diferencias
estadisticas en el factor popularidad de
manera significativa en las nifias y en los
grados escolares mas avanzados. Es
posible concluir que la muestra estudiada
es homogénea en el autoconcepto y que la
popularidad es un elemento central en el
desarrollo de los preadolescentes como
parte de las competencias sociales propias
de la edad.

Capitulo

Erika Robles Estrada
Norma Elena Martinez Martinez
Maria Magdalena del Angel Antonio

Palabras clave: escala de Piers-Harris,
infancia, primaria.

Abstract

The objective of this research was to
identify the self-concept in children of
school age in the city of Toluca. We worked
with a total of 100 primary participants of
both sexes, from second to sixth grade. The
instrument used is the Rating Scale Piers-
Harris self-concept, which was validated for
the Mexican sociocultural context through
the technique of focal committee. The
application was collectively in the
classroom and the children themselves
were based on research ethics. The data
were managed with mean and standard
deviation was used to compare t student
and analysis of variance. The results
showed that generally the children have a
positive self-concept; statistical differences
were also found in the popularity factor
significantly in girls and in the more
advanced grades. We conclude that the
sample is homogeneous in self-concept
and that popularity is a central element in
the development of tweens as part of their
own social competence of age.

Keywords: Piers-Harris scale, childhood,
primary.
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Introduccién

En México las investigaciones con menores de edad cobran relevancia cuando
inicia una cultura sobre su proteccion y cuidado que se materializada con la
aprobacion de los Derechos del nifio en el aflos de 1990. A partir de este
hecho, diversas disciplinas centraron la investigacion en nifios y adolescentes
con la finalidad de tener una aproximacion a su forma de actuar, percibir,

pensar e incluso sentir.

En el campo de la psicologia constructos como autoestima, depresion
habilidades, inteligencia, autoconcepto, entre otros, han sido estudiados en la
poblacion infantil y juvenil. ElI autoconcepto es uno de los mas estudiados,

debido al papel decisivo y central en el desarrollo de la personalidad.

Perspectiva Teérica

El autoconcepto ha sido definido desde la década de los setenta por
Shavelson, Hubner y Stanton (citados por Marsh y Shavelson, 1985) como la
percepcion que tiene una persona sobre si misma, que se forma a traves de las
interpretaciones que hace sobre las experiencias que le ocurren. Asimismo
esta influido especialmente por las evaluaciones que hacen los otros, por los
refuerzos, y por las atribuciones que se hace sobre la propia conducta.

Este es uno de los conceptos clasicos que en determinado momento
puede llegar a ser cuestionado ya que desde que se formul6 han pasado casi
cuatro décadas. De hecho Véliz y Apodaca (2012), discuten que tan oportuno
es aplicar estas concepciones occidentales a contextos socioculturales
distintos, en donde la diversidad propicia diferentes puntos de vista. México no
es la excepcion, su gran diversidad cultural propicia que en cada region se
tengan diferentes nociones de persona y se podria decir incluso, que el
autoconcepto se forma a partir de ese deber ser. Esta idea destaca la

importancia del lugar en donde se nace y se crece, pero es preciso resaltar que

la propuesta de autoconcepto que brindan Shavelson y sus colaboradores no
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gqueda aislada de los elementos culturales, ya que finalmente el autoconcepto
se forma por medio de las experiencias en el medio en el que se vive. De tal
manera que no se considera erréneo su uso, ya que es compatibles de acuerdo

con el estudio del autoconcepto.

Asimismo, existen ademas elementos estaticos que se han considerado
propios del autoconcepto, expresadas en dimensiones por Burns (1990), y son
las afectivas, cognitivas y conductuales. En México, de manera muy similar
Valdez-Medina (1994) define al autoconcepto incluyendo el aspecto social y lo
seflala entonces, como una estructura mental de caracter psicosocial que
implica una organizacién de aspectos conductuales, afectivos y fisicos reales e
ideales acerca del propio individuo. Estos funcionan como un cédigo subjetivo

de accion hacia el medio ambiente interno y externo que rodea al sujeto.

Shavelson, Hubner y Stanton relucen nuevamente en la revision tedrica
de Cazalla-Luna y Molero (2013), sobre el autoconcepto en la adolescencia y
sus caracteristicas, las cuales son las siguientes: a) Organizado (estructurado),
b) Multifacético (constituido por areas que reflejan un sistema de
categorizacion), c) Jerarquico (basado en las experiencias individuales o en
situaciones particulares), d) Estable, e) Experimental (al aumentar la edad y la
experiencia es mas diferenciado), f) Valorativo (descripcion de si mismo en
una situacion particular o en diversas situaciones, comparacion con el ideal) y

g) Diferenciable (de otros constructos).

Respecto al enfoque tedrico que explica estas caracteristicas del
autoconcepto, los mismos autores sefialan que el modelo es multidimensional
y es considerado como uno de los mas factibles, aunque sefialan la duda

sobre cuantos factores lo constituyen y cual es la relacion entre ellos.

Este modelo de alguna manera han dado pie a posteriores propuestas
gue contiene de manera implicita algunos elementos, por ejemplo Valdez-
Medina (1994) enfatiza en la construccion del autoconcepto en nifios y nifas,

seflala que éste se va conformando de manera gradual desde la infancia

temprana, a partir de las observaciones y experiencias del individuo en el
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mundo fisico y social, es decir a partir de la experiencia. Asimismo se va
modificando y adaptando a las nuevas experiencias externas e internas, de
acuerdo a la percepcion real que tenga el sujeto de si mismo y a lo esperado o

puesto en valor por el entorno mas significativo (lo ideal).

Este proceso de conformacion del autoconcepto en menores ha sido
estudiado por Loperena (2008), quien sefala que en los primeros afos de vida,
las experiencias afectivas con las personas mas cercanas se tornan
significativas, como es el apoyo de los padres y familiares cercanos que
constituyen un factor determinante en la valoraciéon que el nifio hace de su
persona. A los tres afos los nifios tienen ya la conciencia de si mismos, se
identifican como independientes de los otros y reconocen su imagen. Entre los
cinco y seis afos el nifio empieza a relacionar sus propios aspectos y —
conexiones logicas entre aspectos de la imagen de si mismo— lo expresa en
términos positivos de todo o nada, por lo que en esta etapa el autoconcepto no
esta basado en una apreciacion real de las capacidades o personales, sino que
tiende a ser global e influenciada por los juicios que sobre ellos hacen los

adultos.

Si bien la autora no aborda la etapa de los 6 a los 12 afos, es posible
afirmar que a medida que el nifio crece su autoconcepto depende mas de si

mismo y de las vivencias cotidianas en diferentes contextos.

Es claro que a medida que pasan los afos, el autoconcepto se va
tornando mas estable y con mayor capacidad de dirigir la conducta. Sus
diferentes dimensiones y su importancia en la elaboracion del propio, se
encuentran fuertemente relacionadas con la edad de los individuos. Por
ejemplo, mientras que en las primeras edades los nifios tienen necesidad de
los padres para su supervivencia, en la adolescencia tienen mayor jerarquia los

iguales y el logro de la independencia familiar (Cazalla-Luna y Molero, 2013).

La conformacion del autoconcepto puede ser importante resaltar la

importancia de que éste sea positivo. De acuerdo con Naranjo (2006) las

personas que lo poseen tienen mayor control emocional y direccion, es decir
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hay capacidad para actuar en forma independiente, tomar decisiones y asumir
responsabilidades, para enfrentar retos y una mayor tolerancia a la frustracion,

gue les permiten afrontar de mejor manera las situaciones adversas.

El autoconcepto positivo cobra relevancia en nifilos escolares, pues
permite un buen funcionamiento personal, social y profesional y el logro de un
equilibrio socioafectivo a partir de una imagen ajustada y positiva de si mismo,
estos son elementos que figuran entre las finalidades de la educacion primaria
y la educacion secundaria obligatoria (Esnaola, Goii y Nadariaga, 2008). En
este sentido se alude a también a que la formacién del autoconcepto tiene
como principales fuentes el contexto familiar y el contexto escolar, ademas que
entre sus funciones principales se encuentra la autorregulacién de la conducta

(Nufez y Gonzalez-Pienda, 1994).

Para medir el autoconcepto en nifios mexicanos se encontré que existe
un instrumento del cual se han encontrado diversos estudios, que es el de
Valdez- Medina (1994) el cual se centra en nifios, constituido por de 37
reactivos que son adjetivos calificativos con respuesta de tipo Likert y se
agrupan en seis factores tanto reales como ideales y son; Expresivo afectivo,
Etico moral, Social expresivo, Social normativo, Trabajo intelectual y Rebeldia.
Cuenta con buenos indicadores de validez de constructo (explica el 46.9% de

la variancia) y consistencia interna (Alfa= .8202).

Sin embargo para fines de este estudio, se consider6 pertinente buscar
un instrumento que su utilizacion fuera principalmente en el ambito educativo
de educacién basica y que contemplara por lo menos un factor dirigido al area

escolar.

