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La humanidad ha expuesto la constante busquedael®hicion a través del uso de las Ciencias
con resultados constantes y que pareciese numsgnéey porque es evidente que el ser humano
es un ente en constante cambio lo cual lo lleuzeatmnarse frecuentemente por su estancia
desde que tuvo uso de la razon. Aludiendo a Iaiantse tiene al aprendizaje como constructo
gue adopta muchas formas que van desde lo sehasta lo complejo intentado por un lado y
mediante el uso de la Psicologia dar respuesta m@e8n, lo cual no es de sorprenderse por ser
una de las Ciencias mas desarrolladas y ser ulus dampos donde mas se ha avanzado
notablemente.

Complementando a lo anterior, la autora Jeanng @limrod (2005) manifiesta en su
obra del aprendizaje humano cuarta edicion quapreindizaje es un proceso complicado, y los
psicologos discuten incluso sobre temas tan basmo® qué es aprender, cOmo ocurre y qué
factores son necesarios para que ocurra” (p. 25s& afan de aprender y explicarlo, se aplica
desde una postura comprensiva a lo que la Psieol@gsido de gran ayuda durante este trayecto
a la realidad que nos rodea y que evoluciona ermoent en pleno siglo XXI. De aqui parte la
ramificacion de la Psicologia hacia la explicadi@temas especializados que contribuyen
cientificamente, a lo cual surgen algunas de ést@® la Bio psicologia, Psicologia educativa y
Psicologia cognitiva.

Como parte del basamento de una derivacion dedal®gia en el presente documento
la Bio psicologia se entiende segun John P.J. F208I7) como “el estudio de la Biologia de la
conducta que se centra en los mecanismos neuratexiyctuales, pero también resalta los
aspectos evolutivos y genéticos y la capacidadidptacion de los procesos comportamentales”

(p. 65). De esta manera se corrobora que la Banlogjia atiende aspectos importantes de la




conducta capaces de transferirse a la Educaciatedzmpretende interpretar todo ello desde una
perspectiva cientifica, siempre con el afan dewwiohar como especie.

Es ahi donde se nos lleva a remitirnos a la ranta Bsicologia educativa desde una
parte intrinseca de la presente construccion dergeidn del conocimiento en esta introduccion.
De acuerdo a Brophy, (2003); Wittrock, (1992),Pkcologia educativa implica el uso de las
técnicas de la Psicologia para estudiar el sal@eges y la vida escolar” (p. 1). De hecho, y
complementando a los autores citados, esta Cisa@alicaba de algiin modo y sin saberse
desde tiempos muy antiguos con Platén y Aristotelestrando eficiencia entre el vinculo
afectivo que se establecia entre el profesor yisshmdiscipulo, al elegir ciertas estrategias y
métodos de ensefianza, asi como la propia sistatiatizdel aprendizaje. De ahi nos referimos
a aspectos explicativos y aplicables que conll@evana mejor ensefianza y aprendizaje en el
aula.

En relacion a la (ARA) la Psicologia Cognitiva admiye a un mejor entendimiento de
la misma, dicha Ciencia surge durante la era ésileologia moderna como una reaccion del
conductismo entre los afios 50 y 60 a lo cual pdeteontribuir a la explicacion conductual del
ser humano referidos a aspectos especificamemtiesgevacion y de tipo mental, y que ésta
aporta a la Educacién. De acuerdo a Carretero f198@°sicologia cognitiva es el estudio
especifico de los llamados procesos intelectuaesalor o menor complejidad como la
percepcion, atencién, memoria, lenguaje y razonamgrviendo como orientacion general
para estudiar otros muchos aspectos del comporttorde los seres humanos™ (p. 6).

Abocandonos al primer constructo de esta investigda autorregulacion del
aprendizaje, sirve particularmente como un cumelbabilidades requeridas para alcanzar

metas y propasitos en una constante conciencieodé@oreo del individuo para modificarse




conductualmente hacia el éxito oportuno, tratesstdaciones de cualquier contexto. Segun
Schunk, (1997), “es el proceso que se refiere pdnsamientos, sentimientos y actos generados
por un mismo y que estan orientados sistematicaneelat consecucion de una meta” (p. 17).

El segundo constructo de acuerdo a la definiciédimiénez (2000) expresa
adecuadamente la variable dependiente, la cualafijue “el rendimiento académico es un nivel
de conocimientos demostrado en un area o materipa@do con la norma de edad y nivel
académico” (p. 3).

Ahora referenciando la temética desde nuestro calap@bajo que es la Educacion, se
sabe que como docente y desde la escuela es cadwpimoplementar disefios que lleven mas
alld al alumno por la linea que se desea debidaladctriz designada de modelos educativos
desde las politicas educativas, los cuales nosamant conjunto de normativas ya
preestablecidas e institucionalizadas para la @mzefly que denotan tener metas ambiciosas. De
acuerdo a Escudero (1993) “las reformas y los a@svéi educacion se han ido convirtiendo,
sobre todo en las Ultimas décadas en compafieeyzairables, cada vez mas frecuentes y
ambiciosos de los sistemas escolares” (p. 67).

A lo anterior se muestra el gran reto del nuevoetwmdducativo como un cambio
prometedor en la educacion con grandes metas ganzar a partir del ciclo escolar 2018-2019,
donde las nuevas generaciones aprendan a aprelodargo de su vida, reflexionando,
aprendiendo a discernir y aprender a resolveritaacsones que se le presenten en cualquier
contexto.

Por tanto, la presente investigacion se estruetui@nco apartados:

En el primero de ellos se encuentran los anteceseeltplanteamiento del problema; asi

mismo, las preguntas y objetivos de investigadejystificacion, los alcances y delimitaciones.




En el segundo se ubica el marco teérico, que setegiza por un basamento
fundamental que dara sustento al estudio mediameeptualizaciones y teorias. En el tercer
apartado se determina la metodologia utilizadardet® un paradigma post-positivista, y bajo un
enfoque cuantitativo donde se llegara a un nivektacional de las variables involucradas; el
estudio es tipo no experimental ya que no existdipulacion de variables.

En el cuarto apartado se presenta el analisissid#tados, tanto a nivel descriptivo como
a nivel inferencial. El documento finaliza con tasclusiones, recomendaciones pertinentes y

posibles lineas de investigacion en un futuro.
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En el presente capitulo se detallan los aspecwslignon origen al problema de investigacion
abordado, partiendo de los antecedentes empigtpgnteamiento del problema, preguntas y

objetivos de investigacion y la justificacion.

5

Durante el primer capitulo de la investigacionesdizo un analisis de algunas investigaciones
cientificas de muchas otras que existen, de ldexga cuantifican de la siguiente manera:

Fueron un total de 26(100%) documentos utilizadedps cuales se clasificaron
21(80.76%) investigaciones empiricas, 5(19.24%jdas y 0(0%) institucionales. De estas
investigaciones se encontro que 20(76.93%) somidgerointernacional y 6(23.07%) de caracter
nacional; respecto a las de procedencia nacionalda ellas es local y pertenece a un estudio
realizado en la Universidad Pedagodgica de Durdegado a cabo con estudiantes de
Licenciatura y Maestria.

Se encontraron 7(26.92%) de Colombia, 2(7.69%)ataxica, 6(23.07%) México,
1(2.6%) de Peru, 2(7.69%) de Argentina, 3(11.53é4tile, 4(15.38%) de Espafa y 1 (2.6%)
de Cuba. Asi como 3(11.53%) estudios del afio 2015,.38%) del 2013, 4(15.38%) del 2014,
1(2.6%) del 2015, 2(7.69%) del 2016 y 12(46.15%P047.

Las investigaciones empiricas se clasifican deglaente manera:

e 17 (80.95%) son internacionales: Nocito (2013);t8aes , Williams, Soto y

Alberto (2014), Ventura, Cattoni y Borgobello (2Q;1 Banabria, Valencia e Ibafiez

(2017); Alvarez (2012); Bernal y Burgos (2015); Raemn (2016); Rosario, Fuentes,

Beuchat y Ramaciotti (2016); Daura (2017); Valdéauyol (2012); Cueli, Garcia y




Gonzalez (2013); Alegre (2014); Lépez, Hederichayrargo (2012); Williams,
Santelices, Avila, Soto y Dougnac (2017); CapoiepR Bravo (2017); Vazquez (2013);
Alvarez, Madrid y Rodriguez (2017).

e 3(14.28%) son nacionales: (Oseés, Aguayo, Dua@etgga (2014); Ramirez y
Ceja (2014); Gomez, Canedo y Morales (2017).

* 1(2.1%) es de origen local: Bocanegra y Almar@4.(2.

De las investigaciones empiricas se encontrarqd21.24%) con enfoque cuantitativo:
Santelices, Williams, Soto y Alberto (2014); Vemtu€attoni y Borgobello (2017); Osés,
Aguayo, Duarte y Ortega (2014); Valdés y Pujol; ICu&onzalez, (2013); Alegre (2014);
Lépez, Hederich y Camargo (2012); Capote, RizogvBr(2017); Ramirez y Ceja Oseguera
(2014); Bocanegra y Almaraz (2017); Vazquez (2088xrez, Madrid y Rodriguez (2017); de
las cuales 4(19.04%) son de tipo cuasi experiméBtalabria, Valencia y Ibafiez (2017);
Ramirez (2016); Rosario, Fuentes, Beuchat y Rarig@016); Williams, Santelices, Avila,
Soto y Dougnac (2017).

De las investigaciones cualitativas de tipo emasriee documentan 3(14.28%); Alvarez
(2012); Bernal y Burgos (2015); Gomez, Canedo ydWs (2017).

Del enfoque mixto se cuenta con 2(9.52%) (No@l3) y Daura (2017).

De las investigaciones teoricas 3(60%) son intéonates Barria, Rodriguez y Salmeron

(2017); Gonzéalez (2017); Conejo, Cano y Rubia (202@0%) son nacionales Aguilar,

Hernandez y Nufiez (2017); Aguilar, Rivera y LOp2Q@1(7).




De las investigaciones tedricas 4(80%) son cudintisaBarria, Rodriguez y Salmerén
(2017); Conejo, Cano y Rubia (2013), Aguilar, Helez y Naiez (2017); Aguilar, Rivera,
Lépez (2017); de tipo cualitativo se encontré 1(2@énzalez (2017).

En el alcance de los estudios se encontraron Z24.€e tipo descriptivo, 1(2.6%)
descriptivo analitico, 6(23.07%) descriptivo caabnal, 1(2.6%) descriptivo explicativo,
6(23.07%) de tipo correlacional, 2(7.69%) explivaty 3(11.53%) evaluativos.

Aunando a la informacion se observa en las invasibges estan realizadas 3(11.53%)
en Primaria, 1(2.6%) en Secundaria, 1(2.6%) emaglgso de Secundaria a Universidad,
3(11.53%) Preparatoria, 17(65.38%) en Universida@y6%) en Universidad-maestria.

En las 26 investigaciones se encuentran algunables implicadas que interceden en
respecto a la autorregulacion del aprendizaje (AR&) otros casos solo es la intervencién bajo
el constructo; en relacion a lo anterior, se tieeiorno a la (ARA) 8(30.76%) documentos
donde aparece el rendimiento académico (RA), 8630) €on respecto a cierta carrera o
asignatura, 2(7.69%) donde interceden las estestegito regulatorias, 2(7.69%) durante el
aprendizaje de conceptos cientificos, 1(2.6%) desfauto regulatorias, 3 (11.53%) de algun
nivel educativo en especifico, 1(2.6%) de diageodiie (ARA) y 1(2.6%)autorregulacion en

formacion profesional de alumnos.

(

La revision de literatura sirvio para tener un panma claro y sustentado del estudio de
investigacion, a traves de datos y resultadospdecientifico.
Sobre el constructo de autorregulacion del aprefelse han hecho multiplicidad de

estudios con diferentes variables dependientesigeho que finalmente atienden a la necesidad

1%
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por comprenderlo desde diferentes perspectivaslasieducativos, socioeconémicos,
geogréficos y demograficos, refiriéendolo al complgyiehacer educativo, asi como a otras
ciencias que apoyan desde su campo de estudio.
Analizar el quehacer educativo resulta a vecesdifigil, ya que se ha descrito al
proceso educativo desde distintos angulos: desalgtilza social, el politico, desde las
politicas del estado, de las politicas de los gobgde turno, sin embargo hasta la fecha
sigue desarrollandose muchos debates al respedierio es que la educacion es un
proceso muy complejo, socializador y permanentarg pu entendimiento muchas

ciencias contribuyen desde su propio objeto dedes({ivioreno, 2013, p. 12).

Por esa razon, la educacion requiere de explicasida entendimiento a la altura de las
incertidumbres que aun se tienen, todo con eldéaseguir evolucionando educativamente a
través del constante cambio, es decir, lo que Becsoahora, mafiana puede y debe de
cuestionarse para un mayor perfilamiento de losgaws de comprension, acciones de
ensefianza y aprendizaje, debido a que nada es@stéat

Respecto a la correlacién de la autorregulaciémpendizaje con diversas variables, se
encuentra gran importancia en el alcance de mstagages, ya que, si un alumno no sabe
autorregularse debido a aspectos como la faltaiecanciencia u otro factor negativo,
repercutira en el aspecto académico directamentemdnciona en su tesis doctoral Nocito
(2013), Ahin y Ahmet (2009), concluyendo que ldsshiveles de ansiedad tienen una
incidencia negativa en el rendimiento académico.

Es esa misma autorregulacion en el aprendizajelgyi@ontrolada por el docente en

cuanto a la aplicabilidad de estrategias que acbempal alumno de manera cercana en el
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proceso educativo. Santelices, Williams, Soto ydae (2014) mencionan la importancia de
promover un cambio drastico en las estrategiamsefi@anza que se utilizan en los primeros afios
de estudio de las carreras de la salud referitlaa@to regulacion del aprendizaje.

Es la reflexion con respecto a la manera de nuess@fianza, es decir, lo que se sabe o
se ignora acerca de la autorregulacion del aprajgdyzrendimiento académico desde la préactica
educativa; para ello, se hace desde una Optiexiedly a su vez retérica: sera realmente que los
profesores carecen de elementos tedricos y pradicio regulatorios en el aprendizaje de los
alumnos desde su comienzo en la educacion o seigesde siempre.

En la busqueda de responder a todo lo abocadmsiraoto se requieren respuestas,
encontrado asi, el desarrollo de modelos explioatiyue intentan diluir cada vez mas estas
incertidumbres en diferentes niveles educativesde capaces de dar soluciones a lo
relacionado con el desarrollo de esta competedeifgrma que el estudiante se regule de
manera autdbnoma y vea la incidencia en su rendimagadémico.

Ventura, Cattoni y Borgobello (2017) lo mencionasarestudio: ser capaz de
autorregular adecuadamente el propio aprendizajadta positivamente en el rendimiento
académico del alumnado. Por eso relevancia dedgttenales son, como se articulan y cambian
las estrategias de aprendizaje, asi como los e motivacion en el transcurso de la
formacion académica

A lo anterior, la escuela deberia de tomar mayotenen cuenta los procedimientos de la
autorregulacion del aprendizaje, desde una peigspgueventiva y mejora del aprender a
aprender de los alumnos, no intentando abarcacumigula escolar en tiempo y forma, y que el
alumno no experimente el fracaso y la deserci@naalo que se desmoralice en algunos aspectos

de su vida. "En esa autorregulacion de aprendiaajbién ha quedado demostrado que los




fracasos y abandonos de los estudios, asi contmajos rendimientos, tienen repercusiones
importantes a niveles financiero, organizativogpigigico y social lo aseguran” (Bierema, 1996;
Gilbert, Keck y Simpson, 1993; Reese y Mobley, 199%83).

En estos tiempos se observa la importancia de raepdos alumnos para que sean
capaces en la resolucion de situaciones probleasatiendo analiticos, es decir, que conozcan
como aprender a través de toda su vida; el aluipremdera mejor cuando esté abierto a utilizar
estrategias mentales y emociones interiorizad@mantamente tipo andamiaje.

De acuerdo a Sanabria, Valencia e Ibafiez (201Ag]wgen en su investigacion que los
andamiajes y el uso de estrategias de autorrequlatéctan positivamente el logro del
aprendizaje.

Es por esa raz6n que cuando se menciona la auttarc@m del aprendizaje, se habla de
un proceso interiorizado de reflexion y emociomddrse el pensar del individuo como forma
global de sus actuares planificados afectandoliipa®ente, a su vez que las estrategias
empleadas dan solucién a sus necesidades educateasansformen en resultados favorables.

Asi es como lo expresa Alvarez (2012) en su ingasidn, al afirmar que la
autorregulacion de los aprendizajes se lleva a patmtransformar los resultados obtenidos,
donde algunos estudiantes lo relacionaron directggrn los procesos de evaluacion de los
aprendizajes y otra parte con la comprension aipdiflad que se puede desarrollar de cierta
tematica, por lo que el cambio en las estrategigdeadas para dar solucién a diversas
situaciones se encuentra relacionada con esosictosds. Con ello se fortalecen los
aprendizajes desde una perspectiva en que los atumidan y tengan conciencia de sus
alcances, asi el alumno llenara sus expectatiggpece al proceso de ensefianza y aprendizaje

de forma concreta.

1&



Es preciso que el docente apoye a revindicar atrabudesde sus posibilidades, y durante
el proceso de ensefianza y aprendizaje, en el predesativo de forma procesual. Ya se
menciona en el estudio de investigacion realizadddsés, Aguayo, Duarte y Ortega (2014), se
evidenci6 que los profesores juegan un papel mpgpitante en la adquisicion de estos procesos
a través de la ensefianza y del aprendizaje.

Asi como que se detectaron también, tres limitagndes resultados obtenidos: 1) la
reducida duracion de las sesiones de clase, 2nermsa poblacién de alumnos por aula, y 3) la
falta de asistencia de los participantes al cezdonlar.

Por esto, es preciso que el docente también tornaestia las limitantes que pueden
presentarse durante el proceso de ensefianza yla@jende manera concienzuda y autbnoma
gue derive un mejor rendimiento escolar en algsignatura o area en particular.

Ahora, se podra derivar ese pensamiento guiad@&flggion autbnoma e introspectivo
del alumno, por lo que se esta haciendo en catidagor qué y el cdmo se hace, produciéndose
asi una especie de uso de mecanismos de confamtatia toma de decisiones escolares,
Bernal y Burgos (2015), mismos investigadores sariglie existe una carencia de procesos
autor regulatorios y autbnomos en algunos estusBaga que no poseen un habito de auto
introspeccion, autorreflexion y toma de decisiose®l proceso de aprendizaje del inglés como
lengua extranjera. Asi mismo, cuando un estudiagmtende a autorregular su aprendizaje y
comportamiento, puede llegar a aumentar su niveiglés como lengua extranjera, y asi mismo
en otras areas del conocimiento.

Con eso se corrobora que un alumno autorregulagiductualmente desde su
aprendizaje, sufre menos y obtiene mayor benedicidistintos rubros académicos, y por ende a

traves de su vida, siendo un beneficio inherentestle capacidad desarrollada mediante habitos.
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Seria interesante que las escuelas promovieraa dagiacidad a conciencia de lo que
representa en la vida de cada uno de los alumnasdg manera somera, porque la
autorregulacion del aprendizaje implica una int&zaxion lo suficientemente profunda como
para que el alumno experimente la motivacion poerager.

Hofer, Yu y Pintrich (1998) lo aseguran y sugie@rimplementar en la ensefianza de la
autorregulacion programas multi estrategias quef@amsmas de una o dos estrategias e incluyan
también, estrategias cognitivas, meta cognitivamiivacionales con el propésito de que los
estudiantes adquieran tanto el querer como el gratarusar de forma adecuada las estrategias.

Estrategias que requieren desarrollarse para poaénlarse adecuadamente a voluntad
del alumno para se pueda motivar a través deyehasponsabilizarse por ellas, y en
consecuencia, sobrellevar los resultados comaéstee que surjan atribuyendo el éxito al
esfuerzo concienzudo de él mismo.

Ramirez (2016) encontré que tanto hombres y mugresiracterizan por creer que
tienen el control sobre sus resultados de aprgedyzao responsabilizan de sus resultados
académicos a factores externos, el azar o la spademas, y también se perciben con suficiente
confianza en su capacidad para realizar tareaéxit aunque no se hayan encontrado
diferencias significativas entre los grupos. Eecrgue tienen el control de sus resultados de
aprendizaje, les permite responsabilizarse deesudtados y de realizar cambios cuando los
resultados no son los que esperaban. Si el estadieze que sus esfuerzos para estudiar hacen
la diferencia en su calidad de aprendizaje, eltgrén mas dispuestos a estudiar de manera
estratégica y efectiva.

Aludiendo a lo anterior, si los alumnos sienten gueden tener control de su desempefio

académico, estos estaran con mas disposicion izase y hacer todo lo posible para obtener el
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aprovechamiento deseado. Asi, se afecta direataifiyamente a su motivacion, logros de
metas, obteniendo el propio éxito de su rendimianctmiémico.
Desde una perspectiva Vygotskiana con respecttea@bn de la autorregulacion por
parte del alumno, se forma mediante la interaccginlos adultos y en fases
subsecuentes se interiorizan de forma gradualedelqulinto de partido que es la Zona de
Desarrollo Proximo. Este proceso de interiorizagtadual se va fortaleciendo mediante
una especie de actividad personal de “habla intepuna ejercita el alumno sobre si
mismo y sobre la actividad que tiene que realdando asi espacio al conocimiento,

autocontrol y dominio del medio (Vygotsky, 19644).

Apreciada la autorregulacion del aprendizaje commherramienta para los estudiantes,
los llevard a lograr tener un buen rendimiento égado y se desarrolla como una iniciativa del
individuo de la misma sistematizacién procesuawaprendizaje. A su vez, que le permita
alcanzar a éste sus metas planteadas, y dondeuébtes un pensamiento estructurado y
ahondando de manera significativa.

Rosario, Fuentes, Beuchat y Ramaciotti (2016)ilonaf en su estudio, el programa de
intervencion ejecutado fue efectivo en la medidgwndespués del final del mismo, los sujetos
del grupo experimental, en comparacion con logdeirol, mostraron un mayor conocimiento
de estrategias de autorregulacién, informaron daayor uso de las mismas vy, al final, todo ello
se reflejo en un pensamiento mas elaborado, profursignificativo.

Asi, se provocard en el individuo escolar una iotzacion a tal grado que dirija su
atencion a todos los aspectos descritos anterigengenforma controlada para su afectividad de

manera individual y en conjunto. Algunos autordgican a la autorregulacién como




facilitadora del éxito académico y profesional idétlecto. Segun Zimmerman y Risemberg
(1997), “las investigaciones realizadas en autataegn académica, han demostrado que se
puede ensefiar a los estudiantes a influir sobdesempefio educativo facilitando el éxito
académico y profesional, mejorando asi su desarirgklectual” (p.32)

Esa parte corresponde al profesor, siendo un tegdigne con sus estudiantes en
relacion al conocimiento, medicion de accionesaggsformacion de la forma en que aprenden.

Daura (2017) lo manifiesta en su investigacioneairdque presenta un reto para quienes
en la actualidad se desempefian como profesionaliesathsefianza, ya que personalizar la
educacion requiere de una mayor dedicacion paraceom@ cada estudiante en particular,
evaluar el propio accionar docente y modificar #iqQupie sea necesario para suscitar
profesionales capaces de aprender a aprendearytode toda la vida. La autorregulacion en el
aprendizaje, es una capacidad que todo el estad@umniversitario tiene que desarrollar con la
finalidad de adaptarse a las exigencias propiasidel educativo en el que se encuentra y del
futuro mundo laboral en el que tendra que insegtars

Inherentemente un individuo con mejores aprendsz@gmotara un rendimiento escolar
utilizando esos mecanismos de autorregulaciénpiehdizaje, de los cuales se les dote 0
desarrolle al alumno de cualquier nivel educativamya misma vida laboral. Asi se llevara un
seguimiento por parte de los profesores con cagsagcimiento durante este proceso. (Valdées
y Pujol, 2012) resulta interesante el hecho detgui®s factores auto regulatorios del
aprendizaje incidan en el rendimiento académicesieidiante, siendo Unico cada caso en el
aula, es decir, se tiene una gama de individuadaes con factores particulares en su

rendimiento académico, donde cado uno tiene neasssdespecificas, y por supuesto,




estrategias auto regulatorias; asi se tienen fxtpre derivan aspectos tan determinados como
hasta en el sexo de los estudiantes para util@man@yor o menor habilidad estas estrategias.

Del mismo modo, el uso de estrategias de planiboag control se presenta de forma
moderada con una mayor utilizacién de estrategagftbxion que resulta significativa en la
muestra de estudiantes. Por otra parte, los resglsugieren que las personas de género
femenino presentan un mayor uso de estrategiasegutatorias de planificacion; esto es, una
mejor programacion en lo que respecta a tiempduge en funcion de las tareas.

El resultado anterior no se homogeniza, porquengmasible de respuestas de acuerdo a
la aplicabilidad del estudio, sin embargo, la ideth encaminada a determinaciones claras y
precisas.

Siguiendo a la etapa de planificacion ya mencion@dali, Garcia y Gonzalez (2013)
indican que fueron los sujetos con mayor rendimiectdémico los que sefialaron planificar en
mayor medida la ejecucion de las tareas en estadéteurriculo. Seria interesante comprobar
cémo se modifican estos perfiles con el uso deamieetodologias de aprendizaje basadas en
las nuevas tecnologias y los entornos hipermediterifo a lo anterior, es claro que lo
individuos con la capacidad de autorregularse Hevaabo el proceso de manera planificada a
tal grado que conocen e inspeccionan su mismo digega de forma constante.

Los alumnos autorregulados (...) en el aprendizajecapaces de regular y controlar de

forma intencional su proceso de aprendizaje, cansas habilidades y conocimientos,

monitorizan sus conductas de estudio y ajustasyportamiento a las demandas de la

tarea Pintrich (2000, p. 1516).




Tareas que conforme se trabajen dicha habilidadgidacion autonoma, se podran
controlar de forma oportuna y a disposicion dehildilo de manera activa para el logro de sus
metas escolares, guiandose y apoyandose del memdarante su proceso de aprendizaje.

Alegre (2014) encontro que existe una relaciontpasy significativa entre la
autorregulacion del aprendizaje y rendimiento acacke en estudiantes universitarios iniciales
de Lima metropolitana. Por ello, la relacion degstos constructos es una de las que se
desprenden de muchas que surgen en el procesdiedugalurante el proceso de ensefianza y
aprendizaje, sin embargo, se precisa ir sobreasal@cion por necesidades del investigador.

Existen estudiantes de algunos niveles educativesqgn conscientes de su
autorregulaciéon y se modifican constantementelpado estrategias de planificacion, tiempo,
monitoreo y evaluacion del proceso y toma de dawés, en el que adquieren conocimientos
para alcanzar metas y objetivos en especifico derasistematizada.

En este sentido, Lopez, Hederich y Camargo (20Rnaentan que los estudiantes
saben qué pasos deben seguir para lograr sus dectpsendizaje y, en esta medida, son capaces
de distribuir su tiempo de estudio y de ser sistemsien el monitoreo de las actividades que
planean. De igual forma, evaltan constantementeesustados de aprendizaje de acuerdo con el
estado deseado y, finalmente, toman acciones parhiar, modificar o afinar las estrategias a
fin de lograr lo planeado durante su proceso deralizaje.

Asi, se tiene a la autorregulacion del aprendizaio un elemento de gran importancia
gue apoya al estudiante durante su proceso edogalivacerca a obtener un mayor
conocimiento en diferentes areas del conocimiento.

Williams, Santelices, Avila, Soto y Dougnac (20kvjseveran en su estudio, al hablar

de un programa de nivelacion analizado donde reygoen ambos grupos existio un aumento
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significativo de estudiantes que aprueban el psti-tlemostrando que los programas de
nivelacion logran ensefiar los conocimientos cieasfnecesarios para las asignaturas del
primer semestre, independiente de la metodolodizadla, esta situacion ha sido documentada
por diversos autores.

Sin embargo, se observa que los estudiantes chagdrala metodologia de
autorregulacion obtienen mejores resultados acadénpor lo que, la incorporacion de esta
metodologia permite adquirir un mejor dominio dah@cimiento cientifico. Por lo anterior, se
logra apreciar ese “extra” que se otorga al emplediodologias de autorregulacion del
aprendizaje en los procesos educativos, obteniemgjiares resultados y un rendimiento
académico durante la adquisicion de conocimientopgiede ir de lo simple a lo complejo. Vista
la autorregulacion del aprendizaje desde una petigspale argot en la educacion, podemos
expresarlo como esa habilidad de introspecciératel@prendizaje de cada individuo.

Esa habilidad vista desde otra perspectiva commeatanismo interiorizado en cada
alumno para que sea de suficiente utilidad ensdrello de la curricula escolar mediante el
direccionamiento de los profesores, asi la poténa@on de otras habilidades.

Capote, Rizo y Bravo (2017) afirman que de acueaiolos resultados evidencian que
predominan mecanismos internos para regulaapetndizaje y se expresan en el
reconocimiento de los estudiantes de la utilidagltegnen para ellos comprender los
contenidos, mejorar las habilidades, obtenenbs resultados docentes, atender a las
explicaciones de los profesores que facili@agrar un mejor aprendizaje.

Barria, Rodriguez y Salmerdn (2017) lo confirmamatuyendo que el alumnado

reconoce utilizar estrategias de aprendizaje gosideramos bastante importante, con las cuales
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se sirven para facilitar, mejorar y lograr resutadcadémicos exitosos desde la propia
autorregulaciéon de su aprendizaje.

Con ello se refuerza la puntualizacion que hacemildores en sus investigaciones, al
hablar de ese reconocimiento por parte de los iestied para utilizar estrategias durante la fase
de aprendizaje que finalizan en el mismo éxito ésacdo.

A este nivel se puede esbozar que si se puede legexr alumnos con ese
reconocimiento de autorregulacion en las aulagrsipargo, si ésta no estuviera a un nivel
adecuado se puede direccionar por medio del profliestorma controlada, intencionada y
encaminada a la orientacion para desarrollar puktee de esta habilidad.

Gonzalez (2017) lo explica, diciendo que esta aatoiacion de la actividad de
aprendizaje permitié que los estudiantes volvia@bre lo que decian y lo que hacian de manera
oral y/o escrita, que hicieran reestructuracioespeécto a lo que pensaban y reformularan sus
ideas, lo que posibilité la transformacion de supjas acciones. Esto significa, que la
ensefianza orientada e intencional tiene efectavossen la autorregulacion del aprendizaje de
conceptos cientificos en los estudiantes univeis#taLa ensefianza orientada es crucial para el
desarrollo de acciones de autorregulacion; la tagdn dependera en calidad de la informacion
gue tenga el profesor y el dominio del que tengm é@si podra orientar al estudiante siendo
competente primeramente €l en teoria y practicdeess, en lo que se tenga conocimiento y
dominio.

Alvarez, Madrid y Rodriguez (2017) encontraron daistadisticos que aportan una
vision de la poca cantidad de estudiantes que nauelst capacidad de autorregulacion del

aprendizaje.
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La muestra en el estudio es bastante homogénesstiodiantes cumplen los logros de
cada asignatura y obtienen un promedio académidmrde 3.5, y la gran mayoria maneja un
nivel medio de autorregulacion del aprendizajejue significa que los estudiantes cumplen sus
logros por deber, a diferencia de los estudiardasovel de autorregulacion alto, quienes son
organizados y planifican sus actividades, dirigenesfuerzos para lograr las metas establecidas,
finalmente autoevallan sus procesos, control ytorgeado de responsabilidad por los
resultados, autoeficacia, esfuerzo, persistenasgdn y encuentran el ambiente ideal para
obtener un aprendizaje 6ptimo, teniendo en cuemtagjos y retroalimentaciones cuando lo
consideren necesario.

Aludiendo a lo anterior, se observa que hay losals que obtienen un rendimiento
académico poco favorable, siendo la mayoria dedagliantes; asi mismo, cuando hacen algo
“extra” respecto a obtener logros de asignaturéméen por compromiso, y no por el gusto de
obtener buenas calificaciones. Contrario a lostéetities que utilizan una autorregulacion alta
guienes cuentan con atributos especificos que nanash logro de metas ya planteadas e
inherentemente encontraran el éxito escolar. EmsFho estudio se encontr6 a su vez que los
estudiantes mas autorregulados, corresponden iadgiianen cuanto a cantidad (14.8%).

Ramirez y Ceja (2014) encontraron en su estudipdpiacuerdo al andlisis estadistico se
detect6 que las dimensiones con mayor peso enardipaje autorregulado fueron el ambiente
del aprendizaje, donde se destaca la participatgda familia como acompafante del
aprendizaje del joven, y la influencia de profesaemprometido y acompafiantes de los
alumnos en este proceso. Por lo anteriormenteitteses importante considerar el entorno
donde el individuo escolar se desenvuelve, tomamdouenta a la familia, y sobre todo a los

profesores como facilitadores del conocimientoiguilen sobre el individuo escolar.
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Asi conforme se avanza a través de los distintedas escolares en el sistema educativo
se encuentran alumnos con diferentes caractesstita regulatorias en el aprendizaje
desarrolladas durante ese trayecto, sin embargmexten encontrar aspectos positivos y
negativos en algunos elementos. Algunas investgasirefieren al auto monitoreo y a los
procesos de autocontrol, incluso en estudiantéiseteciatura y nivel maestria.