De tal manera, el instrumento que se consideré 6ptimo para esta
investigacion fue el de Autoconcepto Piers-Harris (Piers-Harris children’s self-
concept) (Piers & Harris, 1969), el cual de acuerdo con Nufiez y Gonzalez-
Pienda (1994), es uno de lo mas citados en diferentes areas infantiles, como

personalidad, inteligencia, rendimiento académico, lo relacionado con el area

clinica, entre otros. Estos autores basandose en revisiones tedricas, consideran
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gue ha sido el instrumento de evaluacion del autoconcepto mejor
documentado.

De tal manera, se consideré pertinente utilizar dicho instrumento, sin
embargo cabe aclarar que esta investigacion constituye un estudio exploratorio
ya que la Escala de Piers-Harris no ha sido validada por constructo, por lo que
no existen normas para nifios y nifias de México. Aqui se realiza la validacion
por expertos que es una adaptacion transcultural que permite obtener los
primeros datos de investigacion considerados a partir de las medias obtenidas.
Se encuentra en proceso dicha validez de constructo para futuras
publicaciones, por lo pronto se plasman aqui los primeros hallazgos.

Método

En el apartado metodoldgico se incluye el objetivo general de la investigacion,
una breve caracterizacion de los participantes, el instrumento utilizado, asi
como el procedimiento para la recoleccion de datos y la manera en como se

procesaron.

Objetivo.

Identificar el autoconcepto en nifios y nifias en edad escolar de la ciudad de
Toluca.

Participantes.

Se trabajé con una muestra total de 100 participantes, los criterios de inclusion
fueron, que cursaran la primaria en alguna institucion de la cabecera de la
ciudad, de Toluca que tuvieran una edad entre 7 y 12 afos y cursaran los

grados de segundo a sexto afio. La distribucién quedo de la siguiente forma:
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En cuanto al sexo, 50 fueron hombres y 50 mujeres. Para la edad se
realizaron intervalos, el primero fue de 7 a 8 afios con un total de 11 nifios, de 9
a 10 afos fueron 55 nifios y de 11 a 12 afios, fueron 38 nifios. Respecto al
grado escolar; 7 fueron de segundo, 4 de tercero, 23 de cuarto, 61 de quinto y

5 de sexto.

Instrumento.

El instrumento que se utilizo es la Escala de evaluacion de autoconcepto Piers-
Harris (Piers-Harris children’s self-concept) (Piers & Harris, 1969), utilizada en
Estados Unidos de Ameérica. Debido a esto, se valid6 para el contexto
sociocultural mexicano por medio de la técnica de comité focal, que de acuerdo
con Brislyn (1980), es un procedimiento que consiste en revisar, discutir y

realizar la adaptacion transcultural de instrumentos.

El objetivo de la escala es de identificar cbmo se perciben a si mismos
los niflos entre 7 y 12 afios de edad, lo que los autores denominan como
autoconcepto global. Estd encaminada a la forma de ser y al comportamiento.
La escala esta constituida por 80 reactivos sencillos con respuesta dicotomica
(Si-No).

Las dimensiones que maneja son las siguientes con su respectiva definicién
propia de los creadores de la escala, el numero de reactivos y algunos
ejemplos de ellos que maneja:

v Autoconcepto conductual: Es la percepcion de portarse de forma
apropiada en diferentes situaciones (Total de reactivos 17, ejemplos: me
porto mal en clase, hago muchas cosas malas, molesto a mis
hermanos).

v Autonconcepto intelectual: Percepcion de competencias en situaciones
escolares o en situaciones en las que se aprenden cosas nuevas (Total
de reactivos 12, ejemplo: soy listo/a, cuando se mayor voy a ser un

apersona importante, tengo buenas ideas).
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v' Autoconcepto fisico: Percepcion de apariencia y competencia fisica
(Total de reactivos 12, ejemplos: soy fuerte, tengo habilidad con las
manos, tengo o0jos bonitos).

v Falta de ansiedad: Percepciéon de ausencia de problemas de tipo
emocional (Total de reactivos 11, ejemplos: me preocupo mucho cuando
tenemos un examen, cuando las cosas son dificiles las dejo de hacer,
S0y nervioso/a).

v Autoconcepto social o popularidad: Percepcién del éxito en las
relaciones con los otros (Total de reactivos 11, ejemplos: caigo mal en
clase, me eligen al Gltimo para jugar, caigo bien a las nifias).

v Felicidad-Satisfaccion: Valoracion de la autoestima relacionada con el
grado de satisfaccion ante las caracteristicas y circunstancias
personales (Total de reactivos 9, ejemplos: me gustaria ser distinto/a de
como soy, tengo suerte, me preocupo mucho por las cosas).

De acuerdo con la adaptacion transcultural se modificaron algunos

reactivos, los cuales se muestran en la tabla 1.

Procedimiento.

La aplicacion del instrumento fue de forma colectiva en el salén de clases de
los nifios y fue con base en principios éticos como la previa autorizacion de los
padres para que sus hijos participaran en la investigacion por medio de una
carta de consentimiento informado y el uso de los datos con fines académicos.
De igual manera la autorizacion de los menores para participar. Se cuidaron

elementos basicos como un lugar adecuado con suficiente luz y ventilacion.
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Tabla 1.
Reactivos modificados.
Numer_o de Escala original Adaptacion transcultural
reactivo

14 Creo problemas en mi familia Formo problemas en mi familia

26 Soy lento haciendo mi trabajo en  Soy lento haciendo mi trabajo en la
el colegio escuela

31 En la clase suelo estar en la En la clase mucha veces estoy en
nubes las nubes

32 Fastidio a mis hermanos Molesto a mis hermanos

34 Me meto en lios a menudo Me meto en problemas muy

seguido

45 QOdio el colegio Odio la escuela

46 Me eligen de los Gltimos para Me eligen al dltimo para jugar
jugar

48 A menudo soy antipético con los Muchas veces soy desagradable
demas con los demas

50 Soy desgraciado/a Soy desafortunado/a

57 Caigo bien a las chicas Caigo bien a las nifias

64 Soy patoso Soy molesto con los demas

68 Me enfado facilmente Me enojo facilmente

73 Tengo un buen tipo Tengo una buena apariencia

74 Suelo tener miedo Muchas veces tengo miedo

Procesamiento.

Los datos se manejaron primero con media y desviacion estandar,
posteriormente se realizaron comparaciones por sexo y edad, para lo cual se
utilizo la t de student para dos grupos y el analisis de varianza para tres 0 mas
grupos respectivamente. Para estas dos pruebas se trabajé con un nivel de
significancia de 0.05. El analisis se realiz6 por medio del paquete estadistico
SPSS.

Resultados

Con base en los resultados obtenidos de las medias de los factores, se
encontrd que de acuerdo con las opciones de respuesta que son si y no, los
nifios de primaria se inclinan mas hacia que poseen popularidad (M=1.61), su

autoconcepto conductual (M=1.59) es positivo y que no tienen ansiedad

(M=1.54). Asimismo consideran que poseen felicidad-satisfaccion (M=1.48), un
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autoconcepto fisico (M=1.44) y autoconcepto intelectual (M=1.37) adecuados
(tabla 2).

Tabla 2.
Media y desviacién de la muestra total de la Escala de autoconcepto Piers-Harris.
Factor Media Desviacion Estandar

Autoconcepto Conductual 1.59 .146
Autoconcepto Intelectual 1.37 147
Autoconcepto Fisico 1.44 161

Falta de Ansiedad 1.54 173
Autoconcepto Social o Popularidad 1.61 137
Felicidad-Satisfaccion 1.48 136

Respecto a las comparaciones por sexo (tabla 3), si hubo diferencias
estadisticamente significativas, se obtuvo que las nifias (M=1.62) enfatizan en
ser mas populares que los nifios (M=1.59), es decir, al ser las medias altas, se
ubican con mayor tendencia a la opcion de respuesta No lo que quiere decir,
de acuerdo con algunos reactivos contenidos en este factor que consideran
que sus compafieros no se burlan de ellas, no se les dificulta encontrar amigos,

caen bien en la clase, tienen el pelo bonito, entre otros.

z?)kr)r:zsrlacién entre nifios y nifias de Escala de autoconcepto Piers-Harris.
Factor Prob. t Nifios Nifias
M DS M DS
Autoconcepto Conductual 91 1.84 157 .16 1.62 .12
Autoconcepto Intelectual 12 274 142 .16 134 11
Autoconcepto Fisico 43 149 146 .16 142 .15
Falta de Ansiedad .50 10 154 .18 154 .16
Autoconcepto Social o Popularidad* .01 1.0 159 .15 1.62 .11
Felicidad Satisfaccion 16 .05 148 15 148 .12

Asimismo, se compar6 por grado (tabla 4), encontrando que el factor

popularidad refirié diferencias estadisticas, las medias mas altas se obtuvieron
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en cuarto (M=1.69), quinto (M=1.61) y sexto grado (M=1.73), es decir, los de
mayor grado se sienten mas populares que segundo (M=1.49) y tercer grado
(M=1.55). La interpretacion es que los participantes de los ultimos grados
escolares consideran que no los eligen al ultimo para jugar, tienen muchas
amigas y amigos, les gusta trabajar en equipo, entre otras caracteristicas

propias del factor.

Tabla 4.

Comparacién por grado escolar de la muestra total de la Escala de autoconcepto Piers-Harris.

Factor Prob F Segundo Tercero Cuarto Quinto Sexto

M DS M DS M DS M DS M DS

Autoconcepto .65 60 155 139 157 .11 163 .19 158 .12 159 .14
Conductual
Autoconcepto .78 42 139 .20 144 17 138 .14 137 .14 132 .10
Intelectual

Autoconcepto Fisico .53 79 138 .13 146 .10 142 .13 144 16 153 .25
Falta de Ansiedad 43 .78 158 .14 145 25 155 .18 154 16 151 .23

Autoconcepto Social .04 261 149 .16 155 .07 169 .11 161 .14 173 .07
o Popularidad*

Felicidad .53 .78 1.44 .22 1.58 10 1.49 .10 1.45 13 151 .14
Satisfaccion

Discusion

Los hallazgos en esta investigacion, dan cuenta de la importancia que tiene el
estudio del autoconcepto en nifios de educacion primaria, de manera general
se observa que la muestra se encuentra orientada a que consideran que son
populares (popularidad M =1.61), que su conducta es adecuada (Autoconcepto
conductual M = 1.59) y que no tienen ansiedad (M = 1.54), se sienten felices
(felicidad-satisfaccion M =1.48), se encuentran satisfechos con su aspecto
fisico (autoconcepto fisico M = 1.44) y su intelectualidad (autoconcepto
intelectual M = 1.37). Estos datos revelan que los nifios cuentan con
autoconcepto positivo, es decir, se encuentran satisfechos con lo que son y lo
gue representan, lo cual es gratificante, ya que como sefiala Gonzalez-Pienda,

Nufez, Glez.-Pumariega, y Garcia (1997), el autoconcepto es una de las
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variables mas relevantes dentro del &mbito de la personalidad, tanto desde una

perspectiva afectiva como motivacional.

El contar con una autoconcepto positivo se relaciona directamente con
patrones de conducta saludable como el ser fisicamente activo (Moreno,
Moreno y Cervello, 2007), disminuye el riesgo de que los adolescentes
desarrollen conductas alimentarias de riesgo (Maganto, Cruz y Etxebarria,
2003) y con aspectos relacionados con un buen rendimiento escolar
(Gonzéalez-Pienda, et al, 1997). Ante estos hallazgos es posible asegurar que
un autoconcepto positivo constituye un factor de proteccion individual para
nifios y adolescentes.

En cuanto a las comparaciones por sexo y por grado, se encontraron
diferencias Unicamente en el factor popularidad, el cual radica su importancia
en que puede ser considerada como una competencia social ya que de
acuerdo con Sibaja (2007) estan tienen que ver con la destreza que posee
nifio y niflas para iniciar y mantener relaciones asertivas con sus iguales, con
una influencia positiva sobre los demas, con empleo de estrategias efectivas
para enfrentar y resolver problemas; también con el nivel de empatia en cuanto
a la comprension de afectos y sentimientos reflejados en el comportamiento de

las demas personas.

De acuerdo con lo encontrado en esta investigacion, las nifas (M=1.62)
se consideran mas populares que los nifios (M=1.59). Milicic y Gorostegui
(1993), sefialan que las diferencias por sexo en el autoconcepto tienen relacién
con el estilo de socializaciéon, no solo de los padres, sino de todas las
instituciones involucradas en el proceso que impacta diferencialmente en el

desarrollo del mismo.

Esta idea es reforzada por Sisto y Martinelli (2004), quienes sefalan
que el autoconcepto es un producto de la interaccién entre la persona y su
entorno durante su proceso de construccion social y ciclo de vida, acompafiada

de una evaluacion de sus capacidades, realizaciones, experiencias Yy

representaciones. Ambas ideas de los autores enfatizan de alguna manera en
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el contexto sociocultural, desde este punto habria que cuestionarse cual es la
importancia para las nifias de ser popular ante sus pares, que la mayoria se
encuentran en ambientes educativos formales. Craig (2001), sefialan que la
conducta femenina en niflas y adolescentes en décadas pasadas era
tradicional y limitada pero en la sociedad occidental se alienta a que adquieran

destrezas para su propio enriquecimiento personal.

En este sentido, ser popular es parte de este enriquecimiento personal
pues constituye para las mujeres adolescentes ser vistas y admiradas por el
otro, ser el centro de atencién, que finalmente remite al egocentrismo propio de
una sociedad que admira lo femenino. Por otra parte, en el contexto social
mexicano, se fomenta a las nifias a ser mas maduras con relacion a los nifios,
principalmente se observa esto en los preadolescentes. Las nifias se
comportan con mayor madurez, mientras que los nifios aun tienen conductas
infantiles como el juego constante, por supuesto esto estd asociado con la
aparicion de los cambios biolégicos que casi siempre aparecen primero en el

sexo femenino.

Los hallazgos aqui encontrados, son de alguna manera discrepantes con
otras investigaciones, como la de Block (1983), que enfatiza en la supremacia
de un autoconcepto positivo en lo varones en comparacion con la mujeres en
edad escolar; sefala que los hombres se sienten mas seguros y confiados en
si mismos, con sentimientos de mayor eficacia personal y menos desesperanza
en situaciones de estrés. Las mujeres por su parte entran en conflicto entre
sus necesidades de afiliacion y las de logro, son mas miedosas, ansiosas y con

menos seguridad en su capacidad para solucionar problemas.

Estos datos dejan ver una percepcion de los géneros de manera
tradicional, en los que la se ensefia a las mujeres a construir un autoconcepto
con menor valia que los hombres. De hecho datos como los de Paez,
Fachinnelli, Gutiérrez-Martinez y Hernandez (2007), fortalecen esta idea, pues

en su estudio realizado con adolescentes argentinos con la escala de

autoconcepto de Piers-Harris (1969), encontraron que los chicos poseen
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autoconceptos mas positivos que las chicas, tenian una mejor imagen corporal,

se sentian mas populares, mayor bienestar y satisfaccion y menos ansiedad.

Datos similares se encontraron en Santiago de Chile por Milicic y
Gorostegui (1993), también con la Escala de Piers-Harris que se utilizé en el
estudio argentino ya mencionado y que se utiliza en esta investigacién. Los
resultados de las autoras mostraron que los varones puntuaron mas alto en

todas las escalas que las mujeres.

Cabe enfatizar que los hallazgos de esta investigacion se apegan mas a
los estudios realizados por Lackovic-Grgin & Dekovic, 1990) que encontré que
las mujeres muestran un nivel mayo de autoconcepto. Milicic y Gorostegui
(1993), sefalan que las diferencias entre nifios y niflas pudieran deberse a los

estereotipos de género que se manejan en el ambito social.

Respecto al grado escolar, se pudo observar que a mayor grado escolar
tanto nifios como niflas se consideran mas populares (segundo M=1.49,
tercero M=1.55, cuarto M=1.69, quinto M=1.61 y sexto M=1.73). Estos datos
tienen relacion directa con la edad, ya que se deduce que los chicos y las
chicas de mayor grado escolar cuentan con mas edad. En este sentido es
posible conjeturar que entre mas cerca se encuentran de la adolescencia, el
existir para sus iguales cobra mayor relevancia. Sibaja (2007) sefiala que a
medida que el nifio se desarrolla, las interacciones con otros nifios de su edad

comienzan a ser relevantes.

En la nifiez temprana, las personas mas importantes para los pequefios
son los adultos que los cuidan y se ocupan de ellos. Sin embargo, conforme
van creciendo, las relaciones con hermanos y compafieros van adquiriendo
mayor importancia. Entrando a la adolescencia, el otro, el par, el igual, adquiere
un gran significado. Hay que hacer las tareas y los trabajos con el otro.
Aparecen el amigo o amiga inseparable, el otro y el colegio, el otro y la colonia,

el otro y la fiesta, el otro y los hermanos. Sin el otro la vida no tiene sentido
(Castafieda, 1996).
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La importancia de estudiar el autoconcepto en nifios y nifias radica a que
cuando se conforma de manera positiva, se evitan problematicas de origen

psicoldgico a corto, mediano y largo plazo.

Cuando un nifio tiene buen autoconcepto se siente valioso, tiene buen
reconocimiento de sus habilidades y mejor desempeio para interrelacionarse
con pares. Cuando un niflo tiene un autoconcepto pobre se siente
desvalorizado, no confia en si mismo y no presenta herramientas para una
buena interaccion social, generando en ocasiones rechazo que influye
negativamente en su autoconcepto (Bakker y Rubiales, 2012).