Bocanegra y Almaraz (2017) lo aluden, encontramdsueinvestigacion que a partir de
los datos recabados y el andlisis e interpreta#iios mismos, se pudo hacer las siguientes
consideraciones que muestran una comparativa éalélgdades de autorregulacion empleadas
por los estudiantes de licenciatura y maestria diéniversidad Pedagdgica de Durango: de
manera general existe una tendencia entre loipamtes a trabajar procesos de autorregulacion
orientados al auto monitoreo, apoyados por laxieaes de satisfaccién producto de la
actividad realizada. Por otra parte, se descuidarepos como autocontrol en el desarrollo de
actividades de aprendizaje.

Estos procesos de autorregulacion en el aprendizjeionados en estudiantes de
licenciatura y de maestria, son de suma importgraia apoyar la practica docente, y por tanto,
son pieza importante siendo el profesor quien ésadolle desde el aspecto tedrico llevandolos
a la practica.

Evidentemente no es sencillo, porque algunos alsrmpoeden llevar a cabo los procesos
de manera adecuada debido a que estos procestevannina relacion activa entre elementos
de lo que se encomienda a realizar, el como sesvensmo el estudiante en el desarrollo y lo
gue el docente pretende obtener del estudiante.

Gomez, Canedo y Morales (2017) lo menciona, loglteaos muestran la complejidad

de los procesos de autorregulacion cuando se @bskdesempenio de estudiantes en diferentes




actividades. Tras este trabajo podemos aventueexjsten relaciones entre la tarea, la
percepcion que el alumno tiene de su capacidaddesempenarse en ella y 1o que se espera de
los alumnos por la maestra o la familia y sus Iddalles meta cognitivas. Esto nos lleva a
plantear profundizar en estar relaciones consideréas diferencias individuales y el contexto

de la actividad.

Dicho contexto de actividad puede ser en lo preakoao presencial y aun asi mostrar
alumnos con diferencia de habilidades auto regugst@n su aprendizaje de tal modo que, si no
se desarrolla, se puede dificultar el trayecto ativa.

Conejo, Cano y Rubia (2013) lo menciona, los eantds evidenciaron tener, en su
mayoria, estrategias de aprendizaje enfocadaplarldicacion y organizaciéon del tiempo, pero
un porcentaje significativo no mostré ni enumendgnina estrategia, lo cual debe ser tenido en
cuenta para futuros desarrollos en la orientacamiahos estudiantes de pregrado en la
modalidad a Distancia.

Al describir lo anterior, encontrar también estatis como lo explicaban algunas
investigaciones de nivel licenciatura y maestri@@ormente se encontraran debilidades de
elementos auto regulatorias en el aprendizajepdariirospeccion, y otros mas. Aguilar, Rivera
y Lopez (2017) lo describe en su estudio, al dpo#r estos datos indican que la mayor parte de
las debilidades de los estudiantes se ubican faséade autoobservacion y control/regulacion;
asi como en el area de motivacion/afecto, segudagmportamiento.

Por ende, es parte fundamental que el profesoreag@iumno durante el proceso de
autorregulacion de su aprendizaje tomando la paiede corresponde, debido a que el

rendimiento académico es una accion que incidé jemneer constructo.




Vazquez y Daura (2013) mencionan que la formac@&uardalumno auto-regulado exige
gue el docente sea capaz de modelar conductasaslide presentar metas de sentido y de
asumir un compromiso con la formacién integraltede la que el rendimiento académico sea
una consecuencia y no una meta ultima.

Por todo lo anterior, la autorregulacion del apiesjé refiere a las capacidades
autonomas del individuo para controlar los aspembgsitivos, emocionales, conductuales y de
contexto donde los direccione hacia metas espasitibteniendo asi el éxito escolar.

El profesor, debe ser un agente educativo actireativo, innovador, reflexivo y
comprometido, donde implemente procesos auto regida en una intervencion educativa que
pase a fomentar herramientas para que el estudiamm@nozca mejor, planifique y administre
estrategias determinadas en funcion de la tarealiaar. Asi, el estudiante tomara
adecuadamente decisiones en su aprendizaje forsépdoa un aprendizaje a lo largo de toda
Su vida.

Como hallazgos generales de las investigaciones@mtro que:

-Se observaron correlaciones significativas entrergas estrategias de aprendizaje y
patrones de motivacion.

-Los grupos sobresalientes fueron los supervisadoan tutor, monitoreados en la
formacion humana y académica de los alumnos, apsdamh inserciones en las asignaturas de
muchas estrategias auto regulatorias que les peromtaplicaciones exitosas.

-El estudiantado de undécimo afo, comprende laragtdacion de los aprendizajes
como un proceso individualizado en el cual el cayst su propio aprendizaje, por medio de la

utilizacion de diversas técnicas que les facilgaa proceso.
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- Existe una mayor tendencia hacia el auto morotgreistematizacion de las actividades
de aprendizaje en alumnos de maestria comparaddesde Licenciatura.

-Los programas de intervencion son efectivos enddida en que, después del final del
mismo, los sujetos del grupo experimental, en coagddn con los del control, mostraron un
mayor conocimiento de estrategias de autorreguiasiformaron de un mayor uso de las
mismas vy, al final, todo ello se reflejé en un @engnto mas elaborado, profundo y
significativo.

-En la medida en que los ensefantes promovianasesw educativo personalizado,
caracterizado por la cercania con sus estudiarges gl interés en su desarrollo integral, entre
otros aspectos, se presentaban mas oportunidadkes gure se favorecian las variables que
integran el aprendizaje autorregulado (AAR).

- Las metodologias de autorregulacion del aprejedipajoran el rendimiento académico
en los estudiantes de medicina de primer afio eslgaaturas de Biologia celular y
Bioguimica, impactando de manera positiva en lsastde aprobacion y fortaleciendo a través
del proceso de ensefianza-aprendizaje la adquiglei@Gonocimiento cientifico.

-En la autorregulacién influyen de manera espe&tiabntexto familiar, los profesores y
las actitudes del alumno.

-También se encontro que las mujeres desarrollaneird@prendizaje autorregulado.

-En el analisis estadistico, se detectd que lasmbiones con mayor peso en el
aprendizaje autorregulado fueron el ambiente delralizaje, donde se destaca la participacion
de la familia como acompafante del aprendizajgogteh, y la influencia de profesores

comprometido y acompafantes de los alumnos empesteso.
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De lo anterior se puede concluir que Osés, Aguayarte, (2014), Daura, (2017) y
Ramirez y Ceja, (2014) coinciden en el vinculo ppasique se forma entre el profesor y el
alumno al llevar a cabo un proceso monitoreadauttEr@gulacion del aprendizaje. El primero,
dice que los estudiantes destacados académicafuerda los supervisados y monitoreados por
un tutor en aspectos de formacion humana despuésidi con estrategias auto regulatorias. El
segundo, lo afirma de la misma manera, que alrllengroceso individualizado con el
estudiante se formara un vinculo entre maestro+aduionde se tome en cuenta el interés del
alumno y de ésta forma se desarrollen mas opoddegide manera integral respecto a su
aprendizaje autorregulado. Los ultimos, corrobdaanfluencia de los profesores que se
comprometen y acompafian al estudiante durant®@edgo auto regulatorio de su aprendizaje.

Rosario, Fuentes, Beuchat y Ramaciotti, (2016),liams, Santelices, Avila, Soto y
Dougnac, (2017) encuentran de manera similar irdorém. El primero dice que se puede
autorregular con mayor éxito el aprendizaje y nenelito académico de los alumnos, mediante
el uso de metodologias de A.R.A., reflejando ungantasa de aprobacion. El segundo lo
afirma, pero mediante programas de intervencioregectivos por mostrar mayor uso
consciente de estrategias auto regulatorias, adtadpale un pensamiento de mayor
abstraccion.

Alvarez, (2012), y Bocanegra y Almaraz, (2017) caen en una mejor autorregulacion
en estudiantes de mayor nivel educativo. El prinencestudiantes de undécimo grado
(preparatoria) al decir que estos tienen mayor cengidon de un proceso de construccion de su
aprendizaje, utilizando técnicas auto regulatoihsegundo, sobre que existe en la
autorregulacion de sus aprendizajes un mayor aatotoneo y sistematizacion de las

actividades de aprendizaje, pero en estudiantpsstgado.




Ramirez y ceja, (2014) tienen hallazgos Unicoderelites a los otros, al decir que
particularmente las mujeres desarrollan una maytrigegulacion en el aprendizaje.

Ventura, Cattoni y Borgobello, (2017) también tiemesultados atipicos al decir que
existe relevancia en la interaccion de estratetpasprendizaje y pautas motivacionales.

Los ocho documentos relacionados con la Autorregiedel aprendizaje (ARA) y
vinculo directo al rendimiento académico (RA) apéayesustentablemente la investigacion a
realizar y afirmar a su vez, que contribuiran aveusonocimiento en el nivel educativo de
telesecundaria con respecto a las variables meat#sn Para evidenciar esto, se tiene que de las
investigaciones entre dichos dos constructos Epece al nivel primaria, 1 de secundaria-
universidad, 1 de preparatoria, y 5 de universidad.

De lo anterior se puede concluir que se encontralgumos hallazgos en concordancia
como el de Alegre, (2014) y Vazquez y Daura, (2&b®re la relacion de las variables
autorregulacion del aprendizaje y rendimiento acac® El primero, menciona la relacion
importante entre autoeficacia académica y renditmiacadémico, asi como una relacion
relevante entre autorregulacion del aprendizagngimiento académico. El segundo, lo refiere a
lo mismo al decir que las variables se correlagi®gignificativa y positivamente con el
rendimiento académico, sin embargo, en su estedi@isota un poco mas la regulacion del
esfuerzo.

Cueli , Garcia y Gonzalez, (2013) y Alvarez, MadriRodriguez, (2017) hablan de
niveles de rendimiento académico y de autorregadel aprendizaje. El primero, menciona
gue los perfiles de autorregulacion del aprendiddjeren entre los sujetos con rendimiento
académico bajo, medio y altel segundo, que los estudiantes con nivel de agolacion alto,

quienes son organizados y planifican sus activsladieigen sus esfuerzos para lograr las metas
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establecidas, finalmente autoevallan sus procesnspl y un alto grado de responsabilidad por
los resultados, autoeficacia, esfuerzo, persisdeaiendo en cuenta consejos y
retroalimentaciones cuando lo consideren necesario.

Nocito (2013) y Valdés y Pujol, (2012) coincidemgesultados positivos influyentes
sobre el sexo en referencia al rendimiento acadaeynia autorregulacion del aprendizé.
primero lo dice referente al primer constructo ni@mado, la orientacion a las metas y su
incidencia en el rendimiento académico difiereniseg) sexo, asi como también que la ansiedad
influye de una manera negativa en el rendimiendal@mico. El segundo lo menciona con
respecto al segundo constructo, los resultadogigque las personas de género femenino
presentan un mayor uso de estrategias autorregakatte planificacion.

Ramirez, (2016) y Sanabria, Valencia e Ibafiez,{p6dinciden que es positiva la
utilizacion de instrumentos para medir la autorfagjon del aprendizaje y mejorar el
rendimiento académico. El primero, afirma que ecmtrumentos especializados de (AAR) las
variables motivacionales y de estrategias de apajedse predice el rendimiento académico. El
segundo lo asevere también, pero sin mencionaragndstico, dice que el entrenamiento en
autorregulacién afecta positivamente el aprendidajos estudiantes y como consecuencia, el
mejoramiento del rendimiento académico.

De acuerdo a lo analizado anteriormente se pugutesar también que la mayoria de los
estudios de investigacion se han realizado ervel ohiversitario. Sin embargo, no se encontré
alguno que se haya realizado con estudianteseteteindaria.

En los estudios se utilizaron los 5 modelos deitareegulacion de forma aleatoria en
dos vias: una utilizando en modelo y otra solo pastentarse tedricamente. En la primera via se

utilizé 12 veces el de Pintrich, 8 el de Zimmermhe] de Boekaerts, 2 el de Winne y 1 del




Volutivo. En la segunda via se encontr6 a 4 eredidtrich, 5 en el de Zimmerman, 1 en el de
Boekaerts, 1 en el de Winne y ninguno en el délitixe.

El instrumento mas utilizado fue el de Motivatethfitgies Learning Questionnaire
MSLQ. (Pintrich et al., 1991) y los cuestionarilms, instrumentos de recoleccion de datos mas
usados fueron los programas SPSS, anovas, T-derbtydnalisis correlacional de Pearson.

Rosério, Lourenco, Paiva,Valle y Tuero-Herrero,201a autorregulacion del
aprendizaje es un proceso activo en el cual letsipstablecen los objetivos que guian su
aprendizaje, monitorizando, regulando y controlasu® cogniciones, motivacion y
comportamiento con la intencion de alcanzarlog82).

En la actualidad el ser humano esta involucradel desarrollo de la generacién del
conocimiento y en la ola de informacion que avamgeandes pasos, y por tanto, la educacion
forma parte de la punta angular de ello. A su samyen propuestas teéricas y modelos tedricos
con diferentes sistematizaciones pero que a fimaléntas buscan el progreso de la humanidad,
dejando huella a través de aportaciones que shdwio en la Historia por los grandes
cientificos e investigadores. En este sentidopgelasentar la idea de conocer la importancia de
la correlacion de la Autorregulacion del aprendizayn el rendimiento académico por ser la via
a través de la cual se adquiere el conocimienpoy ¥ende el rendimiento académico es parte de
ello. De esta manera, se logren tomar accionegiéisps con el apoyo de la informacion que se

obtendr& en el presente estudio de investigacion.
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La autorregulacion del aprendizaje es importante®®procesos educativos, al ser la habilidad
de competencia que tiene un estudiante en el ldgouado de la estructuracion de su
cognicién, motivacién y comportamiento, indepentiarente de su contexto hacia el alcance de
metas planteadas por éste. Dicho constructo imitdetamente en el prondstico del rendimiento
académico, por tanto, el conocer, aplicar y vall@adiversas actividades auto regulatorias en el
aprendizaje serviran para saber la implicacioraendjora de las calificaciones del estudiantado.

Como se ha descrito en parrafos anteriores, lasesiNocito (2013), Cueli, Garcia 'y
Gonzélez (2013), Alegre (2014), Williams, Santajc&vila, Soto y Dougnac (2017), Barria,
Rodriguez y Salmeroén (2017), Ramirez (2016), SémaWalencia e Ibafiez (2017), Ventura,
Cattoni y Borgobello (2017) y Vazquez y Daura (20EBcuentran en sus resultados que la
autorregulacion del aprendizaje tiene una influemctable en el rendimiento académico de los
estudiantes, expresado este comunmente en los giasme las calificaciones.

En este sentido, el objeto de estudio se enmaraa@escuela telesecundaria en la que
durante los tres ciclos escolares anteriores (2014, 2015-2016 y 2016-2017) el promedio de
calificaciones de los estudiantes ha seguido epootamiento que se muestra en las tablas 1-1y

1-2.

Tabla 1-1.Promedios en los ultimos ciclos escolares

General
E | M C G A.E.
2014-2015 7.2 6.9 6.9 7.1 7.2 7.6
2015-2016 7.0 7.0 6.7 7.1 7.1 7.7
2016-2017 7.1 7.0 6.8 7.1 6.7 7.7

Fuente: datos obtenidos de la supervision de la eenolar.
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Tabla 1-2Promedios en los ultimos ciclos escolares

General
H FCyE E.F. A T P.G.
2014-2015 6.9 7.3 8.4 8.1 8.0 7.4
2015-2016 7.0 7.2 8.4 8.2 8.3 7.4
2016-2017 7.2 7.5 8.4 8.2 8.1 7.4

Fuente: datos obtenidos de la supervision de la eepolar.

Nota: E= Espafiol, I= Inglés,,I\/I: Matematicas, C=rCias, G= Geografia, H= Historia, A.E. = Asignatisiatal,
FCyE= Formacion Civica y Etica, E.F.= EducaciondaisA= Artes, T= Tecnologia, P.G. Promedio General

De lo anterior, se logra detectar que duranteréssdiclos escolares del 2014 al 2017 se
obtuvo un promedio general de 7.4, lo cual llanstdde la atencion. Lo mismo sucede con la
asignatura de Ciencias (Biologia, Fisica Elemgn€@iiimica) pero con una nota de 7.1, asi
como con Educacion Fisica obteniendo un 8.4 de galam

Se logra apreciar un ligero aumento de calificaesoen Historia de tres puntos, aunque
en Asignatura Estatal solo se nota un punto demento en el ciclo escolar 2014-2015 al 2015-
2016 para asi mantenerse igual en el siguiente esdolar. Un igual comportamiento
estadistico, pero con una calificacion de 6.9 serda asignatura de Inglés del ciclo escolar
2014-2015, solo se muestra un leve aumento a Tah@dulos dos ciclos subsecuentes. Un dato
similar a las dos asignaturas mencionadas antezidaT(A.E. e inglés), muestran el ascenso en
Artes del 8.1 en el primer ciclo escolar al 8.2ashtie los siguientes ciclos escolares.