Cabe resaltar que la muestra de nifios y niflas estudiada, pertenecen a
escuelas publicas de la Ciudad de Toluca, que generalmente pertenecen a un
sector de clase media, caracterizada por padres y madres profesionistas, por lo
menos uno 0 en su caso ambos, lo cual puede ser un indicador que fomentan
en sus hijos un autoconcepto positivo, esto se argumenta como una posible
explicacion ante los resultados encontrados ya se fortalecen con la aseveracion
de Barrios (2005) en su investigacion, en el cual encontré6 que cuando los
padres se comportan de forma acogedora con los hijos, participan en su
educacion y colaboran en las actividades del hogar y las mujeres se muestran
calidas son para los hijos una fuente de seguridad personal que actia como un

factor que los protege.

Finalmente, es preciso destacar que es necesario ahondar en la
investigacion sobre autoconcepto en nifios y nifias desde una perspectiva de
género, ya que las investigaciones relacionadas con el tema, han dado hasta
ahora una supremacia al varén respecto al autoconcepto positivo, las cuales
son en su mayoria realizadas en las ultimas décadas del siglo XX, es preciso
ahondar este tema en esta época actual ya que nifios y jovenes se encuentran

inmersos en cambios dindmicos.
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Validacién del Cuestionario de Habilidades
para la Autorregulacién del Aprendizaje en
Educacién Primaria (CHAAEP) ] O
Validation Questionnaire Skills for Self-Regulation of Learning in
Primary Education (CHAAEP)
Capitulo

Resumen

La presente investigacién instrumental
atendio a dos objetivos. El primero
consistio en analizar el nivel de
confiabilidad del Cuestionario de
habilidades para la autorregulacion del
aprendizaje en educacion primaria y, el
segundo, explicitar las evidencias de
validez, a partir del contenido mediante el
criterio de jueceo de expertos y la
estructura interna a través de tres tipos de
analisis: De consistencia interna, de grupos
contrastados y factorial. Para validar el
instrumento mencionado se procedid a la
aplicacion del mismo a una muestra
representativa de 175 alumnos de
diferentes escuelas primarias. Los
resultados evidencian que el instrumento
permite valorar las estrategias de
autorregulacién que emplean los
estudiantes del nivel citado.

Palabras clave: Autorregulacion, estrategias,
alumnos.
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Abstract

This instrumental research served two
purposes. The first was to analyze the level
of reliability of the questionnaire skills for
self-regulated learning in primary education
and, second, explicit evidence of validity
from the content by expert judging criteria
and internal structure through three types of
analysis: from internal consistency and
factorial contrasting groups. To validate the
instrument referred proceeded to its
application to a representative sample of
175 students from different elementary
schools. The results show that the
instrument allows assessing self-regulation
strategies used by students of that level.

Keywords. Self regulation, strategies,
students.
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Introduccién

En la actualidad la autorregulacién es motivo de numerosas investigaciones al
encontrar que los alumnos que se autorregulan favorecen significativamente su
aprendizaje (Zimmerman, Kitsantas y Campillo, 2005; Newman, 1990; Schunk
& Zimmerman, 1997).

La autorregulacion de aprendizaje puede verse de acuerdo con Rosério
(2004) como un proceso activo en el cual los estudiantes establecen los
objetivos que guian su aprendizaje intentando monitorizar, regular y controlar
su cognicién, motivacion y comportamiento con la intencién de alcanzarlos. No
obstante, la definicibn conceptual del termino autorregulacién ha sido
controversial pues en unos estudios se ha subordinado al de metacognicion
(Brown & DeLoache, 1978) y en otros se ha supraordenado (Zimmerman,
1997).

Analizando la variable autorregulacién del aprendizaje, se pueden
encontrar al menos cinco modelos que en la Ultima década han tenido amplia
validacion empirica al respecto. Este estudio hace referencia a los modelos
desarrollados por Boekaerts (1999), Borkowski (Citado por Alvarez, 20009;
Pefialosa, Et al., 2009), Pintrich (2000), Winne (1995) y Zimmerman (2000).

Para efectos de este trabajo, las dimensiones bajo las cuales se aborda
la autorregulacion se establecen a partir de la revision tedrica del tema,

basandose en el modelo de Zimmerman (2000).

Algunos investigadores (Zimmerman & Schunk, 1989; 2001) entienden la
autorregulacion (self-regulation), no como una aptitud o una habilidad, sino
como un proceso constante y autodirectivo mediante el que los estudiantes
transforman sus habilidades mentales en actividades y destrezas necesarias
para funcionar en diversas areas (Zimmerman, Kitsantas & Campillo, 2005).

Desde esta perspectiva, el aprendizaje autorregulado es una actividad que los

estudiantes realizan para si mismos de un modo proactivo mas que un
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acontecimiento pasivo que ocurre cuando reaccionan a las experiencias de

ensefanza.

Segun Zimmerman (2000) la autorregulacién es un proceso abierto,
ciclico por parte del aprendiz mediado por los componentes personal,
conductual y contextual. Dicho proceso se desarrolla en tres fases: Previa,
realizacion y autoreflexion; cada fase constituye procesos y subprocesos que
se interrelacionan y favorecen en su conjunto la autorregulacién del
aprendizaje.

La fase previa, puede dividirse en dos procesos: andlisis de la tarea y
creencias motivacionales. El primer proceso destaca el establecimiento de

objetivos y metas y, la planificacion estratégica.

La fase de realizacion, se divide en dos procesos: de autocontrol y auto-
observacion o automonitorizacion. El primero, es apoyado por subprocesos
como la imagineria, estrategias de tareas y direccionalizacién de la atencion.,
mientras el segundo es apoyado por subprocesos como el auto-registro y la
auto-experimentacion.

La fase de auto-reflexion, se puede dividir en dos procesos: de juicios
personales y de auto-reacciones. En el primero, se pueden encontrar
subprocesos como la autoevaluacion y las atribuciones causales, mientras en
el segundo, los subprocesos son: Reacciones de satisfaccidn/insatisfaccion y
reacciones adaptativas/defensivas.

El estado de conocimiento que guarda la autorregulacion a través de la
revision de literatura, evidencia que es un tema abordado a mayor escala en el
nivel universitario, puesto que la edad de los estudiantes en dichos niveles
supone mayor “consciencia”’ y responsabilidad para direccionar las acciones
gue favoreceran el aprendizaje propio. Sin embargo, el presente trabajo pone
de manifiesto la opinion de los expertos de la educacion en México a través del

plan de estudios (2011) de Educacion basica, que enfatiza en favorecer las
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competencias de aprender a aprender, puesto que se considera que es posible
desarrollar este tipo de habilidades y estrategias en alumnos del nivel primaria.

De acuerdo con Cleary y Zimmerman (2004), las estrategias de
autorregulacion no se desarrollan de forma natural en todos los nifios. Tienen
mas dificultades en su adquisicion alumnos con necesidades especiales y

aquellos que se encuentran en situaciones de desventaja social.

Por otra parte y en el nivel preescolar Whitebread y Basilio (2012)
destacan que las habilidades de autorregulaciéon sustentadas por un
funcionamiento ejecutivo eficiente, tienen un impacto importante en el
desarrollo general y académico de los nifios. También es evidente de acuerdo
con estos autores que la intervencion de los adultos y la mediacion social
pueden tener una influencia significativa de este desarrollo, y que existen
marcadas diferencias individuales en la habilidad y la sensibilidad con la que
los adultos son capaces de desempefiar este papel.

De acuerdo con Saiz, Carbonero y Roman, (2014) la autorregulacion en
alumnos de 5 a 7 afos se presenta y se puede favorecer a través de distintos
programas de intervencion en el area. El entrenamiento en autorregulacion
produce mejoras en alumnos de 5 a 7 afios con desventaja social, en el
desarrollo de los procesos atencionales y en las habilidades de planificacion y

auto-evaluacion (Boekaerts & Corno, 2005)

En la intencidon de valorar la autorregulacion del aprendizaje, se han
podido encontrar distintos instrumentos utilizados desde hace poco mas de tres
décadas, de entre los cuales, la mayoria han sido utilizados en educacion
superior. En los siguientes parrafos se mencionan algunos de los mas

utilizados.

Uno de los primeros instrumentos que cobran relevancia es la Guia de
Entrevista del Aprendizaje Autorregulado (Self-Regulated Learning Interview

Schedule, SRLIS), desarrollada por Zimmerman y Martinez-Pons (1986), los

cuales predijeron que los estudiantes de alto rendimiento usarian con mas
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frecuencia estrategias autorregulatorias que los estudiantes de bajo
rendimiento. EI SRLIS en su inicio se disefié a través de preguntas abiertas,
posteriormente se estructurg a través de una escala de respuestas tipo Likert a
partir de la cual se pudo alcanzar una confiabilidad de .70 en alfa de Cronbach

pero con un alto grado de validez de contenido.