En Espafiol, Matematicas y F.C. y E. se encuentdearemento del primer al segundo
ciclo escolar, para después aumentar levementaifiaacion en el ultimo ciclo escolar 2016-
2017. En la primera mencionada va de un 7.2 a@pafa terminan con un punto arriba. En la
segunda asignatura se vio una baja de 6.7, y tarramun 6.8. En la Ultima, se observa que de
un 7.3 en el primer ciclo escolar tiene a bajapumto en el segundo ciclo, sin embargo, al final

sube mas que las dos asignaturas anteriores spunéos, quedando con un 7.5 de promedio.
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Por ultimo, en Tecnologia existe un incrementorée puntos del 8.0 a 8.3 de un ciclo
escolar a otro, pero que al final de los ciclo®kses termina con un decremento al 8.1 de
promedio.

Ademas de los datos anteriores, se indago de menfienaal en los docentes de la
telesecundaria, con la finalidad de poder detenn@nbajo su apreciacion, estas calificaciones
pudiesen tener relacion alguna con los componeietéss autorregulacion. Algunas
generalidades encontradas fueron problemas emtaqugnitiva, asi como en la
comportamental. Otros sefialaron que los estudiaete@en afectados en su rendimiento por
aspectos relacionados con la motivacion y el afetiocomo por los factores contextuales.

De manera concreta, la recoleccién de datos fudosomcho grupos de la escuela
telesecundaria, siguiendo a nivel abstracto el toaeérico de Pintrich.

Se observé a cada uno de los grupos alrededor aenB@os donde se abordo6 al maestro
de cada uno de ellos, y se le pregunté acercaalgdaregulacion del aprendizaje de sus
alumnos con referencia al rendimiento académicda@aaestro(a) expresé mediante el
seflalamiento y comentarios finales el aspecto ercgasideraban que estuvieran sus
estudiantes.

El grupo de 1°A tiene méas problemas en parte deicidg asi como en el
comportamiento, y no muestra algun aspecto posttivalguna de las areas del modelo,
mientras que el grupo de 1°B muestra problemagespecto al area de la cognicién, sin
embargo, muestran algunas actitudes favorablesaaadel comportamiento.

Los grupos de 1°C y 2°B se ven mas afectados erbed de la motivacion/afecto, sin
embargo, el primer grupo mencionado no logra talggm aspecto positivo como el segundo si

lo hace favorablemente en el &rea del comportami®ar su parte, 2°A y 3°B de acuerdo a los




profesores, derivan mayor problema en el aspecttwodéexto y ambos denotan tener aspectos
positivos en el area de la cognicion.

Por ultimo, el grupo de 3°A de acuerdo al docetigee problematicas relacionadas con
el area de la cognicion y la mitad de los estudmtiene problemas en la motivacion/afecto,
mientras que en 3°C la mitad de los estudiantasti@lgunas problematicas en el aspecto de
comportamiento, pero de acuerdo a la maestra ¢® gnuiestran satisfactoriamente aspectos
positivos en las areas de cognicion, motivaciootafg de contexto.

Con lo anterior, queda de manifiesto que tantd @taao cientifico, derivado de los
modelos de autorregulacion, como en el plano eowpidados los resultados de investigaciones
antecedentes, y en el plano contextual, en lagelesiaria en cuestion, las calificaciones de los
estudiantes dan indicios de estar asociados aosegw de autorregulacion.

Telesecundaria es un modelo de sub-sistema edo@&httoual se adapta a las condiciones
geogréficas de dificil acceso normalmente, donsi@dsisonas que viven en condiciones aisladas
logren involucrase en una equidad educativa de ra@seolarizada con los mismos contenidos
gue los educandos del mismo nivel y en otros ses$ezducativos tienen acceso. . Los materiales
empleados son elaborados y articulados en conatedeon el curriculo de Secundaria 'y en el
trabajo aulico, se da mucha autonomia al estudgarteel desarrollo del proceso de ensefianza y
aprendizaje, con intervencidon moderada del docentelo que se destaca aun mas el rol

fundamental de la autorregulacion del aprendizaje.

En relacidn a lo descrito en el planteamiento deblema y el analisis de los antecedentes

presentados, a continuacion, se exponen las peegdatinvestigacion.




¢, Cudl es la relacion existente entre el nivel dereegulacion del aprendizaje y el rendimiento

académico de los estudiantes de la escuela tetedata en cuestion?

4

1. ¢Cual es el nivel de autorregulacion académicasadtudiantes de la escuela
telesecundaria en cuestion?

2. ¢Cual es el nivel de rendimiento académico dedtnsgl@ntes de la escuela
telesecundaria en cuestion?

3. ¢Qué diferencias existen en cuanto al nivel deragolacion del aprendizaje de los
estudiantes de la escuela telesecundaria en qugstiértas variables sociales y

demogréficas?

@

En relacidon a lo descrito en el planteamiento deblema y el analisis de los antecedentes

presentados, a continuacion, se exponen los obgetig investigacion.

@2
Determinar la relacion existente entre el niveadrregulacion del aprendizaje y el

rendimiento académico de los estudiantes de lsekstelesecundaria en cuestion.
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1. Determinar el nivel de autorregulacion académickemrstudiantes de la escuela
telesecundaria en cuestion.

2. Determinar el nivel de rendimiento académico deskisdiantes de la escuela
telesecundaria en cuestion.

3. Identificar las diferencias que existen en cuahtovel de autorregulacion del
aprendizaje de los estudiantes de la escuela teledaria en cuestion y ciertas variables

sociales y demograficas

4

Los resultados de esta investigacion, en un fuapayaran a la toma decisiones y aplicacion de
estrategias Auto regulatorias en el aprendizaje &livel de Secundaria, y ver como influye
dicho constructo sobre el rendimiento académicloslestudiantes del nivel educativo ya antes
mencionado.

A su vez, el estudio apoyara y servira a actorasaivos, investigadores, especialistas y
principalmente a profesores de telesecundaria #icydar desde una perspectiva de
comprension de sus alumnos, asi como lograr adgtria visidn educativa; es decir, con
respecto al entendimiento de la importancia deutowegulacion del aprendizaje como factor
incidente en el reflejo del rendimiento académiedas estudiantes

Los resultados estadisticos arrojados en el estedpmdran utilizar como basamento de
futuras investigaciones en otras telesecundariasatacion a la variable mencionada. Al mismo

tiempo, maestros y estudiantes podran acceddantofanacion para poder tener una idea de la

&C



importancia de dicho constructo en la Educacidhynante los procesos de ensefianza y
aprendizaje, y que pretendan orientar a sus aluamosa manera similar.

Con todo lo anterior, se conlleva a una pertineaniéa investigacion por buscar
entender dicha relacion entre las dos variablésamso tener al alcance los recursos humanos,
instrumentales, materiales, temporales, éticosictey financieros por parte del investigador.

La viabilidad del uso de una ciencia tan desamallan nuestros tiempos como lo es la
Psicologia y que esta aplicada en la Educaciénmenitemente, indica tener una directriz con
fundamentos solidos y acufiables por conocer ldsrsque determinan un rendimiento
académico en estudiantes de telesecundaria autzdeg en su aprendizaje, asi como también
los que no lo hacen.

Como se ha explicado, la autorregulacion del aprajees una herramienta que puede
utilizar el alumno ante situaciones de dificultadapendientemente del contexto que lo rodee al
momento, mejorando su calidad de vida con mayassfltios al poder regularse él mismo, y
por ende, obtener un buen rendimiento académicmitma OCDE lo menciona a manera de
perspectiva, que direcciona mejores oportunidadésseindividuos.

No obstante, las investigaciones dirigidas a lapremsion del aprendizaje y

desarrolladas desde esta perspectiva pueden iikcts direcciones a los especialistas,

a los decisores politicos y a los practicos dellecacion que desearian disponer de una

ensefianza y un aprendizaje mejor fundados. Diclvastigaciones ofreceran, ademas,

mejores oportunidades a nifios, jovenes y adultepgdecen dificultades de aprendizaje

(OECD, 2002, p. 4).




El presente estudio alcanzara el logro de un apertmnocimiento y pretende tener un impacto
favorable en el sub-sistema de telesecundariasndi@rgo, es prudente mencionar que la
investigacion tiene particularidades por ser uaesa atipica donde se realizara, al estar
ubicada en el centro de la mancha urbana de ladide Durango, debido a que la mayoria de
las escuelas tele secundarias estan disefiadasaglabipara estar en el medio rural. Por ende,

los resultados seran en gran medida peculiares.

Aunando a lo anterior, el estudio se podra conardam otras investigaciones, pero los
datos no se podran considerar al cien por ciewtidfas en otras escuelas telesecundarias,
porgue existen muy pocas escuelas con organizaeoidpleta en el Estado, asi como una
maestra de apoyo en educacion especial que asis@yoria de los dias, y un psicdloga que
atiende situaciones en lo individual y grupal devalos de la escuela los viernes de cada

semana.

Aclarar que el estudio atendera Gnicamente la lewiten de la autorregulacion del
aprendizaje con respecto a la variable dependistteendimiento académico, la cual es una de

tantas que convergen alrededor de dicho constructo.
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La Psicologia y Pedagogia unen grandes esfuermosl @dan de encontrar resultados a las
relaciones de constructos inherentemente implicadda Educacion, siendo uno de ellos, la

autorregulacion del aprendizaje.

Esta corriente surgi6 por los afios 80" sin embdegole hace una década muestra un mayor
interés por parte de la comunidad educativa. Ségdda idea en un principio de querer dar
explicacion a puntos de vistas sobre las difersmbgh rendimiento académico de los alumnos y
gue no se podian explicar por la inteligencia ineate.

Dicho constructo, expresa claramente un procesattedireccion, es decir, la capacidad
del individuo para dirigir su propia conducta efedéntes situaciones de la vida diaria escolar.
El individuo denota una autonomia durante sus gascéormativos, desarrollando herramientas
gue le serviran para aprender continuamente astidaéuestiones motivacionales, cognitivas y
de contexto.

Existen algunos modelos tedricos sobre la autolaegun del aprendizaje, entre ellos
destacan 5 que han ponderado desde hace una gécadealta validacidon empirica. Los
modelos se le atribuyen a: Borkowski (1992). , Wiiih995), Pintrich (2000), Zimmerman
(2001) y Boekaerts (2005) Estos expresan propubattante interesantes y de mayor

utilizacién sobre en la materia, las cuales segntes a continuacion.
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Este modelo hincapié en la creacion de un vinootiee @rocesos motivacionales de afecto y de
meta cognicién, donde expone estrategias aprovastadgran medida por un procesador de
informacién experto.

Al referirnos a la contra parte denominado aprengiimo, es aquel que pone en marcha
la fusién del sistema meta cognitivo, motivaciosiiljacional y personal. Este esta consciente
de ser estratégico para llegar al éxito, asi cabersgue el resultado de ese éxito o fallo
dependeré del esfuerzo aplicado en lugar queaslaatidad. Principalmente sugiere a la
utilizacion de la actividad auto dirigida, mismaeglependera de la competencia intelectual.
Finalmente se hace un “feedback™ para en un fstlezcionar mejor su control de decisiones y
estrategias aplicadas.

La idea fundamental que subyace a estas teoriaslglas es que la dimensién afectiva

interacciona significativamente con la dimensiortinazional en la determinacion del

esfuerzo que el alumno esté dispuesto a emplealgppuesta en marcha de las variables

de orden cognitivo y metacognitivo con el objetdatgrar un aprendizaje 6ptimo y

significativo (Boekaerts, 1996; Borkowski y Muthigtma, 1992; Borkowski y Thorpe,

1994, p. 215).

Por tanto, la base fundamental del modelo entignéesn todo actuar cognitivo
prevalece una serie de efectos de motivacion,gpasecuencia de lo anterior, aumentan estos
mismos posteriormente y de manera especifica esoloportamientos de conducta del
individuo; que finalmente recaen en los procesasfdemacion de donde provienen estos

modelos de la autorregulacion del aprendizaje.




Segun Borkowski y Muthukrishna (1992), “un rasgenesal de un buen procesador de la
informacioén es la integracion exitosa de los congobes principales del sistema meta cognitivo,
integrando las caracteristicas cognitivas, motivaaes, personales y situacionales™ (p. 435).

Por tanto, el esfuerzo de la direccion de las metaadas en el aprendizaje del educando
dependeréa de lo que sienta éste, tomando en daesitaacion o momento en el que se
encuentre.

La dimension afectiva interacciona significativaeecon la dimension motivacional en

la determinacion del esfuerzo que el alumno esjgudisto a emplear para la puesta en

marcha de las variables de orden cognitivo y megaitivo con el objeto de lograr un

aprendizaje 6ptimo y significativo” (Borkowski y kwkrishna, 1992; Borkowski y

Thorpe, 1994, p. 215).

* *CE G3 H

El autor propone un sistema de autorregulacioregecemponentes, aludiendo a dos
perspectivas. Por un lado, se tiene a la automegud cognitiva y por otra instancia la

autorregulacién motivacional.

Las caracteristicas de lo anterior son tres:

1. Tiene dos sistemas que regulan y son paralelgsgiaiciéon y motivacion.

2. Dentro de esas areas mencionadas se encuentraiopados tres niveles que requieren
de una interaccion del conocimiento de dominio €i$jge, uso estratégico y por ultimo

las metas.




3. En cada uno de esos niveles anteriores son efgmivocada uno de ellos se mueve de

forma independiente al desarrollar algin nuevorapraje en ese momento.

El autor de este modelo pondera seis componentepdadizaje auto regulado donde
se vuelve una especie de sistema heuristico, &s dieade el individuo cree o invente cierta
cosa con la intencion otorgar estrategias que ®wlan ciertas problematicas. Dicho de otra
manera, no debe ser solo en base a la experienoizuiada ya que todo el sistema trabaja
conjuntamente; es dificil y de interaccion, pesut&a ser un sistema de meta cognicion donde se
aplican varias estrategias de regulacion y estest@pgnitivas, asi como el ser especificas para

dominarse.

La meta motivacion se trata de estrategias dondegsea la motivacion, estrategias de
ésta, creencias y conocimiento de la meta cognitiéa buena interaccion de lo anterior
ayudara definitivamente a lograr una meta acadéguieaevolucione acciones previamente
planeadas y tener una estrategia de soluciontagieetas definidas, asi como ser planteadas en

un contexto y perspectiva apropiadamente de doraspecifico, es decir, en disposicién.

Boekaerts, (1996) y Pintrich, (2003) afirman q@ecdnciencia de esta interrelacion entre
variables cognitivas, motivacionales y contextuale®l aprendizaje auto regulado es
compartida por significativos investigadores delaeque coinciden en destacar la naturaleza

mixta e integradora de este constructo” (p. 205).

Hablar del constructo de autorregulacion del apeajel es comprender la importancia

gue éste tiene en el ambito cientifico desde hHao®gb para tener un panorama general de




rendimiento académico, acufiando la idea de un @won esas caracteristicas de acuerdo a su

nivel y grado escolar.

Boekaerts, Pintrich y Zeidner (2005), Sitzmanny(2011) sostienen que “la
autorregulacion del aprendizaje es un construdgtmldgjico que ha sido estudiado en diversas

investigaciones, demostrandose que es un factdicpoedel logro académico™ (p.74).

* I G H

Es un modelo que consta de cuatro fases relacisrtdgtamente con la autorregulacion el
aprendizaje, el cual recae en el procesamienta ohddrmacion. Dicha autorregulacion se
describe como un comportamiento de meta cognidiéealizar cierta tarea actividad.

El modelo concibe que es claro que cada individuolar tiene capacidades distintas de
dirigirse y orientarse durante la parte de su apraje, donde se planta en la idea de tener un eje
estratégico en su meta cognicion al dar el paaaatlvacion durante la actividad y poder
identificar movimientos en la asimilacion de lo querende, de acuerdo a lo que él se planted
desde un inicio.

Existen tres o cuatro niveles segun sea la sitnamidparticular, ya que en cada una de
sus fases se obtienen distintas produccionesmpsgese estan monitoreando; por tanto, cada

uno de los productos sera supervisado de formeedideada.

4
Se define la tarea para que el educando tengaogegamiento de informacién en relacion de las
condiciones de ésta. Las condiciones marcan conaesividad y lo que lo rodea, elementos

cognitivos que requerira la elaboracion de la tae@eesta parte se vincula a tareas anteriores




gue sean lo mas parecidas a las que se estaratrdbags decir, se hace uso de las experiencias
anteriores; desde la memoria de largo plazo haditeaula memoria operativa para que

finalmente el educando lleve el control de la carcstion de lo que caracteriza a dicha tarea.