Para una validacion adicional de la entrevista SRLIS, Zimmerman y
Martinez-Pons (1988) desarrollaron el instrumento: Evaluacion del Aprendizaje
Autorregulado del Estudiante: Una Escala para Maestros (Rating Student Self-
Regulated Learning: A Teacher Scale, RSSRL). También disefiado mediante
un escalamiento tipo Likert alcanzando una confiabilidad de .95 en Alfa de

Cronbach.

Dentro de los cuestionarios mas utilizados y difundidos en atencion a la
autorregulacion se pueden encontrar el MSLQ y LASSI. El primero (Motivated
Strategies for Learning Questionnaire), cuyos autores son Pintrich, Smith,
Garcia y McKeachie (1993) en su version original y castellana, adaptada del
original y validada por Roces, Tourén y Gonzalez (1995) y Castafieda (1997)
denominado en esta adaptaciéon como CEAM Il (Cuestionario de estrategias de
aprendizaje y motivacién). Por otra parte Weinstein, Tomberlin, Julie, y Kim
(2004) formularon un inventario autodescriptivo. Dicho instrumento se conoce
como el Inventario de Estrategias de Estudio y Aprendizaje (Learning and
Study Strategy Inventory, LASSI) el cual esta estructurado también mediante

un escalamiento tipo Likert.

Otro instrumento de amplio reconocimiento es el SELF Inventario de
Autoeficacia para el Aprendizaje (Self-Efficacy for Learning Form), desarrollado
por Kitsantas y Zimmerman (2003), en el cual se evidenciaron propiedades
psicométricas de gran valia como una .99 en alfa de Cronbach y cinco factores

que explicaron aproximadamente un 85 % de la varianza de las respuestas.

En Perd, Matos (2009) adaptd y aplico dos cuestionarios relacionados

con la motivacion, uno de autorregulacion del aprendizaje y otro de clima de

aprendizaje. El primero de ellos que es el que interesa al presente estudio,




Capitulo 10: Validacién del Cuestionario de Habilidades para la Autorregulacién del Aprendizaje en Educacién Primaria

(CHAAEP)

presentd un escalamiento tipo Likert y reportdé una confiabilidad de .84 alfa de
Cronbach.

En México aunque en el contexto universitario se aplicé el Inventario de
Estrategias de Estudio y Autorregulacion (IEEA) de Castafieda y Ortega (2003),
el cual tuvo el propésito de identificar necesidades especificas para derivar
recomendaciones Utiles que fomenten el estudio y, por ende, el aprendizaje

efectivo en su validacion, reporté una confiabilidad de .97 alfa de Cronbach.

Otro instrumento dado a conocer también en México fue elaborado por
Oses et. al., (2014) los cuales trabajaron en el estudio: Autorregulacion y los
efectos de una intervencion educativa en secundaria utilizando el cuestionario
de Flores y Cerino (2000, Citados por Oses, 2014) del cual se reportdé una

confiabilidad de .75 en alfa de Cronbach.

Otro cuestionario en espariol y aplicado a nifios en edad primaria es el
Instrumento de evaluacion de las habilidades de autorregulacion vy
autorreflexion en la resolucion de problemas formulado por Saiz, Carbonero y
Roman, (2014), que al igual que gran parte de los encontrados utilizd una

escala tipo Likert reportando un alfa de Cronbach de .53.

A partir de la revision de literatura al respecto de la variable analizada se
pudo encontrar ausencia de instrumentos que abordaran la autorregulaciéon en
Educacion Primaria, puesto que como se menciono, la mayoria de las
investigaciones encontradas son desarrolladas en la educaciéon superior en la
suposicién de que la autorregulacion se puede presentar a mayor escala en
alumnos de mayor edad; siendo esta situacion una beta importante que atender

en el nivel descrito.

Por lo anterior y en la intencidn de colaborar con la teoria y los modelos
tedricos que abordan | autorregulacién del aprendizaje, se formul6 el CHAAEP
el cual tiene como finalidad recuperar los puntos de vista de los estudiantes de

Educacion Primaria sobre sus habilidades y estrategias para aprender y

autorregular su aprendizaje.
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Método

La presente investigacion es de tipo instrumental, de acuerdo con las
categorias expuestas por Montero y Ledn (2005) ya que se consideran como
pertenecientes a esta categoria todos los estudios encaminados al desarrollo
de pruebas y aparatos, incluyendo tanto el disefio (o adaptacion) como el
estudio de las propiedades psicométricas de los mismos.

En el presente estudio, se ponen de manifiesto la confiabilidad y las
evidencias de validez, basadas en el contenido y la estructura interna, la cuales

se consideran como propiedades psicométricas del instrumento disefiado.

El instrumento construido, denominado Cuestionario de habilidades para
la autorregulacion del aprendizaje en educacion primaria (CHAAEP), consta de
35 items que pueden ser respondidos en un escalamiento tipo likert de cuatro

valores: Nunca, Casi nunca, Casi siempre y Siempre.

Por sus caracteristicas distintivas el CHAAEP puede ser definido como
un inventario de dominio especifico autodescriptivo, es un autoinforme que
proporciona informacion sobre si mismo, o distintos aspectos de su
funcionamiento, basandose en su auto-observacion (Anastasi & Urbina, 1998).
En general, respecto a este tipo de metodologia, se debe sefalar que los
autoinformes son muy utilizados basicamente para evaluar aquellos procesos

de pensamiento que no son observables (Bainbridge, 1999).

El procedimiento para la validacion de este instrumento se desarrollé en

cuatro etapas:

1) En un primer momento, se construyo el cuestionario y se aplicé a una
primera muestra constituida por 18 alumnos de sexto grado de la Escuela
Primaria “Juan Escutia” con el Gnico afan de pilotearlo y a partir de dicha
actividad realizar los ajustes correspondientes de tal manera que los items

fueran entendibles y la estructura del instrumento sencilla, acorde a los

informantes.
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2) Posterior a esta actividad, se realizd la consulta a expertos, de la cual
se procedid a analizar y ajustar el instrumento de acuerdo a las

consideraciones.

3) En un tercer momento, se aplicé el cuestionario a una muestra
constituida por 175 alumnos de educacion primaria de la zona escolar nimero
91 de la ciudad de Durango (cinco participantes por item) considerando para
ello y de manera general (n%), las escuelas primarias: Silvestre Revueltas, Luis
Donaldo Colosio, Ignacio Allende, Fernando Montes de Oca, Luis Moya, Jaime
Torres Bodet y Nifios Héroes, cada una con 25 participantes. En este momento
se obtuvieron medidas de confiabilidad y de analisis de consistencia interna y
de grupos contrastados.

4) en un cuarto momento, se construyd una base de datos que integré
los datos de todos los cuestionarios aplicados en la zona escolar (n), en este
momento se obtuvieron medidas de confiabilidad, asi como de analisis de
consistencia interna, de grupos contrastados y de andlisis factorial. Los analisis
anteriores se realizaron mediante el Statistical Package for the Social Sciences
(SPSS) version 15.

Resultados

Por principio en la Tabla 1, se presentan la media aritmética y la desviacion
estandar (S) de cada uno de los items, en cada una de las muestras. Como se

puede apreciar, en lo general, existe una tendencia inversa donde a una media

mas grande le corresponde una desviacion estandar menor y viceversa.




Capitulo 10: Validacién del Cuestionario de Habilidades para la Autorregulacién del Aprendizaje en Educacién Primaria

(CHAAEP)
Tabla 1.
Estadisticos descriptivos.
item Media S

Me propongo metas a corto plazo para aprender algun tema. 3.08 .673
Las metas que me propongo se pueden alcanzar. 3.37 .673
Elaboro planes para lograr las cosas que me interesan. 3.07 .785
Cuando debo realizar tareas importantes, se me facilita hacer un plan y apegarme a él.  2.84 .786
Organizo mi tiempo en casa para hacer mis tareas. 3.28 .849
Creo que soy capaz de entender los temas de clase. 3.27 .627
Sé tomar decisiones para mejorar mi aprendizaje. 3.11 .694
Me alegra sacar buenas calificaciones. 3.73 .559
Espero mis calificaciones, consciente de lo que voy a sacar. 3.41 .645
Procuro que mis actividades diarias contribuyan al logro de mis metas. 3.07 .758
Me pongo a estudiar mas tiempo para entender un tema dificil. 2.82 .709
Aunque el tema me disguste pongo atencion para aprender. 3.34 .739
Destino un tiempo del dia para repasar las lecciones vistas en clase. 2.47 .808
Evito al maximo a mis compafieros cuando me distraen de clase en un tema importante. 2.86 .786
Cuando estudio un tema nuevo, lo relaciono con lo que ya sabia. 2.97 .820
Mantengo ordenados los materiales necesarios cuando estoy realizando una tarea. 3.38 717
He disefiado estrategias para aprender mejor. 2.82 .801
Elaboro preguntas de lo que creo vendra en el examen. 2.57 .874
Elaboro ejemplos del tema que quiero mejorar. 2.75 .872
Para entender algin tema lo repito hasta que lo aprendo. 2.89 .784
Aprendo de memoria los temas dificiles. 2.59 .825
Elaboro diagramas o mapas conceptuales para entender el tema. 2.49 .829
Hago dibujos de lo que aprendi. 2.53 .982
Mientras hago mi tarea me fijo si me esta quedando bien. 3.40 .816
Anoto las actividades en las que debo poner mas esfuerzo. 2.79 .894
Llevo el control de mis calificaciones 2.99 .739
Pienso si lo que hago para alcanzar mis metas es suficiente. 2.97 q72
Soy organizado(a) en la realizacion de mis tareas. 3.26 .692
Las tareas y actividades que realizo han servido para alcanzar mis metas. 3.24 .758
Me doy cuenta de mis fallas en el aprendizaje de un tema. 3.25 752
Podria aprender mejor si tuviera mas apoyo de mis padres. 341 .824
Mi maestro(a) facilita mi aprendizaje. 3.55 .675
Cuando estudio mucho tengo buenos resultados. 3.26 719
Me molesta aprender muy poco de los temas de clase. 2.92 .874
Cuando alguna estrategia de estudio no me funciona la cambio por otra mejor 2.94 .889

N valido (segun lista)

Confiabilidad

Para la evaluacién de la confiabilidad del CHAAEP se utilizaron las estrategias

de Confiabilidad por Mitades, corregida mediante la férmula de Spearman-

Brown, y el alfa de Cronbach. La confiabilidad, obtenida en cada una

de las

muestras, se presenta en la tabla 2. De Vellis (en Garcia, 2005), destaca que

una confiabilidad de .80 a .90 es considerada como muy buena, como

puede

apreciarse, las dos estrategias se encuentran por arriba de .80 y tienen un

puntaje similar.
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Tabla 2.
Estadisticos de fiabilidad.
Alfa de Cronbach Por mitades

.891 .860

En la intencion de presentar una valoracion amplia del cuestionario, en la
Tabla 3, se presenta la confiabilidad en Alfa de Cronbach si se elimina un item.
Como puede apreciarse, los reactivos presentan una estabilidad relativamente
homogénea por lo que se puede argumentar a favor de un favorable

consistencia interna de los items.

Tabla 3-1.
Estadisticos total-elemento.
Alfa de
: Cronbach si
Item .
se elimina el
elemento
Me propongo metas a corto plazo para aprender algun tema. .887
Las metas que me propongo se pueden alcanzar. .888
Elaboro planes para lograr las cosas que me interesan. .887
Cuando debo realizar tareas importantes, se me facilita hacer un plan y 886
apegarme a él. '
Organizo mi tiempo en casa para hacer mis tareas. .889
Creo que soy capaz de entender los temas de clase. .887
Sé tomar decisiones para mejorar mi aprendizaje. .886
Me alegra sacar buenas calificaciones. .890
Espero mis calificaciones, consciente de lo que voy a sacar. .888
Procuro que mis actividades diarias contribuyan al logro de mis metas. .884
Me pongo a estudiar mas tiempo para entender un tema dificil. .887
Aunque el tema me disguste pongo atencion para aprender. .885
Destino un tiempo del dia para repasar las lecciones vistas en clase. .886
Evito al maximo a mis compafieros cuando me distraen de clase en un tema 885
importante. '
Cuando estudio un tema nuevo, lo relaciono con lo que ya sabia. .886
Mantengo ordenados los materiales necesarios cuando estoy realizando una 889
tarea. '
He disefiado estrategias para aprender mejor. .885
Elaboro preguntas de lo que creo vendra en el examen. .888
Elaboro ejemplos del tema que quiero mejorar. .887
Para entender algun tema lo repito hasta que lo aprendo. .885
Aprendo de memoria los temas dificiles. .887
Elaboro diagramas o mapas conceptuales para entender el tema. .889

Hago dibujos de lo que aprendi. .892
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Tabla 3-2.

Estadisticos total-elemento.

Alfa de
c Cronbach si
Item .
se elimina el
elemento

Mientras hago mi tarea me fijo si me estd quedando bien. .890
Anoto las actividades en las que debo poner mas esfuerzo. .886
Llevo el control de mis calificaciones .887
Pienso si lo que hago para alcanzar mis metas es suficiente. .886
Soy organizado(a) en la realizaciéon de mis tareas. .887
Las tareas y actividades que realizo han servido para alcanzar mis metas. .887
Me doy cuenta de mis fallas en el aprendizaje de un tema. .890
Podria aprender mejor si tuviera mas apoyo de mis padres. .891

Mi maestro(a) facilita mi aprendizaje. .892
Cuando estudio mucho tengo buenos resultados. .891
Me molesta aprender muy poco de los temas de clase. .890
Cuando alguna estrategia de estudio no me funciona la cambio por otra mejor .890

Validez de contenido.

Para obtener evidencias de validez con relacion al contenido del instrumento,
Anastasi y Urbina (1998) establecen cuatro estrategias: la fundamentacion en
una teoria, la consulta a expertos, el analisis de errores y la supervision de los
resultados totales); de estas cuatro estrategias las dos primeras suelen ser las
mas utilizadas. Para este estudio, se realizd la consulta a expertos, apoyado
por la propuesta de Barraza (2007), se solicitd a cinco expertos validaran el
instrumento por item en una escala de 1 a 3. Los resultados se muestran en la
Tabla 4 y reflejan como media total 2.114 considerada en la escala de Barraza
(2007) de 2.1 a 2.5 con una validez aceptable.

Los expertos tomados en cuenta para validar el CHAAEP cuentan con
las siguientes caracteristicas: Dos son del género masculino y tres del género
femenino. La edad minima es de 32 afios y la maxima de 52 afios. Cuatro
tienen como nivel méximo de estudios la maestria y uno el doctorado. Los
cinco tienen una antigiedad mayor a los 20 afos. 3 laboran en instituciones de

educacion superior y dos en el nivel basico. Los cinco estan inmersos en

tematicas relacionadas con la autorregulacion.
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Tabla 4.
Promedio obtenido en cada item del CHAAEP en la consulta a expertos realizada para obtener
evidencia de validez de contenido.

item Media
Me propongo metas a corto plazo para aprender algin tema. 2.2
Las metas que me propongo se pueden alcanzar. 1.8
Elaboro planes para lograr las cosas que me interesan. 2.0
Cuando debo realizar tareas importantes, se me facilita hacer un plan y 2.4
apegarme a él.
Organizo mi tiempo en casa para hacer mis tareas. 2.0
Creo que soy capaz de entender los temas de clase. 2.0
Sé tomar decisiones para mejorar mi aprendizaje. 2.4
Me alegra sacar buenas calificaciones. 2.2
Espero mis calificaciones, consciente de lo que voy a sacar. 2.6
Procuro que mis actividades diarias contribuyan al logro de mis metas. 2.0
Me pongo a estudiar mas tiempo para entender un tema dificil. 2.0
Aunque el tema me disguste pongo atencion para aprender. 2.0
Destino un tiempo del dia para repasar las lecciones vistas en clase. 2.6
Evito al maximo a mis compafieros cuando me distraen de clase en un tema 2.2
importante.
Cuando estudio un tema nuevo, lo relaciono con lo que ya sabia. 2.2
Mantengo ordenados los materiales necesarios cuando estoy realizando una 2.2
tarea.
He disefiado estrategias para aprender mejor. 2.0
Elaboro preguntas de lo que creo vendra en el examen. 2.2
Elaboro ejemplos del tema que quiero mejorar. 2.2
Para entender algin tema lo repito hasta que lo aprendo. 2.0
Aprendo de memoria los temas dificiles. 2.0
Elaboro diagramas o mapas conceptuales para entender el tema. 1.8
Hago dibujos de lo que aprendi. 2.0
Mientras hago mi tarea me fijo si me esta quedando bien. 2.4
Anoto las actividades en las que debo poner mas esfuerzo. 2.0
Llevo el control de mis calificaciones 2.2
Pienso si lo que hago para alcanzar mis metas es suficiente. 2.4
Soy organizado(a) en la realizaciéon de mis tareas. 2.0
Las tareas y actividades que realizo han servido para alcanzar mis metas. 2.2
Me doy cuenta de mis fallas en el aprendizaje de un tema. 2.2
Podria aprender mejor si tuviera mas apoyo de mis padres. 2.0
Mi maestro(a) facilita mi aprendizaje. 1.0
Cuando estudio mucho tengo buenos resultados. 2.0
Me molesta aprender muy poco de los temas de clase. 2.4
Cuando alguna estrategia de estudio no me funciona la cambio por otra mejor 2.2
Media 2.114

Evidencias de validez basadas en la estructura interna.

De acuerdo con Barraza (2010) la evidencia basada en la estructura interna
apunta al analisis de la relacion de los items entre si y de éstos con el

constructo evaluado para interpretar las puntuaciones mostradas por el

cuestionario; entre las diferentes estrategias utilizadas para recolectar este tipo
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de evidencia en esta investigacion de caracter instrumental se utilizaron tres: a)
analisis de consistencia interna, b) analisis de grupos contrastados y c) analisis

factorial.