B 4

El educando fija metas para tareas especificaBat@gicamente sigue un plan para llegar a ellas
donde cada uno de sus metas contiene estandaresflgjsn cualidades que los productos
deben de realizarse, haciendo uso de la memonanatizada a estrategias y caminos

especificos a seguir que resuelvan la situacion.

2 4
El estudiante ponderara las estrategias a seguiuyvez se supervisara los estandares de manera

autonoma con respecto a los métodos a emplear.

5 4
Es a consideracion del individuo, debido a que aquiacen los cambios pertinentes de los
esquemas planificados al momento de auto reguareéaprendizaje. Se desglosa de tres
maneras.

Winne (1995) reclama que "aln falta comprender nigjé es efectivamente el
aprendizaje autorregulado y como puede ser fatiljtenantenido y transferido™ (p. 1). Sin
embargo, el proceso continlla con muchas investigasibasadas en su modelo que contribuye
a otra perspectiva del constructo y que se haadiewa cabo en todo este tiempo alrededor del

mundo, asi como niveles educativos.




En el transcurso de desarrollo de todas las fasada una de las fases se obtienen
diferentes productos, los cuales tienen uno de@paisibles topicos: condiciones, productos,

estandares y evaluaciones.

* c J G
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Basado en la teoria Socio cognitiva de Albert Baadili cual se le atribuyen tres clases

medulares: factores personales encubiertos, camalasty ambientales; estos estan catalogados

como aislados, aunque a su vez interdependientel pominio en el desarrollo de los sujetos.
Desde una esfera socio cognitiva relucen tres fasksas que describen procesos auto
reguladores, los cuales cada sujeto tiene procksistos durante esas fases. Los
procesos de autorregulacion son ciclicos y poredtas fases tienden a facilitar o

dificultar las siguientes fases del ciclo (Zimmenm2002, p. 92).

Las fases del modelo son: pensamientos previasja{m y auto reflexion. Cabe

mencionar que en la parte de ejecucion se puedaaca su vez como control volitivo.

4
Los pensamientos previos atienden a dos diferéonoies de categorias en los procesos:
establecimiento de metas y planificacion estratégino segunda instancia la auto eficacia

respecto a lo que se espera del resultado, eé@mtealor intrinseco y orientacion de metas.




B 4
La ejecucion atiende a la participacion de lasgmatas procesuales de un autocontrol y una auto
observacion. El primero se encamina rumbo a fomalina tarea y optimizar el esfuerzo

tomando en cuenta durante esta fase procesosalmsiticcion, focalizacion de la atencion,
estrategias de la tarea y creacion de imagenasggbdhdo constructo hace hincapié al
seguimiento del sujeto sobre su mismo ejecutacdadiciones que tiene realmente y todos los
efectos que se arrojan surgidos de ello. Aqui beeseh el proceso de auto registro y auto

experimentacion.

? 4
En ésta ultima se atiende a la auto reflexion cdomale se trabaja con categorias procesuales
del auto juicio y auto reacciones. Dentro del promaencionado existen procesos de auto
evaluacioén y atribucion causal, y dentro del segusrdran las auto reacciones de los procesos
de auto satisfaccion y las inferencias de adaptatgédensivas.

Los componentes del aprendizaje auto regulado ¢mmento, estrategias, metas y auto
eficacia), estdn modulados por las influenciasqreaies: conocimiento del alumno, meta
cognicién, metas y reacciones emocionales; panfagencias conductuales: auto observacion,
autoevaluacion y autor reaccion; y, por las infias ambientales, en torno al aprendizaje por
observacion o vicario (Zimmerman y Rocha, 1984,71Z8mmerman y Martinez-Pons, 1986,
1988, 1992, p. 15).

Por tanto, es claro que dichos componentes depandarparte a la parte intrinseca del

individuo, es decir, la parte privada de sus infltias adquiridas a través de su empirismo, la




manera en que se guia y por lo que se encuentr@mwisnte al analisis del alrededor del

individuo. Para un mejor analisis visual a conti@a se detalla la informacion (figura 1).

Figura 1. Fases del ciclo de aprendizaje autoraeigul
Fuente: elaboracion propia basada en Zimmermar8(2Z9®0, 2002).
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El presente modelo tedrico fue seleccionado de ¢ottos los mencionados para trabajar en este
estudio por ser uno de los mas completos y sareehtejor se adapta a las necesidades
detectadas por un servidor en el que hacer edocativ

El modelo cuenta con cuatro fases y cuatro areasiadexplicacion al como regulan los
estudiantes su aprendizaje en el aula. Las cusges fsonplanificacién, monitoreo, control y

reflexion como se muestra en la tabla 2.




Tabla 2.Fases del modelo de Pintrich
Fases Cognicién Motivacion/ afecto Comportamiento ontéxto

-Establecimiento de  -Adopciéon de metas  -Planificacion del tiempoy -Percepcion de la

metas o L del esfuerzo tarea
-Juicios de autoeficacia

1. Preparacion  -Activacion del

planificacion conocimiento -Activacion de las .
activacion previo creencias sobre el valor -Percepcion del
de la tarea contexto

-Activacion del L ) ,
conocimiento meta “Activacion del interés

cognitivo personal

-Afectos (emociones)

2. Auto- -Conciencia y auto-  -Conciencia y auto- -Conciencia y auto- -Conciencia y
observacion  observacion de la observacién de la observacidn del esfuerzo, autoobservacién de
(self- cognicion motivacion y del afecto del empleo del tiempo y delas condiciones de la
monitoring) la necesidad de ayuda tareay del contexto
-Uso de estrategias -Uso de estrategias de Incremento/disminucion -Cambios en los
3. Control cognitivas y meta  control de la motivacion del esfuerzo requerimientos de la
regulacion cognitivas y del afecto . ) tareay en las
-Persistencia condiciones del
-Busqueda de ayuda contexto
4. Evaluacion  -Juicios cognitivos -Reacciones afectivas -Eleccioén del -Evaluacion de la
comportamiento tarea y del contexto

-Atribuciones -Atribuciones

Fuente: traducido de Pintrich (2000b, p. 454).

De acuerdo a Pérez A. (2017) las fases del modeRindrich se describen como en

seguida se presentan.

I IK 4
El alumno planifica, establecen metas, activa swcioniento respecto al contexto y sobre si
mismo.

En esta fase la autoeficacia prepondera debide &lgandividuo establece metas sobre
rendimiento o desempefio, después hace uso derlosigientos previos y la meta cognicion,

otorgando valor a la tarea.




Respecto al &rea cognitiva y motivacional, el ifdlio planifica el tiempo y esfuerzo que
tendra que invertir en ejecutar cierta tarea afeep que ubica y reconoce el contexto en el que

tendra que desempefarse con conciencia de lo (qgeesa tarea.

! $K /2 G 4/ H
El alumno da a conocer una conciencia meta cognitignitoreando su cognicion o aprendizaje,
aqui existen sub-procesos que indican la necedielaéteccion por parte del individuo hacia los
estados actuales en cada una de las areas deci@gyl@n cada una de todas las fases del
proceso de aprendizaje. El individuo es consiemtesée punto sobre su estado con respecto a la
meta de aprendizaje y podra identificar causaligadére los motivos de encontrase en tal

situacion.

I &K
El alumno selecciona la estrategia cognitiva qupme dé resultados regulando diferentes
aspectos del contexto, tarea y de si mismo.

Esta sumamente vinculada en reciprocidad con paetal monitoreo ya que el
estudiante tiene consciencia de su estado acp@ tanto considera ciertas medidas enlazadas a

la motivacion y el comportamiento mismo.

! =K
El alumno ejerce juicios reflexionados sobre elterto, tarea y sobre si mismo, es decir, éste
emite juicios y evaluaciones respecto a la ejecudila tarea racionalizando la comparabilidad

de su estado actual con el establecido en la mstayez, analiza las respectivas causas de lo
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gue lo llevé al éxito o fracaso de la meta. Aquaui¢o eficacia esta relacionada en reciprocidad
con esta etapa, debido a la evaluacion que elithvealiza sobre su desempefio es elemento
indispensable para el desarrollo de la auto eficaci

Asi mismo, y dentro de cada una de ellas, se etrameactividades auto regulatorias
donde se exponen cuatro areas: cognicion, motimedfertividad, comportamiento y contexto.

Dichas cuatro fases representan una progresiomajeaeno camino para que el alumno
avance conforme realice la tarea; las fases na ggtrquizadas, de acuerdo a Pintrich (2000)
pueden darse de forma simultanea e interactivaupréndose una multiple concomitancia entre
los distintos procesos e items incluidos en el faode

A su vez, denota que no todas las tareas acadéraguisren una autorregulacion, es
decir, en algunas ocasiones ciertas tareas aaeabzexigen que el individuo planifique, auto-
observe, controle y evalle tacticamente lo quézagdl, sino que puede llevarla a cabo mediante
un tanteo automatico de acuerdo a la experient@ianque éste tenga.

A nivel general, el modelo de Pintrich (2000) sertat como una propuesta integral y de
comprension analitica para detectar los distintosgsos cognitivos, motivacionales/ afectivos,
comportamentales y contextuales que fomentan wndmaje autorregulado.

Algo que se requiere resaltar del modelo de Pm{2000) en contraste con otros, es la
inclusion del contexto como area que impacta diraente en la autorregulacion del
aprendizaje. El modelo refiere a que los estudsapteden proponerse hacer algo por modificar
y transformar su contexto, es aqui la importanelaacea mencionada como un ambito
primordial para la habilidad auto-regulatoria deleandizaje del alumno.

Por todo lo anterior, se entiende que el modelauterregulacion del aprendizaje de

Pintrich retne elementos que convergen de manstarsial para el estudiante a tal grado que




logra arrojar datos de suma importancia para éepoo dentro de la tarea del entendimiento de
sus alumnos sobre el alcance de metas u objetimesios tengan, y de esta forma logre
integrar estrategias y tomar decisiones pertinesriam futuro sobre su ensefianza y el propio
aprendizaje del alumno, llevandolo inherentemeataahel éxito escolar.

Pintrich, (2000c) dice que “en el contexto acadérias estudiantes generalmente
persiguen diferentes metas, siendo no todas al@stovas en términos de aprendizaje de
contenidos™ (p. 45).

Debido a ello, influyen diferentes aspectos durantecuatro fases y cuatro areas del
modelo de Pintrich (2000) representado en la figuide esta manera, el individuo logra
alcanzar objetivos precisos de su aprendizaje edelsdicio hasta el final, de su proceso auto

regulatorio.

Figura 2. Modelo de autorregulacion de Pintrich
Fuente: elaboracion propia basada en Pintrich (2000
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Por otro lado, la mayoria de las investigacionesaltadas en el apartado de
antecedentes dentro del capitulo I, hacen énfagi®® autores que representan fuertemente la
autorregulacion del aprendizaje como lo son Zimna@rmPintrich, éstas se encuentran
orientadas principalmente en un basamento del jganadiel procesamiento de la informacion
el cual resulta algo complejo pero interesante.

De acuerdo a Pintrich (2000) y Zimmerman (2001 pjeEndizaje autorregulado se
posiciona como un mediador entre influencias petesny contextuales y el desempefio de
aprendizaje real” (p. 93).

Uno de los puntos mas relevantes en la autorreiguldel aprendizaje es que el docente
haga un analisis profundo de este constructo galagrar una mayor y mejor directriz en los

estudiantes a conciencia.

El rendimiento académico, es un constructo traloagath un mayor interés desde las Ultimas
décadas debido a que se ha convertido en motipoedeupacion de los padres de familia,
actores y autoridades educativas. La conceptudizae éste, atiende a un grado de
complejidad digno de analizarse y que hace saleereguiere de atencion por parte de los
involucrados ya mencionados.

Segun Jiménez (2000), se define al rendimientoéwed "como el nivel de
conocimientos que demuestra el estudiante en ancameateria, el cual se compara tanto con la

edad como con el nivel académico” (p. 3).




Actualmente se encuentran aspectos de ubicacitermimologias en los niveles al
mencionar el constructo, es decir, en educaciticdésgularmente se le nombra como

rendimiento escolar y en los niveles universitagedamado rendimiento académico.

5

Es una conducta inherente a la capacidad y esfdetzstudiante, aunque no siempre es fiel
con respecto al nimero arrojado en el resultadmdecalificacion.

Tiene una relacion fuertemente al caracter éetitandeziduo de acuerdo al momento
social que se vive, asi como que es también gdonedices presentado a su vez como una
conducta de éste, que es llamado aprovechamientoarterior, el rendimiento escolar es un
puente y no el fin del objetivo educativo respectos procesos de instruccion y formacion de la
ensefianza y aprendizaje del alumno. Pizarro (1@8Bacteriza al rendimiento académico como
una medida de las capacidades respondientes ativds, que manifiestan, en forma estimativa,
lo que una persona ha aprendido, como consecudmcia proceso de instruccion o formacion”

(p.315).

=

Desde una perspectiva de apertura en abanico qwesg muestra las diferentes formas de
concebir el rendimiento académico, se logra idieatifaspectos que dan un perimetro

multidimensional al constructo.

>&



Atiende a la parte intrinseca e intima del individwe se denota en su personalidad a través de
actitudes psicologicas e irrepetibles. Aqui erdrpdrticularidad con la que el estudiante percibe
el mundo y la vida, con la feracidad o pasividadjea afronta las situaciones, dicho de otra
manera, sus actitudes y aptitudes, conscienteasnientes. Las anteriores atienden también
al como el individuo se expresa verbal y no verlealt®, asi como a la manera en que se dirige

lddicamente.

4
Influye en gran medida por ser el nucleo de logjaete y piensa el alumno, es decir, la cultura
de la que proviene la cual define sus valores grmias que retribuirdn positiva 0 negativamente
en el alumno durante su proceso formativo, es deldugar donde crezca el alumno define su
potencializacion o limitacion personal y socialngemte ello dependerd la actitud que éste
mostrara hacia el estudio, su desarrollo acadéyniae expectativas respecto a metas
planteadas.

La diferencia entre un alumno con autonomia, canfiay que se exprese libremente
dependera en gran medida de su nucleo familiaalldel surgimiento de las expectativas
formadas hacia el estudio y a la vida.

La escuela, segun Levinger (1994) “brinda al eatidila oportunidad de adquirir
técnicas, conocimientos, actitudes y habitos qompevan el maximo aprovechamiento de sus
capacidades y contribuye a neutralizar los efaobas/os de un ambiente familiar y social

desfavorables™ (p. 7).
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Es la pieza que funge como proveedor del puente ehtonocimiento y el alumno, misma que
variara de una a otra, siendo la que asume lagansie estructurar e impulsar el aprendizaje.

Se relaciona directamente hacia el mantenimientoetas constantes enfocadas a un
buen rendimiento académico esperadas por partetoedades educativas y actores educativos,
para asi mostrar la capacidad académica por paadi una de ellas. Aqui se toman en cuenta
los recursos materiales con las que cuenta catit@anén para poder facilitar infraestructura,

servicios, organizacion institucional, y tecnologia

Se refiere a lo que implican las condiciones fai@s o0 poco favorables en un alumno durante
el desarrollo del curriculum escolar, es decicaltar o no contar con trasporte, material
escolar, alimentacion, vestido, vivienda, servidiasicos, actividades de esparcimiento e incluso
en ciertos casos medicos. El éxito escolar, derdoweRedondo (1997), “requiere de un alto
grado de adhesion a los fines, los medios y lawrealde la institucion educativa, que
probablemente no todos los estudiantes presemtat).

Por supuesto que cambiara el enfoque de lo anfssicgl contexto en el que se

encuentre, asi como si el alumno es foraneo o.local

Atiende a esas ideas del rendimiento académicagtienen por parte del estudiante, padres de

familia, profesores, actores educativos, y autoedseducativas, asi como los comportamientos,
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simbolos y practicas sociales trasladados gene@oiente a través de la vida; es decir, se

promueve un sentido fiel del rendimiento acadérartioe los dos factores mencionados.

B
Esta tiene cierta meritocracia al rendimiento asadé como algo de un buen ver, sin embargo,
lejos de ello, éste es un factor determinado @&¢rale la sociedad y que funge como referencia
en muchos estudiantes ya sea positiva 0 negativantesnimportante tener un buen rendimiento
académico, siempre y cuando no se convierta eespecie de trofeo para los estudiantes, si

sucede eso, perdera su verdadero objetivo segregggdiesvirtuandose gradualmente.

Se ubica en la parte donde se forma el individira\es de su lapso formativo y educacional,
especificamente en el nivel de secundaria y eivel aniversitario. De esta manera, un
rendimiento académico con prevision dara como tasolluna prediccion de un buen desempefio
de los educandos en la escuela durante ese precetgue logra su profesionalizacion.

Sin embargo, es necesario precisar que variagseltado de acuerdo al compromiso que
asuma el educando sobre un sentido actitudinalitieachacia lo que esta viendo y aprendiendo,
asi como si éste tiene temor y/o rechazo haciarelamiento sera muy dificil logre el éxito en
esta perspectiva dimensional.

En la mayoria de las ocasiones no existe concig@hana por parte del alumno acerca de

su responsabilidad en ello, es decir, cuando effstaso escolar éste desvia la

responsabilidad hacia los actores y sistema edwocalireccionandolo principalmente al

maestro; contrario a los alumnos que asumen sunmerdo académico a su esfuerzo y




gue se cualifica en una calificacion, en los quieasencontrado que los individuos con

mas altas calificaciones poseen un locus de cantevho (Almaguer, 1998, p. 32).

Por todo lo anterior, se precisa que se atendgrérfgpectiva académica como eje central
del presente constructo. La justificacion va encah a la importancia e incidencia que tiene
éste sobre la primer variable abordada en pareaftesiores, es decir, la auto regulacion del
aprendizaje; a su vez, entender que la esta pérspatiende aspectos intrinsecos sobre el
alumno en varios niveles: anticipatorio a resultade desempenio, directriz al sentido del papel

gue éste tiene frente a la escuela, responsabijjidadiene en la escuela, entre otros.

6

De acuerdo algunos con autores las calificacioaesislen utilizar para cuantificar al
rendimiento académico. Martinez-Otero (2007), lprega desde una perspectiva humanista, es
decir, que “el rendimiento académico es el prodgatoda el alumnado en los centros de
ensefianza y que habitualmente se expresa a traVés chlificaciones escolares™ (p. 34). Alo
anterior se le adjudica la manera en que se saeb len los centros escolares, dar un nimero en
relacion del conocimiento de lo aprendido en lagnasuras.
El rendimiento académico es como una medida dealgacidades respondientes o
indicativas que manifiestan, en forma estimatigajue una persona ha aprendido como
consecuencia de un proceso de instruccion o fodmaBiarticularmente, un aproximado
de lo que habia aprendido el estudiante duranpecmieso educativo en los diferentes

centros de formacion escolar (Pizarro, 1985, p.15).




También, Caballero, Abello y Palacio (2007) afirngae el rendimiento académico
implica el cumplimiento de las metas, logros y tbgs establecidos en el programa o
asignatura que cursa un estudiante, expresadeés tile calificaciones, que son resultado de una
evaluacion que implica la superacién o no de detexdas pruebas, materias o cursos. Asi
mismo se corrobora por Torres y Rodriguez, (20id&dlac por Willcox, 2011) al aseverar que “el
rendimiento académico es el nivel de conocimiestoaktrado en un area o materia comparado

con la norma, y que generalmente es medido paoeaiqdio escolar” (p. 57).
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Este capitulo contiene informacion del método (pdimiento) seguido durante la investigacion,

mostrandolo de manera deductiva, desde el paradigmpéeado, hasta la poblacion participante

y el instrumento empleado.

Es un sistema filoséfico que admite Unicamenteébdo experimental y rechaza toda nocioén a
priori, asi como todo concepto universal y absolsiocalifica de cuantitativo, empirico-
analitico, racionalista, sistematico gerencialgntifico-tecnolégico.

Hernandez, Fernandez y Baptista, (2010) “ésteGsdegAugusto Comte, quien bautiza el
nacimiento del positivismo cuando en 1849 public®scurso sobre el espiritu positivo, lo cual
genera el gran comienzo del paradigma positivista évestigacion™ (p. 23).

Asi mismo, aboga por el empleo de métodos cuamtisabuscando los hechos o causas
de los fenGmenos sociales, y prestando escasadtenios aspectos subjetivos de los
individuos. Es de Medicion penetrante y controlagetivo, y al margen de los datos con
perspectiva desde/hacia fuera.

...Sus caracteristicas son de un sistema hipotétidoativo donde se busca conocimiento

sistematico, comprobable, comparable, medible §oadge. Asi mismo, de un método

hipotético deductivo donde la explicacion ciendfes de naturaleza causal donde se
abarcan tres momentos, construccion del objetstielie que implica, disefio de
investigacion, por ultimo, discusion y presentaaémresultados. Finalmente, contiene
técnicas e instrumentos para recolectar informaoidno la observacion y cuestionarios.

(Pérez 2004, p 16, 21y 26).




Kolakowski (1988) “son reglamentaciones que rigesalber humano y que tiende a
reservar el nombre de “ciencia” a las operaciotsgivables en la evolucion de las ciencias
modernas de la naturaleza” (p. 1).

Por tanto, segun Guba & Lincoln (1994) “el posstind y post-positivismo son los
paradigmas que guian la investigacion cuantitgtara en una ultima instancia, predecirlo y
controlarlo” (p. 10).

A su vez, hay una realidad accesible al sujeto amelila experiencia porque el
positivismo supone la existencia independienteadedlidad con respecto al ser humano que la
conoce; lo que es dado a los sentidos puede seideoado como real. La verdad es una
correspondencia entre lo que el ser humano conteceeglidad que descubre, el método de la
ciencia es el Unico valido. El método de la ciemsaescriptivo. Por tanto, el sujeto y objeto de
conocimiento son independientes: se plantea comoipio la neutralidad valorativa.

Por todo lo anterior, en la presente investigasgntilizara el paradigma positivista que
atiende al enfoque cuantitativo y que da una nmeejplicacion a ésta, asi mismo, por ser el que

relaciona de manera precisa el estudio de invesbiga

64#

El enfoque cuantitativo refiere a que el sujetacdbee el conocimiento, tiene acceso a la
realidad mediante los sentidos, la razon y losunstntos que utilice; donde el conocimiento
valido es el cientifico.

La investigacion de tipo cuantitativo utiliza laogilacion de informacion para poner a
prueba o comprobar las hipétesis mediante el usstilategias estadisticas basadas en la

medicion numeérica, lo cual permitiria al investigagroponer patrones de comportamiento y

0Y
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probar los diversos fundamentos tedricos que eaidin dichos patrones (Hernandez et al.,
2010, p. 23).

Entre sus principales caracteristicas se encuehtjge da oportunidad de explorar
numéricamente acudiendo siempre a la estadisebandestar estrechamente ligados los
elementos del problema de estudio con una natarétezal y existe lucidez en los elementos de
la problematica a analizar dando paso a poderiaiddimitar y saber lo que origina de raiz a
esa problematica, asi mismo, el camino que seréealka inferencia entre elementos clave de la
investigacion.

La metodologia cuantitativa consiste en el corgrdstteorias ya existentes a partir de

una serie de hipétesis surgidas de la misma, sieedesario obtener una muestra, ya sea

en forma aleatoria o discriminada, pero represiatde una poblacion o fendmeno

objeto de estudio (Tamayo, 2007, p. 115).

Es claro que el enfoque es objetivo, y busca lladas resultados mediante la medicion
a profundidad, supervisada y controlada para obtarédumbre de los fendmenos La parte
empirica de los sujetos de estudio va en relaada thdependencia entre el sujeto y el objeto,

donde el ojo del investigador sea desde el extddada investigacion.

El presente estudio es de tipo correlacional yetgus bases en numerosas pruebas estadisticas
gue sefialan coeficientes de correlacion entredaahles. De acuerdo a Alston, (2017) “estos

coeficientes son representados numéricamente mdicai la fuerza y direccion de una relacion”

(p. 42).
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Las investigaciones de tipo correlacional se raalzuando no existe posibilidad de
manipular las variables, y se clasifican de treseras: cuando de ninguna manera se pueden
manipular fisicamente las variables a analizamdaaon hechos que ya ocurrieron hace tiempo
como dias, semana, meses e incluso afos y cuandmlpulacion de las variables no es legal o

anti ética.

" 4 2

Hi: “Existe una relacion positiva entre la autgukacion del aprendizaje y el rendimiento
académico en los estudiantes de la escuela taladzta”.

HO: “No existe una relacion positiva entre la atggulacion del aprendizaje y el
rendimiento académico en los estudiantes de lekstrle secundaria”.

La definicion de variables se muestra en la tabla 3

Tabla 3.Definicion de variables

Definicion Autorregulacion del aprendizaje Rendimiceacadémico

Conceptual Pintrich (2000) define el aprendizaje Segun Jiménez (2000), define el
autorregulado como “un proceso de rendimiento académico como el nivel de
construccion activa por el cual los conocimientos que demuestra el estudiante
estudiantes, sobre la base de las metasn un area o materia, el cual se compara
de aprendizaje que seleccionan y de laanto con la edad como con el nivel
influencia ejercida por el contexto, académico
intentan monitorear, regular y controlar
su cognicién, su motivacion y su
conducta”, (p. 453)

Operacional MSLQ (Pintrich, 2000), en su versiérPromedio de los tres afios de rendimiento
en espafiol CMEA por Ramirez et al. académico de la escuela telesecundaria
(2013)

Fuente: Pintrich, (2000) y Jiménez, (2000).

( M
El tipo o disefio no experimental o nombrado tambiépost-facto es cualquier investigacion en

la que resulta imposible manipular variables oresmigleatoriamente a los sujetos o a las
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condiciones”. De hecho, no hay condiciones o edtisnai los cuales se expongan los sujetos del
estudio. Los sujetos son observados en su ambiatieal, en su realidad (Kerlinger, 1979, p.

116).

En la investigacion de tipo no experimental nsxconstruccién de alguna situacion y
solo se observan casos que ya existieron y pasaroanterioridad, aunado de que no son
provocadas con toda la intencion del que inveskgaconsecuencia, de lo anterior, ya no puede
haber manipulacion de variables por lo mismo quetszhos del pasado, que por ende, el
investigador no tiene control directamente de &gables involucradas y todo lo que conlleva en
relacion a sus efectos y resultados. Se puede gieeien este tipo de estudios la investigacion es
sistematizada y empirica llevandose a cabo sinrmes/enga o exista influencia alguna, ya que
se observan en un contexto normal y natural paosible

Existen dos tipos de disefios no experimentaleguakes se pueden clasificar en dos:
transeccionales y longitudinales, en este cascegmel primero en mencidén que hacen la
recoleccion de datos en una sola toma, es dedim&exhibicion debido a que su propdésito es
dar conocimiento puntual de la descripcion de &gbles realizando un analisis del como
incide y se interrelaciona en determinadas situnaso

Existen de tipo descriptivos y correlacionales/aass los primeros tienen como objetivo
principal indagar la incidencia y a su vez los vasoen que se surgen una 0 mas variables dentro
de estudio. Estos son meramente de descripciérdowsmestablecen hipotesis, siendo también
éstas especificamente descriptivas. Los seguridnentcomo objetivo preciso la descripcion de
las relaciones entre dos 0 mas variables en diextbo determinado, realizados la medicion de

la relacion entre variables en tiempos establecidos




Por todo lo anterior, la presente investigaciomcidie y contiene elementos directamente
descritos que conllevan al seguimiento precisondeinvestigacion no experimental

transeccional, siendo ésta puntual en las carsiitas$ ya antes mencionadas.

2

La muestra es de tipo probabilistica con un taal 8l participantes divididos en tres grupos de
primer afo, tres de segundo afio y dos de primedaifiivel secundaria con modalidad en

telesecundaria, conforme se muestra en la tabla 4.

Tabla 4.Poblaciéon sometida a estudio.

Primer afio

Menos del2 afios 12 afios 13 afos Total

19 alumnos 32 alumnos 5 alumnos 56 alumnos

Segundo afio

12 afios 13 afios 14 afios Total

7 alumnos 21 alumnos 9 alumnos 37 alumnos
Tercer afio

13 afios 14 afos 15 afios Total

12 alumnos 23 alumnos 3 alumnos 38 alumnos

Fuente: oficina de control escolar de la teleseariad
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Las técnicas de acopio de datos como lo sefialattu(2000), "son los procedimientos y
actividades que le permiten al investigador obtémerformacion necesaria para dar
cumplimiento a su objetivo de investigacion™ (p). 70

Existen distintas técnicas que proveen al invedtigde elementos sustanciales para
llevar a cabo los estudios con éxito, sin embasgaytilizara en este estudio de investigacion la
encuesta.

La encuesta obtiene informacion sistematizadaeatéagboblacion mediante la pluralidad

de técnicas a nivel macro. Dicho de otra maneta,agslla sobre una muestra de sujetos que
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representa a un colectivo de muchos mas indiviquesse desenvuelve en la vida diaria. Por
tanto, utiliza mecanismos que atienden a la ingaic®n de forma estandarizada con el afan de
obtener informacidén que mida cuantitativamente etsgaede caracter objetivo y subjetivo.

Asi mismo, al utilizar la encuesta se sabe de amemue se obtiene informacion
indefinidamente debido al hecho de que todo estdbizendo constantemente, sin embargo, dicha
técnica sera de gran ayuda para realizar un bu#isiarde las poblaciones atendidas.

Esta técnica es utilizada recurrentemente en \@siigaciones debido a que se obtienen
y elaboran datos de forma eficiente dentro de etirearpo considerablemente corto. El
investigador obtiene la informacion preguntandeaamente a los sujetos de forma sistematica
y ordenada informacién de las variables del estddimvestigacion. Una particularidad
significativa es que la encuesta es aplicada astlmdoentrevistados bajo las mismas preguntas,

con un mismo orden y en contexto sociales similares

<

Es un mecanismo de obtencion de informacién espadcjbie utiliza el investigador para lograr
recabar y registrar lo requerido en una investiyasbbre datos importes y significativos.

El cuestionario como instrumento es bastante atihizen la investigacion cientifica, ya
que éste actlia como proceso constructivo en eslecemn de datos ordenados. Este se
conforma por una serie de preguntas con muchastensia denotando una organizacion,
coherencia y secuencia debidamente estructuragapi@ de la elaboracion de éste, es decir,

una planificacion.




Apoya al recopilar datos siempre y cuando éstésefiel adecuadamente evitando
informacién incompleta en las respuestas, asi qwuno confiable. Si se realiza correctamente,
se podran obtener datos confiables que estanddai¢etegracion de los mismos.

El cuestionario retne las caracteristicas parajaalsobre las dos variables en
correlacion del estudio, proporciona facilmentafarmacion sobre un importante nimero de
sujetos en un periodo breve de cuantificacion,isis& interpretacion de datos de gran utilidad.
Por tanto, es adecuado por tener un basamentoddoerte, sustentable y con calidad de

pertinencia en relacion al modelo de instrumenéado por el mismo autor Paul R. Pintrich lo
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cual no siempre suele ser asi, ademas es de grege agcampo de la Psicologia Educativa en las

aulas.

Algunos cuestionarios vienen disefiados, pero sgdegran adecuar al contexto, grado,
edad, nivel educativo, etc., por supuesto, acontuadia una por previa valoracion de riguroso
régimen cientifico.

En el presente estudio se utiliza el instrumentoiwdted Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ) (Pintrich, Smith, Garcia y Meithie, 1991; 1993). Este tiene como
medida de auto-reporte 81 reactivos, el cual midertilizacién de estrategias de aprendizaje y
el nivel de motivacion de los alumnos.

En el MSLQ se encuentran dos secciones: la de auidiv y la de estrategias de
aprendizaje. La Escala de Motivacion tiene 31 itdisisibuidos en 6 sub-escalas que miden las
metas, las creencias de valor, y de control degoeiesntos, las creencias acerca de las
habilidades para tener éxito y la ansiedad anteXémenes. La escala de Estrategias de
Aprendizaje incluye 31 items correspondientes alque hacen los estudiantes de distintas

estrategias de cognicidn y meta-cognicion. Pomaticontiene 19 items sobre el empleo por el




alumno de diferentes medios para su aprendizajengo en su totalidad 81 items distribuidos

en 9 sub-escalas.

En relacién a lo anterior, en esta investigacidjustfica la aplicacion de la version del

Cuestionario de Motivacion y Estrategias de Apreaigi (CMEA) debido a que es la lengua

materna de los educandos es el Espafiol.

Lo investigaron Ramirez et al. (2013) en su valia®sicomeétrica del Motivated

Strategies for Learning Questionnaire en UniverigigaMexicanos de la revista Electronic

Journal of Research in Educational Psychology qu@néinuacion aparecen en las tablas 5 y 6.