Andlisis de consistencia interna.

Para obtener este tipo de evidencia se aplico el estadistico r de Pearson para
correlacionar el puntaje global con el puntaje especifico obtenido en cada item
(Salkind, 1999). Los resultados obtenidos, del andlisis de consistencia interna,
en cada una de las muestras estudiadas se presentan en la Tabla 5 en la

segunda columna.

Anélisis de grupos contrastados.

El andlisis de grupos contrastados (Anastasi y Urbina, 1998) fue utilizado para
valorar la capacidad discriminativa de los items que conforman el CHAAEP.
Para examinar el poder discriminativo de los items se utilizé el estadistico t de
Students, que se basa en la diferencia de medias; en ese sentido se pretende
conocer si los sujetos con mas habilidades de autorregulacion (25% superior:
cuarto cuartil) mostraban diferencias significativas en el modo de responder a
cada uno de los item en comparacion con aquellos que tenian menor nimero
de habilidades (25% inferior: primer cuartil). Los resultados obtenidos en el

analisis de grupos contrastados se presentan en la Tabla 5 en la tercera

columna.
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Tabla 5.
Nivel de significacion de la correlacion de Pearson utilizada para el andlisis de consistencia
interna y nivel de significacion del andlisis de grupos contrastados con T de Student.

Sig. Sig.
: (bilateral) (bilateral)
Item R de T de
Pearson Student

Me propongo metas a corto plazo para aprender algun tema. .000 .000
Las metas que me propongo se pueden alcanzar. .000 .000
Elaboro planes para lograr las cosas que me interesan. .000 .000
Cuando debo realizar tareas importantes, se me facilita hacer un .000 .000
plan y apegarme a él.
Organizo mi tiempo en casa para hacer mis tareas. .000 .000
Creo que soy capaz de entender los temas de clase. .000 .000
Sé tomar decisiones para mejorar mi aprendizaje. .000 .000
Me alegra sacar buenas calificaciones. .000 .038
Espero mis calificaciones, consciente de lo que voy a sacar. .000 .000
Procuro que mis actividades diarias contribuyan al logro de mis .000 .000
metas.
Me pongo a estudiar mas tiempo para entender un tema dificil. .000 .000
Aunque el tema me disguste pongo atencion para aprender. .000 .000
Destino un tiempo del dia para repasar las lecciones vistas en .000 .000
clase.
Evito al maximo a mis compafieros cuando me distraen de clase .000 .000
en un tema importante.
Cuando estudio un tema nuevo, lo relaciono con lo que ya sabia. .000 .000
Mantengo ordenados los materiales necesarios cuando estoy .000 .000
realizando una tarea.
He disefiado estrategias para aprender mejor. .000 .000
Elaboro preguntas de lo que creo vendra en el examen. .000 .000
Elaboro ejemplos del tema que quiero mejorar. .000 .000
Para entender algun tema lo repito hasta que lo aprendo. .000 .000
Aprendo de memoria los temas dificiles. .000 .000
Elaboro diagramas o mapas conceptuales para entender el tema. .000 .000
Hago dibujos de lo que aprendi. .000 .000
Mientras hago mi tarea me fijo si me esta quedando bien. .000 .000
Anoto las actividades en las que debo poner més esfuerzo. .000 .000
Llevo el control de mis calificaciones .000 .000
Pienso si lo que hago para alcanzar mis metas es suficiente. .000 .000
Soy organizado(a) en la realizacion de mis tareas. .000 .000
Las tareas y actividades que realizo han servido para alcanzar mis .000 .000
metas.
Me doy cuenta de mis fallas en el aprendizaje de un tema. .000 .000
Podria aprender mejor si tuviera mas apoyo de mis padres. .000 .000
Mi maestro(a) facilita mi aprendizaje. .007 .222
Cuando estudio mucho tengo buenos resultados. .000 .002
Me molesta aprender muy poco de los temas de clase. .000 .000
Cuando alguna estrategia de estudio no me funciona la cambio por .000 .000
otra mejor

En este analisis interesa ver si cada uno de los items se relaciona con la

variable autorregulacién, como puede apreciarse todos los items se relacionan

positivamente al encontrar niveles de significacion menores a .05.
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Andlisis factorial.

Segun Joan y Anguiano-Carrasco (2010), el Analisis Factorial (AF) es un
modelo estadistico que representa las relaciones entre un conjunto de
variables. Plantea que estas relaciones pueden explicarse a partir de una serie
de variables no observables (latentes) denominadas factores, siendo el nimero
de factores substancialmente menor que el de variables. El modelo se obtiene
directamente como extension de algunas de las ideas béasicas de los modelos
de regresion lineal y de correlacion parcial. Del primer modelo se derivan las
ecuaciones fundamentales del AF. Del segundo se derivan las ideas clave para
evaluar el ajuste del modelo a los datos.

Previo al AF se consideraron algunos criterios para valorar la
viabilidad del mismo: la prueba de esfericidad de Bartlett fue significativa en
.000, y el test KMO de adecuacion de la muestra alcanz6 un valor .833 (Tabla
6). Estos valores indicaron que era pertinente realizar un analisis factorial de la
matriz de correlaciones (Visauta y Martori, 2005. Citados por Barraza, 2010).
Asi mismo se realiz6 una valoracion de las comunalidades de los items que
constituyen el CHAAEP, mediante el método de extraccion denominado

componentes principales, y sus resultados se pueden observar en la tabla 7.

Tabla 6.
KMO y prueba de Bartlett.
Prueba Estadistico
Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. .833
Prueba de esfericidad Chi-cuadrado aproximado 1804.564
de Bartlett
Gl 595

Sig. .000
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Tabla 7.
Comunalidades por items.
item Inicial  Extraccion

Me propongo metas a corto plazo para aprender algin tema. 1.000 487
Las metas que me propongo se pueden alcanzar. 1.000 541
Elaboro planes para lograr las cosas que me interesan. 1.000 475
Cuando debo realizar tareas importantes, se me facilita hacer un plan y 1.000 609
apegarme a él. ' ‘
Organizo mi tiempo en casa para hacer mis tareas. 1.000 .645
Creo que soy capaz de entender los temas de clase. 1.000 611
Sé tomar decisiones para mejorar mi aprendizaje. 1.000 .649
Me alegra sacar buenas calificaciones. 1.000 .619
Espero mis calificaciones, consciente de lo que voy a sacar. 1.000 .614
Procuro que mis actividades diarias contribuyan al logro de mis metas. 1.000 .584
Me pongo a estudiar mas tiempo para entender un tema dificil. 1.000 .458
Aunque el tema me disguste pongo atencion para aprender. 1.000 .610
Destino un tiempo del dia para repasar las lecciones vistas en clase. 1.000 .616
Evito al maximo a mis compafieros cuando me distraen de clase en un 1.000 513
tema importante. ' '
Cuando estudio un tema nuevo, lo relaciono con lo que ya sabia. 1.000 .596
Mantengo ordenados los materiales necesarios cuando estoy realizando

1.000 .605
una tarea.
He disefiado estrategias para aprender mejor. 1.000 .630
Elaboro preguntas de lo que creo vendra en el examen. 1.000 .627
Elaboro ejemplos del tema que quiero mejorar. 1.000 .599
Para entender algun tema lo repito hasta que lo aprendo. 1.000 .602
Aprendo de memoria los temas dificiles. 1.000 .595
Elaboro diagramas o mapas conceptuales para entender el tema. 1.000 .641
Hago dibujos de lo que aprendi. 1.000 .678
Mientras hago mi tarea me fijo si me estd quedando bien. 1.000 576
Anoto las actividades en las que debo poner mas esfuerzo. 1.000 461
Llevo el control de mis calificaciones 1.000 .544
Pienso si lo que hago para alcanzar mis metas es suficiente. 1.000 .532
Soy organizado(a) en la realizacién de mis tareas. 1.000 .689
rI?naes‘,tatsa.lreas y actividades que realizo han servido para alcanzar mis 1.000 546
Me doy cuenta de mis fallas en el aprendizaje de un tema. 1.000 .621
Podria aprender mejor si tuviera mas apoyo de mis padres. 1.000 731
Mi maestro(a) facilita mi aprendizaje. 1.000 .686
Cuando estudio mucho tengo buenos resultados. 1.000 .593
Me molesta aprender muy poco de los temas de clase. 1.000 .542
Cuando alguna estrategia de estudio no me funciona la cambio por otra 1.000 626

mejor

Método de extraccién: Analisis de Componentes principales.

En el presente analisis se consideraron como items aceptables

aquellos que presentaron comunalidades superiores a .3 (Pardo & Ruiz, 2002

citados por Barraza, 2010) que como se puede observar fueron todos. Por su

parte en el analisis factorial se emple6 el método de Componentes Principales
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con rotacion Varimax que permitié identificar diez componentes que explican el
59.28% de la varianza total (Ver tabla 8).