Tabla 5.Distribucion de los reactivos de acuerdo con sugregncia a la escala de motivacion

Escala de Motivacion No de reactivo Total
Orientacién a metas intrinsecas (OMI) 1,16, 22,2 4
Orientacién a metas extrinsecas (OME) 7,11,13,30 4
Valor de la tarea (VT) 4,10, 17, 23, 26, 27 6
Creencias de control (CC) 2,9,18,25 4
Autoeficacia para el aprendizaje 5,6,12, 15, 20, 21, 29, 31 8
(AEPA)

Ansiedad ante los exdmenes (AE) 3,8,14,19, 28

Total 31

Tabla 6.Distribucion de los reactivos de acuerdo con suqregncia a la escala de estrategias de aprendizaje

Escala de Estrategias de Aprendizaje No de reactivo Total
Repeticion (RE) 39, 46, 59, 72 4
Elaboracion (ELA) 53, 62, 64, 67, 69, 81 6
Organizacion (ORG) 32,42, 49, 63 4
Pensamiento critico (PC) 38, 47,51, 66, 71 5
Autorregulacion meta cognitiva (ARM) 33, 36, 44, 84, 55, 56, 57, 61, 76, 78, 12

12,79
Administracion del tiempo y del ambiente (ATA) 33, 52, 65, 70, 73, 77, 80 8
Regulacion del esfuerzo (RE) 37, 48, 60, 74 4
Aprendizaje con compafieros (AC) 34, 45, 50 3
Busqueda de ayuda (BA) 40, 58, 68, 75 4
Total 50
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Es la que expresa los elementos exactos y mided®e propuso medir por parte de los
objetivos de investigacion desde un comienzo a&srakel instrumento, es decir, qué tan eficaz es
dicha prueba para mostrar resultados que sontéeé¢endel investigador.

Tipos de validez: Validez de contenido, validezaworente, validez predictiva y validez
de constructo (tedrica)

Respecto a la validez del presente instrumentsequeilizé fue traducido, adaptado y
validado del idioma inglés al Espafiol México popertos con la autorizacion del Dr. Pintrich,
con el nombre de Cuestionario de Motivacion y Estias de Aprendizaje (CMEA). Se tomaron
en cuenta las 22 pautas establecidas por la ItiemabTest Commission (ITC) por expertos.

Los expertos estuvieron familiarizados con ambé#tsiras sugiere el ITC, con cierto
conocimiento de la metodologia de construcciéredesiendo profesores universitarios, asi
como que hayan tenido formacion en la elaboracidnfeccion de test y cuestionarios de
evaluacion.

Tres profesores universitarios valoraron el cueatio acerca de que si cada items
pertenecia a la sub escala original, asi se pnoludh& fase piloto con una muestra de 1140
estudiantes universitarios.

Se estimo el indice de fiabilidad Alpha de Cronbpata cada subescala y para las
Escalas de Motivacion y de Estrategias del Aprejeitotales. Todos los andlisis estadisticos
fueron realizados mediante el programa SPSS (tatiPackage for Social Sciences) para

Windows, version 15.0.




Se aseguro la validez de contenido, sin embargieddio explorar la validez los items ya
traducidos mediante el procedimiento de valorad®jueces expertos, y/o investigadores
universitarios con experiencia con reconocimiemtelearea de procesos y teorias de aprendizaje
y/o psicometria su participacion en esta fase slgeto adaptada de la técnica Q-sorting..

Se disefio el cuestionario final en formato de aftrme integrado por los 81 reactivos
para ser probado en una fase piloto con una musteatudiantes universitarios.

En la validez factorial se estimo en toda ocasidndice de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
para comprobar la susceptibilidad de los datoseatig® de andlisis, asi como una prueba de
esfericidad de Bartlett.

De igual forma al procedimiento anterior de valideztienen tablas documentadas a
partir de las investigaciones de Ramirez et alL32@n su validacidén psicométrica del
Motivated Strategies for Learning QuestionnairdJaiversitarios, cuya informacién aparece a

continuacion en las tablas 7 y 8.

Tabla 7.Adecuacion para el analisis factorial (KMO) y vamiza explicada tras ajustar un modelo de analisis
factorial con un factor Unico agrupando a los resas.

Escala de Motivacion No. de reactivos KMO % Varianza
explicada

Orientacion a metas intrinsecas 4 0.689 32.2
Orientacion a Metas extrinsecas 4 0.719 36.6
Valor de la tarea 6 0.889 56.6
Creencias de Control 4 0.689 23.3
Autoeficacia para el aprendizaje 8 0.884 43
Ansiedad ante los examenes 5 0.734 35.6
Total 31
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Tabla 8.Adecuacion para el andlisis factorial (KMO) y vamiza explicada tras ajustar un modelo de analisis
factorial con un factor Unico agrupando a los resas.

Escala de Estrategias de Aprendizaje No. _de KMO v Va_nanza
reactivos explicada

Repeticion 4 0.709 38.0
Elaboracion 6 0.768 34.0
Organizacién 4 0.694 45.2
Pensamiento critico 5 0.768 39.7
Autorregulacion meta cognitiva 9 0.828 28.7
Admoén. tiempo y ambiente 6 0.730 21.3
Regulacion del esfuerzo 4 0.682 22.3
Aprendizaje con compafieros 3 0.610 32.3
Busqueda de ayuda 3 0.637 30.2
Total 44

Confiabilidad

Se trata del grado con el que se aplica repetidangtmstrumento a los mismos sujetos u
objetos de estudio para asi encontrarse con rdegltguales. Por lo anterior, se puede decir que
cuando un determinado instrumento se aplico cariantlad en diferentes situaciones y en
algun otro estudio de investigacion se obtieneritaerio de confiabilidad debido a que otro

sujeto que investigaba lo utiliz6. Asi mismo, seblemnandez (1991), se debe aplicar la formula
para determinar los coeficientes de confiabilidasl cuales, oscilan entre cero y uno. El cero
atiende a un resultado nulo, mientras que el uinereea que tiene todo el grado de

confiabilidad, en relacion a esto, existen en taaad alun discrepancias entre autores acerca
del limite de confiabilidad, es decir, algunos @gan que es necesario minimamente .8 para ser

aprobado como confiable, mientras otros aseverarcoun .7 es suficiente.

Respecto a los procedimientos mayormente utilizatediante la confiabilidad son:
método de consistencia interna, medida de estadbiliconfiabilidad por test — pre test), método

de mitades partida y método de formas alternatiyaaralelas. Nuevamente, Ramirez et al.




(2013) en su validacion psicométrica expresandsaltados de confiabilidad tal como se indica

en tablas 9 y 10:

Tabla 9.indices de confiabilidad Alfa de Cronbach y nimeeareactivo de la escala de motivacion por sublesca

Escala de Motivacion No. de reactivos  indice Alfa de
Cronbach
Orientacién a Metas Intrinsecas (OMI) 4 .65
Orientacién a Metas Extrinsecas (OME) 4 0.65
Valor de la Tarea (VT) 6 0.87
Creencias de Control (CC) 4 .52
Autoeficacia para el aprendizaje (AEPA) 8 .85
Ansiedad ante los exdmenes (AE) 5 72
Total 31 .88

Tabla 10indices de confiabilidad Alfa de Cronbach y nlmee reactivos de la escala de estrategias de
aprendizaje por sub escala

Escala de Estrategias de Aprendizaje  No. de reactivos  Indice Alfa de

Cronbach
Repeticion (REP) 4 71
Elaboracion (ELA) 6 72
Organizacion (ORG) 4 .72
Pensamiento critico (PC) 5 .76
Autorregulacion metacognitiva (ARM) 9 a7
Admoén. del tiempo y del ambiente (ATA) 6 .65
Regulacion del esfuerzo (RE) 4 .48
Aprendizaje con comparieros (AC) 3 .56
Busqueda de ayuda (BA) 3 43

Total 44 .90
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Se muestran los resultados obtenidos en cada uaa danensiones para posteriormente ser
analizado a través del software SPSSS para unarmaygprension, esto mediante el desglose
del propio instrumento llamado MSLQ traducido gla®l como Cuestionario de Motivacion y

Estrategias de Aprendizaje (CMEA), y adecuado paraplicacion.
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En la tabla 11 se detalla que el mayor indice el@ufgncia en el primer afio con 50 (41.3%)

estudiantes, prosiguiendo con el tercer afio denslacia donde cursan 38 (31.4%) alumnos, y

para finalizar el segundo afio con 33 (27.3%) ppdides.

Tabla 11 Resultados obtenidos referentes a las secciong2dery 3er afio de la escuela telesecundaria

Grado Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
Primero 50 41.3 41.3
Segundo 33 27.3 68.6
Tercero 38 314 100.0
Total 121 100.0

El mayor nimero de estudiantes se encuentra ecdas A de la telesecundaria con un
total de 46 (38.0%) estudiantes, continuando camugdo B con 42 (34.7%) alumnos y en la

seccion C se derivan 33 (27.3%) participantesgtaB).

Tabla 12 Resultados obtenidos referentes a las seccionBsyAC de la escuela telesecundaria.

Seccion Frecuencia Porcentaje  Porcentaje acumulado
A 46 38.0 38.0
B 42 34.7 72.7
C 33 27.3 100.0

Total 121 100.0




En la tabla 13 se presentan los datos estadistid@®xo de los participantes, donde
pondera el sexo femenino con 62 (52.1%) de un tetdl21 estudiantes (100%) en comparativa

de 57 (47.9%) hombres en la escuela.

Tabla 13.Sexo de participantes.

. . Porcentaje Porcentaje
Sexo Frecuencia Porcentaje -
valido acumulado
Valido Femenino 62 51.2 52.1 52.1
Masculino 57 47.1 47.9 100.0
Total 119 98.3 100.0
Perdidos 2 1.7
Total 121 100.0

A continuacion (tabla 14), encuentran los resulatiola edad de los participantes del
estudio los cuales oscilan entre 11 afios y 15 &epresenta su presente codificacion por

efectos visuales.

Tabla 14 Edad de participantes.

Edad Frec. Porcentaje Potc_entaje Porcentaje Media Dgsv.
validos acum. Estandar

Valido 11 1 0.8 0.8 0.8 13.08 0.967

12 42 34.7 35.3 36.1

13 29 24.0 24.4 60.5

14 41 33.9 345 95.0

15 6 5.0 5.0 100.0

Total 119 98.3 100.0
Perdidos 2 1.7
Total 121 100.0

La edad que mayor predomina es la de 12 afios cpartizipantes (35.3%) y 14 afios
(34.5%), asi mismo, los jovenes de 11 afios soguegienen menor presencia en la escuela con
una frecuencia de 1 (0.8%), asi como los estudiateel5 afios con un total de 6 alumnos

(5.0%).




Posteriormente (tabla 15) se destaca la escolatielgobdre, encontrandose un mayor

indice en el nivel secundaria con 38 (38.4%) daseficon 37 en preparatoria (30.6%), a su vez

se muestran dos (1.7%) padres de los estudiastelsamar algun nivel educativo.

Tabla 15 Escolaridad del padre.

Escolaridad Frecuencia Porcentaje Porf:t_entaje Porcentaje
valido acumulado
Valido Ninguna 2 1.7 2.0 2.0
Primaria 7 5.8 7.1 9.1
Secundaria 38 31.4 38.4 47.5
Preparatoria 37 30.6 37.4 84.8
Licenciatura 12 9.9 12.1 97.0
Maestria 2 1.7 2.0 99.0
Doctorado 1 0.8 1.0 100.0
Total 99 81.8 100.0
Perdidos 22 18.2
Total 121 100.0

En relacién a la escolaridad de la madre existeotorio porcentaje en el nivel de

preparatoria con 42 de ellas (38.5%) y en Secuadan 39 (35.8%), asi mismo se aprecia que

existen tres de las madres de los estudiantes (280 cuentan con alguna escolaridad

culminada (tabla 16).

Tabla 16.Tabla de la escolaridad de la madre.

Escolaridad Frecuencia Porcentaje Porpentaje Porcentaje
valido acumulado
Vélido Ninguna 3 2.5 2.8 2.8
Primaria 3 2.5 2.8 5.5
Secundaria 39 32.2 35.8 41.3
Preparatoria 42 34.7 38.5 79.8
Licenciatura 16 13.2 14.7 94.5
Maestria 6 5.0 55 100.0
Total 109 90.1 100.0
Perdidos 12 9.9
Total 121 100.0

A continuacion, se describen frecuencias y porgestde los resultados de las tablas a

través de una valoraciéon de escala Likert, donddaséicé de acuerdo al instrumento como el




->

punto mas bajo no me describe en lo absoluto, gu@sido de me describe un poco, me describe
moderadamente, no estoy seguro(a), me descrilesuiimente, me describe mucho y

finalmente, me describe totalmente.

La escala de motivacion se divide a su vez enaspisctos, de las que se presenta la
informacién descriptiva en las siguientes seccioBesaclara que la codificacion de las tablas es
la siguiente (de acuerdo a la escala Likert empleadel instrumento): NMD (no me describe en
lo absoluto), MDP (me describe un poco), MDM (meaide moderadamente), NES (no estoy
seguro); MDS (me describe suficientemente), MDM@@ @ascribe mucho) y MDT (me
describe totalmente). Asimismo, por cuestion deespse presentan solo el nimero de itemy
sus palabras iniciales, para que pueda ser id=dii segun se muestra en el anexo del

documento.
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En la tabla 17 se muestran los avances de las ©OMialel alumno esté relacionado
directamente a la tarea o actividad escolar, ashmise contiene dos elementos: meta y

orientacion.




Tabla 17 Orientacién a metas intrinsecas.

} NMD MDP MDM NES MDS MDMO MDT
Item
F % F % F % F % F % F % F %

1 Enlaescuelaprefiero... 5 41 25 207 23 19 222 19 15.7 12 99 15 124

En una asignatura

prefiero 6 50 18 151 21 17.616 13.4 27 22.7 16 134 15 126

La cosa mas

) ) 9 75 14 117 7 5.8 141.7 33 275 19158 24 20
satisfactoria...

Cuando tengo la

) 16 13.6 20 169 12 10.224 20.3 26 22 14119 6 5.1
oportunidad...

24

En el primer item habla del contenido desafiantaslelases donde la mayoria de los
alumnos se describen en el nivel 1 de la escalékdet, es decir, "un poco” con 25 estudiantes
(20.7 %) y en el nivel 2 modernamente con 23 eatids (19%), probablemente porque al
referirse a contenidos en plural es mas amplio @eiegto represente generar nuevo
conocimiento, sin embargo, alude a lo "desafignfidiera incidir algo de temor en el
estudiante por aprender resaltando carencia eglaacion de si mismo, afectando directamente
a la motivacion de él y en consecuencia a su desgme acuerdo a Pintrich (2000) y
Zimmerman (2001) “el aprendizaje autorreguladoosgcpna como un mediador entre
influencias personales y contextuales y el desemgefaprendizaje real” (p. 93).

En el segundo item *16(la situacién es mas conti@ta una asignatura aunado a lo
atractivo que implica despertar la “curiosidadte é¢timo es un factor motivante para los
estudiantes que se describen suficientemente (323%to asegura Pintrich (2000), el
estudiante tiene consciencia de su estado acp@ tanto considera ciertas medidas enlazadas a
la motivacion y el comportamiento mismo.

En el item 22 y 24 respectivamente, el mayor nUrderalumnos (27.5%) atiende a una
clara comprension vy reflexiona que aunque no sengjiae una buena calificacion prefieren los

contenidos curriculares con mayores aportacionepoendizaje (22%) ubicandose en el nivel 4,




es asi que el estudiante emite juicios y evaluasioespecto a la ejecucion de la tarea
racionalizando la comparabilidad de su estado hectureel establecido en la meta; como se

menciona en la cuarta fase de evaluacion del matieRaul Pintrich (2000).

@ + G@*6H
En las OME se mide el grado de percepcion de lowsrabs al realizar una tarea por cuestiones

externas al individuo. A continuacion, se descrifiehla 18).

Tabla 18 Orientacién a metas extrinsecas.

) NMD MDP MDM NES MDS MDMO MDT
Item
F % F % F % F % F % F % F %

7 Conseguirunabuena 3 25 11 9.2 15 12516 13.3 31 258 14 11.7 30 25
calificacion...

11 Lacosamasimportante 3 25 5 42 13 1088 6.7 24 20.0 23 19.2 44 36.7
para mi...

13 Si quiero, puedo... 5 41 15 124 10 83 2%.0 18 149 19 157 31 256

30 Quiero desempefiarme 2 1.7 15 12.6 11 9.2 185.1 25 21.0 18 151 30 25.2
bien...

Se identificd a un gran nimero de estudiantes gineiden y se ubican en nivel 6 "me
describe totalmente™ (25%, 36.7, 25.6% y 25.2%nNddaesalta que si les importa obtener una
buena calificaciéon, quiza por la meritocracia atrgn demostrar ante los demas que obtener un
namero superior alude a un buen aprendizaje ytauan rendimiento académico, es decir, el
estudiante puede asociar que obtener un nimeralileacion satisfactorio refiere al éxito
escolar, asi de ésta manera resaltan las meta® gstablecen por influencia de factores
externos que atienden a diferentes contextos ssci@miliares, institucionales, legales, entre

otros, que demandan sobre los propios interesedudeho. Ya se describe en el modelo de




Pintrich (2000), donde éste incorporo el “contegtono factor sumamente influyente en los

estudiantes en comparacion a otros modelos ted&Easitorregulacion del aprendizaje.
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En la tabla 19 se da la evaluacion que otorgaallosnos a lo relacionado con lo interesante, lo

destacado y lo util para ellos en una actividathesscuela.