Tabla 8-1.
Matriz de componentes rotados(a).

; Componente
Item

1

4

5

6

7

8

9

10

Me propongo metas a
corto plazo para
aprender algun tema.

Las metas que me
propongo se pueden
alcanzar.

Elaboro planes para
lograr las cosas que me
interesan.

Cuando debo realizar
tareas importantes, se
me facilita hacer un plan
y apegarme a él.
Organizo mi tiempo en
casa para hacer mis
tareas.

Creo que soy capaz de
entender los temas de
clase.

Sé tomar decisiones
para mejorar mi
aprendizaje.

Me alegra sacar buenas
calificaciones.

Espero
calificaciones,
consciente de
VOy a sacar.
Procuro mis
actividades diarias
contribuyan al logro de
mis metas.

Me pongo a estudiar
mas tiempo para
entender un tema dificil.
Aunque el tema me
disguste pongo atencién
para aprender.

Destino un tiempo del
dia para repasar las
lecciones vistas en

mis
lo que

que

clase.

125

-.017

.284

.543

.320

.204

.020

-.054

.023

164

497

.088

.399

405

.255

251

130

.257

107

711

.075

.528

377

A77

.183

.599

.210

276

-.097

435

.498

.085

.146

116

.099

272

.205

454

.045

159

142

.302

.266

-.235

195

144

-.079

.013

436

.168

.246

.218

169

118

.072

.072

.051

.703

.146

718

.183

.288

.106

.365

.333

.540

.073

-.025

.099

102

-.001

-.050

.187

137

.004

-.038

-.063 .017

-.085

.075

463

.032

101

-.001

170

.096

415

.061

.086

.386

.018

.270

-.220

.057

-.093

-.091

-.036

135

.025

-.282

-.008

107

.048

.055

-.125

-.098

-.039

-.030

-.024

.077

-.011

-.191

.043

211

-.034

.012

194

-.054

-.100

.023

-.141

378

.035

.180

163

-.051

.017

.280

-.126

-.053
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Tabla 8-2.
Matriz de componentes rotados(a).

Componente

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Evito al médximo a mis .274 265 .391 .141 .380 .120 -.139 .032 .108 -.060
compafieros cuando me

distraen de clase en un

tema importante.

Cuando estudiountema .315 .254 295 .020 .277 -.022 .230 .333 -.108 -.305
nuevo, lo relaciono con

lo que ya sabia.

Mantengo  ordenados -.044 .108 .714 -.024 .193 .161 -.058 .014 .100 .070

item

los materiales
necesarios cuando
estoy realizando una
tarea.

He disefiado estrategias .513 .350 .128 437 .076 .043 -.158 -.066 -.030 .004
para aprender mejor.

Elaboro preguntas de lo .087 .133 -.021 .692 -.001 -.026 .249 .241 .010 -.045
que creo vendra en el

examen.

Elaboro ejemplos del .144 152 .040 .650 .078 .113 -.029 .027 .321 -.094
tema que quiero

mejorar.

Para entender algin .194 326 .044 376 .410 .214 -.053 .297 .042 -.094
tema lo repito hasta que

lo aprendo.

Aprendo de memoria los .687 .128 -.024 .012 .128 .042 .159 227 -031 -.102
temas dificiles.

Elaboro diagramas o .645 -.142 .018 .094 -.006 .043 .166 -049 .396 .081
mapas conceptuales

para entender el tema.

Hago dibujos de lo que .141 .050 .057 .172 -.014 .002 .116 .006 .780 .026
aprendi.

Mientras hago mi tarea -.082 .011 .242 .098 .198 .327 .101 .278 .197 -.478
me fijo si me esta

quedando bien.

Anoto las actividades en .362 .397 .231 .200 .052 .035 -.044 .188 .099 .166
las que debo poner mas

esfuerzo.

Llevo el control de mis .371 .323 -128 .071 .274 .389 177 -144 .041 .016
calificaciones

Pienso si lo que hago .310 .313 .053 -.083 .290 .333 .241 .152 .201 -.105
para alcanzar mis metas

es suficiente.

Soy organizado(a) en la .143 .003 .684 .150 -.098 .112 .268 .270 -.047 -.093
realizacion de  mis

tareas.

Las tareas y actividades .122 -051 .286 .457 .253 .247 .008 .092 -.189 .261
que realizo han servido

para  alcanzar mis

metas.
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Tabla 8-3.
Matriz de componentes rotados(a).

Componente
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Me doy cuenta de mis .093 .039 .136 .000 -.004 .070 .740 .080 .093 .160
fallas en el aprendizaje

de un tema.

Podria aprender mejor -.035 -.073 .037 -.062 .079 .797 .068 .244 .098 .072
si tuviera mas apoyo de

mis padres.

Mi maestro(a) facilita mi -.035 .074 .030 -.016 .170 .042 .154 112 .109 .774
aprendizaje.

Cuando estudio mucho .210 -238 .032 .150 .355 .154 .304 -.034 -468 -.079
tengo buenos

resultados.

Me molesta aprender .131 .083 .166 .317 -.243 .544 012 -108 -.150 .001
muy poco de los temas

de clase.

Cuando alguna .094 .081 .088 .167 -.007 .050 .069 .751 .019 .063
estrategia de estudio no

me funciona la cambio

por otra mejor

Método de extraccién: Analisis de componentes principales.
Método de rotacion: Normalizacién Varimax con Kaiser.

item

El programa arroj6 10 componentes en los cuales pudieron ubicarse
cada uno de los items al tener saturaciones mayores a .35 (Moral, 2006).
Puesto que se presentd una saturacidon ambigua en dos de los items se
procedio a ubicarlos en el componente donde obtuvieron mayor carga factorial.

La tabla 9, muestra los datos al respecto.

Tabla 9.
Componentes por carga factorial.

Componente items del componente
1 Planificacién y ejecucion 4,11,17,21, 22
2 Autoexpectativas 1,7,9,13,25
3 Autocontrol 5,12,14,16,28
4 Analisis de la tarea 10,18,19,29
5 Motivacion 5,8,20,33
6 Automonitoreo 2,24,26,27,31,34
7 Autorreacciones 3,30
8 Autoestrategias 15,35
9 Imagineria 23
10 Apoyo externo 32
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Discusién de resultados

Después de analizar los datos se reconoce que el CHAAEP presenta las

siguientes propiedades psicométricas:

a) Confiabilidad: se obtuvo un nivel de confiabilidad de .89 en alfa de
cronbach y de .86 en la confiabilidad por mitades; estos niveles pueden ser
considerados como muy buenos tomando como referencia la escala de valores
propuesta por De Vellis (en Garcia, 2006). Teniendo en consideracion que las
dos medidas de confiabilidad obtenidas se basan en la consistencia interna del
instrumento, se puede afirmar que los items del CHAAEP pueden ser
considerados homogéneos, en el sentido de que miden lo mismo, 0 en otras
palabras, representan el mismo dominio empirico, que en este caso son las

expectativas de autoeficacia académica.

b) Validez de contenido: los resultados permitieron observar que la
mayoria de los items lograron, en una escala de 0 a 3, una media de 1.5 en
adelante por lo que so6lo en el caso del item 32 hubo necesidad de eliminarlo al
presentar una media de 1. Asi mismo se obtuvo una media general de 2.114
que interpretado por el baremo propuesto por Barraza (2007) permite afirmar
gue el CHAAEP presenta una validez de contenido aceptable.

c) Validez de consistencia interna: los datos expuestos evidencian que
todos los items correlacionaron positivamente (con un nivel de significacion de
.00, a excepcion del item 32 con una significacion de .007 nada riesgosa al
ubicarse debajo del .05 permitido. En ese sentido, se confirma la

homogeneidad del instrumento.

d) Analisis de grupos contrastados: los resultados obtenidos muestran
gue la mayoria de los items permiten discriminar (con un nivel de significacion
de .00 a excepcion del item 32 con una significacién de .222) entre los grupos

gue reportan un alto y bajo nivel de habilidades para la autorregulacion. A partir

de este resultado se puede afirmar la direccionalidad Unica, de los items que
componen el CHAAEP.
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e) Andlisis Factorial: los resultados obtenidos permiten identificar diez
dimensiones del CHAAEP que explican el 59% de la varianza total:
Planificacion y ejecucién, Autoexpectativas, Autocontrol, Analisis de la tarea,
Motivacion, Automonitoreo, Autorreacciones, Autoestrategias, Imagineria y
Apoyo externo.

De manera general, se puede recomendar el cuestionario presentado
para valorar las habilidades para la autorregulacién que poseen los alumnos de
educacion primaria. No obstante seria recomendable tanto por la confiabilidad,
como por el juicio de expertos, los analisis de consistencia interna y
significacion, eliminar el item 32. Por otra parte es necesario aclarar que el
criterio de andlisis es indicativo no concluyente puesto que la razén para

mejorarlo puede estar lejos del planteamiento abordado.
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