Tabla 19.Valor de la tarea.

) NMD MDP MDM NES MDS MDMO MDT
Item
F % F % F % F % F % F % F %

4 Pienso que seré capaz... 6 5.0 19 157 14 1P69.9 30 24.8 20 165 20 16.5
10 Es importante parami... 0 00 11 91 11 9.1 7 58 B08 26 215 36 29.8
17 Estoy muy interesado... 6 5.0 13 10.8 15 128 19.2 28 3.3 20 16.7 15 125

23 Pienso que me es Util... 542 14 117 8 6.7 1083 27 225 24 20 32 26.7

26 Me gustan las 9 76 6 134 17 14314 11.8 20 16.8 22 185 21 17.6
asignaturas

27 Entender las 7 59 6 51 14 11912 10.2 27 229 23 195 29 246

asignaturas...

En el primer item pondera un nimero considerabkstieliantes que emplean el
razonamiento para saber que utilizaran los coneaitos en o posterior (24.8%, 20% y 20%),
derivado probablemente por las constantes coneieinaies que ejercen los actores que tienen
influencia en su vida como la familia, maestroa ynisma sociedad, es decir, nuevamente el
contexto tiene influencia tal como lo dice el madaé Pintrich (2000).

Reforzando a ello, se encuentra en el item nundn&de la mayoria de los alumnos de
ubican en los niveles mas altos al pensar quesl@sigil aprender el contenido de las asignaturas

(nivel 4 con un 22.5%, nivel 5 con un 20% y niveld® un 26.7%).




En ese mismo sentido en el segundo item se enauvat del 60% de los estudiantes
gue se colocan en los niveles mas altos dondeidemen ponderar el aprender el contenido
académico donde curiosamente ninguno se descrild@iadiferencia a ello dentro del nivel 0,
asi mismo, se refrenda con el item nimero 27 dsag®sicionan los estudiantes en los niveles
mas altos de la escala de Likert (nivel 4 con u8%2 nivel 5 con un 19.5% y nivel 6 con un
24.6%). Para refrendar lo anterior, se encuented #am numero 17 el interés por las
asignaturas que se imparten (23.3%). Lo que puesestar a lo que ocurre en la fase 4 del
modelo de autorregulacion de aprendizaje de Pm(#600) acerca de que cada uno de ellos
emite juicios reflexionados al diferenciar cuakagealidad actual y como estara al cumplir su
meta. Por otro lado, poco mas del 50% de los esite manifiestan el gusto en las asignaturas

en los niveles mas altos (nivel 4 con 16.8%, nbvebn 18.5% y nivel 6 con 17.6%).

<) G55H
Las CC se relacionan con controlar el mismo apeajelidentro de un marco de confianza y
percepcién, por lo que se esfuerza el estudiamtwaiento de aprender y todo lo que conlleve a

buenos resultados, los datos se exponen a coaitimu@abla 20):

Tabla 20.Creencias de control.
NMD MDP MDM NES MDS MDMO MDT

item
F % F % F % F % F % F % F %

2 Siestudioenlaforma 1 0.8 16 132 24 19.81 174 26 215 20 165 13 10.7

apropiada...

9 Es mi culpa sino 15 124 15 124 13 10.723 19.0 20 16,5 10 83 25 20.7
aprendo...

18 Si me esfuerzo lo 6 50 9 75 11 92 8 6.7 2283 25208 39 325
suficiente...

25 Si no entiendo el 15 125 21 175 13 10.824 20.0 18 150 11 9.2 18 15.0

contenido...




%

Se identifica en el primer item que los estudiargealtanigeramente el describirse en el
nivel suficientemente (21.5%) refiriéndose a laom@ncia que si le dan al estudiar
adecuadamente, y por tanto, pareciese que se aprgia culpa por no aprender los contenidos
de las asignaturas como lo indican en el item naf@enostrando un mayor nivel en la escala de
Likert (20.7%). Asi mismo, se remarca esa autbation de asimilacién o no asimilacion del
aprendizaje ya que que se aprecia en el item nib8ezon los niveles mas altos (nivel 4 con
20.8% y nivel 5 con 32.5%) que los estudiantesatealan otros factores causales externos a €l
o ella como la manera en que el profesor(a) impasteontenidos, la saturacion de grupos, la
direccion de la escuela, los materiales escolates,por tanto, ellos manifiestan no estar
seguros ya que los resultados del item 25 estpprdiss en las frecuencias y en los porcentajes
independientemente que pondere el nivel 3 (20.@%uoa ligera diferencia sobre los demas
niveles. Por todo lo anterior, parece que no s lima adecuada auto observacion (self
monitoring) propia de la fase niumero dos del modelautorregulacién porque los alumnos no

detectan las diferentes causalidades acerca teodidgsos de encontrase en esa situacion.

4 G6 H

En la sub escala AEPA se derivan dos elementosrtenges: las expectativas del éxito y la
eficacia personal desde una perspectiva de api@tipersonal. A continuacion, se presenta lo

anterior en la tabla 21.




Tabla 21 Autoeficacia para el aprendizaje.

NMD MDP MDM NES MDS MDMO MDT

item
F % F % F % F % F % F % F %
5 Creo que recibiré... 8 6.7 20 16.8 18 1HY 395 19 160 3 25 4 3.4
6 Estoy seguro... 12 10.133 27.7 23 19.323 193 15 126 6 5 7 5.9

12 Confio en que puedo 2 17 16 134 11 9.2 1411.8 27 22.7 27227 22 185
aprender...

15 Confio en que puedo 7 58 21 175 18 15.@7 225 22 183 11 9.2 14 11.7
entender...

20 Confio en que puedo 7 58 15 125 16 13.312 10.0 29 242 1310.8 28 23.3
hacer...

21 Espero que mi 3 25 6 50 16 13.211 9.1 23 19.0 28231 34 281
desempefio...

29 Estoy seguro de que 7 6.0 15 128 19 16.26 13.7 24 20.5 16 13.7 20 17.1
puedo dominar...

31 Considero la 3 26 16 13.7 12 10.332 27.4 24 205 17 145 13 111
dificultad...

En el item nimero cinco la mayoria de los estudganb saben si realmente obtendran
una alta calificacion colocandose en el nivel 3ndertidumbre, esto probablemente por no tener
una meta bien trazada al auto regularse adecuatigmaga tarea requiere de acuerdo al modelo
de Pintrich de preparacion planificada, auto okesg6én, control de regulacion y evaluacion. Lo
anterior se denota asi mismo en el item niumerpaestender las lecturas mas dificiles de las
asignaturas en donde se describen en la celda plecon27.7%).

En el mismo sentido, méas del 60% de los encuestfdasaron en el item nimero 12
gue confian en que aprenderan los conceptos basisefados en las asignaturas, lo que parece
indicar que tienen intencidn de trazar sus metagmbargo se destaca a su vez en el siguiente
item (nUmero 15) que algunos se muestran insegurtsparte de entender el material mas

dificil presentado por el profesor en las asigragtulio que puede significar que existe una




predisposicion a lo complejo, y en consecuencisasgo en el trazo de metas ya comentadas

anteriormente (22.5%).

+ G 6H

La AE se entiende desde dos elementos transcefeteqtee inciden sobre la ansiedad del
estudiante en dos sentidos con independenciaglutom y el emotivo. Los resultados se

muestran en la tabla 22.

Tabla 22 Ansiedad ante los examenes.

) NMD MDP MDM NES MDS MDMO MDT
Item
F % F % F % F % F % F % F %

3 Cuando presentouna 28 235 27 22.7 13 10926 218 15 126 9 76 1 0.8
tarea... pienso que mi
desempefio...

8 Cuando presentouna 15 125 22 183 18 15.025 20.8 20 16.7 10 83 10 8.3
prueba... pienso en las
preguntas...

14 Cuando presentouna 12 9.9 24198 16 13.221 17.4 19 157 12 99 17 14.0
tarea... pienso en las
consecuencias de mi

fracaso

19 En las asignaturas, 15 125 23 192 11 9.2 326.7 14 11.7 10 83 15 125
experimento...

28 Siento angustia... 7 58 21 174 19 151p 15.7 20 16.5 17 14.0 18 14.9

En el item nimero tres se nota una gran diversidazbnfianza en si mismo ponderando
el nivel 0 (23.5%) lo cual habla de casi una cupatde del alumnado no muestra ansiedad en
comparacion a sus compafieros lo cual pareciesmgestran un control de regulacion que
considera algunas medidas al comportamiento désgiarpropio de la fase tres del modelo de
Pintrich (Pérez, 2017). Asi mismo se muestra esfiazza en el item nimero 14 donde el

mayor niamero de estudiantes se colocaron en dlawgg19.8).




Contrario al segundo item donde se muestra latidaetbre de la ansiedad frente a las
pruebas o tareas al dar solucion a las preguntas@pueden contestar ya que se reparten las
respuestas equitativamente a través de la escaifate

Ademas, existe bastante desorientacion en la tegeoadel modelo respecto a la
eleccion del comportamiento ya que mas de la cparta de los encuestados se ubican en la
incertidumbre (26.7%) y pareciese que no sabeailawabo una adecuada evaluacion auto
regulatoria al identificar las sensaciones de amgdsrrante las asignaturas (Pérez, 2017). Tal
como en el anterior item, en el numero 28 se emiuana distribucion en todos los niveles
excepto en el nivel 0, a lo cual se nota que haygnan variedad de perspectivas de los alumnos

inclinadas a la angustia especialmente por los erémy tareas en las asignaturas.

6

La presente escala tiene su basamento en la tewgedivo social y del procesamiento de la
informacion de (McKenchie, 1986). Se ubica en alimestrategias que utilizan los alumnos de
las universidades para procesar informacion, inston utilizar recursos internos y el propio

contexto.

G 6H
En la siguiente tabla (23) se muestran los resodta@rivados de la RE la cual se dedica a
ordenar los items que se comprenden a travésadasdante repeticion de las mismas, tanto para

tareas de baja complejidad o para la memoria.




Tabla 23 Repeticion.

} NMD MDP MDM NES MDS MDMO MDT
Item
F % F % F % F % F % F % F %

39 Cuando estudio... 13 10.7 21 174 17 14.010 83 26 15 16 13.2 18 149
practico repitiendo...

46 Cuando estudio...leolas9 7.5 23 192 20 6.7 112 29 242 13108 15 125
notas...

59 Memorizo palabras 20 16.8 26 21.8 16 13.413 109 14 11.8 10 84 20 16.8
claves...

72 Hago listas de puntos 12 10.0 21 175 19 15.822 18.3 18 15.0 10 83 18 15.0
importantes...

En el primer item se puede observar la opiniérddia con los porcentajes mas altos en
los niveles 4 (21.5%) y 2 (17.4) respectivamerm@ue puede manifestar diferentes juicios
reflexionados propios de la etapa de evaluaciért@ue de vehiculo la repeticion contante del
material como estrategia efectuada de manera cuegaede servir como puente para alcanzar
las propias metas establecidas desde la fase miqaleion, sin embargo y en base a lo expuesto
por (Pérez, 2017) de acuerdo a Pintrich (2000854), no es un hecho determinate que las
etapas estén en un orden determinado ya que estdsrpsuceder en cualquier momento y no
afectar al logro de una buena auto reguladiinesa misma via el item namero 46 muestra que
existe cierta tendencia por revisar notas y lestbhehas en clase de casi una cuarta parte de los
participantes (24.2%), sin embargo, otra casi eyaatte tiene poco habito por ello (19.2%).

En el item nimero 59 se resalta el uso de la meawdin a través de palabras clave para
trabajar conceptualizaciones, que aunque pondenayar puntuacion en el nivel 1 (21.8) al
mostrase que no tienden mucho a hacerlo, los agldtindican que no se puede determinar con
exactitud que todos los estudiantes se inclinardpbia estrategia, para lo cual lo demuestra el
valor porcentual mas bajo (8.4%) en los niveles atés de la escala de Likert (nivel 5),

probablemente porque los estudiantes saben gséddegia de memorizacién es viable para




alguno de ellos y para otros no lo es. Dicha esiratde memorizacién promueve el
razonamiento de la segunda fase de auto obsendeidnodelo de Pintrich (2000b, p. 454) del
presente documento, es decir, lo que les funcidoajae no lo hace y que en la fase se establece
plena conciencia supervisada de la manera en gaedg(meta cognicion). Lo anterior parece
ser reafirmado en el item namero 72 al mostrardistabucion moderada del uso de la
memorizacion en elementos clave de las asignatuapendientemente de que sobresalga un

ligero porcentaje (18.3%) en el nivel 4 que haderemcia a la incertidumbre. "no estoy seguro™.

6 2 G6 H

En tabla 24 se denotan resultados que apoyan attadao con el proceso de registro y
almacenamiento de la informacién que se va adeq@io€omo nueva, asi mismo, en la parte que
se almacena en la memoria de largo plazo mediariteracion de conexiones internas entre los

elementos que se van aprendiendo.

Tabla 24 Elaboracion.

} NMD MDP MDM NES MDS MDMO MDT
Item
F % F % F % F % F % F % F %

53 Cuando estudio paralas10 8.3 27 225 21 1751 9.2 19 158 16 13.3 16 3.3
asignaturas retino...

62 Trato de relacionarlas 16 13.4 24 20.2 21 17.621 176 18 151 7 59 12 10.1
ideas...

64 Cuando leo para las 6 51 14 120 20 7.1 2@7.1 28 239 1613.7 13 111
asignaturas trato de
relacionar...

67 Cuando estudio... 13 109 32 269 15 12.619 16.0 18 151 10 84 12 10.1
escribo resimenes...

69 Trato de entender el 9 7.6 23 193 22 18517 143 27 22.7 12101 9 7.6
material...

81 Trato de aplicar las 6 50 19 157 14 11.612 99 30 24.8 20165 20 16.5
ideas...




En el primer item se muestra un buen porcentagstigliantes que rednen poca
informacién para las asignaturas (22.5% y 17.5%¢@®o0 en el segundo item muy pocos
alumnos tienen el habito de hacer la correlacidreasignaturas (5.9% y 10.1%) probablemente
por carecer del desarrollo de la tercer area deleloade Pintrich (2000b, p. 454) descrito en el
trabajo de Pérez (2017) del presente documento @astrar comportamiento que conlleve
tener mucha conciencia en la auto observacionsfieéezo , del tiempo y necesidad de ayuda
encontrado en la tener fase del modelo, la autereasion.

En el item nimero 64 algunos estudiantes se colmmann porcentaje mayor en el nivel
4 (23.9%) al asociar el contenido con conocimieatdsriores, o que significa que estan
conscientes de la utilizacion de la activaciénadelocimiento previo que es parte de la primera
area del modelo de autorregulacion (cognicion)adcen la primera fase del modelo de
Pintrich (2000) llamada preparacion planificacig@tivacion.

Por otro lado en el item nimero 67 mas de la cparta de estudiantes (26.9%) se
apoyan poco en sus mismos apuntes e ideas de kedweleido, mostrando no mantener un
control de regulacioén propio de la fase tres at estrategias meta cognitivas durante ese
proceso que aperen en la primer area del modefmi@on), contrario a las estrategias
cognitivas manifestadas en el item niamero 69 doadela cuarta parte de los participantes si
muestran esfuerzo por hacer los puentes entrgdscyLconceptos ya interiorizados (22.7%).

Finalmente el item namero 81 denota un habito decamun de acuerdo a los
porcentajes visiblemente similares al transfenromdmientos aplicados entre asignaturas de
manera trasversal donde se implica el intercambidlels orales, quiza porque en su mayoria
los estudiantes quieren mostrar que si pueden teneontrol regulacion de la primer fase del

modelo de Pintrich (2000, p. 454) descrito en \eegtigacion de Pérez (2017) del presente




documento donde se produce un cambio en los regeeatos de la tarea y condiciones del

contexto, donde estos puedan llevar el procesaiadamente.

@ G@ DH

A continuacion se muestran datos de la ORG que@aa que el estudiante construya sus
esquemas de informacidn en grupos, seccioneseglgeracion de informacion con gran
habilidad para ello, estructurando asi las coneda@ntre los grupos de informacion que se

tienen en mente para el aprendizaje (tabla 25).

Tabla 25 Organizacion.

i NMD MDP MDM NES MDS MDMO MDT
Item
F % F % F % F % F % F % F %

32 Cuando estudio... 13 109 15 126 20 16.816 13.4 22 185 1512.6 18 15.1
subrayo el material...

42 Cuando estudio... me 12 10.2 13 11.0 18 15.311 9.3 29 246 17 144 18 15.3
baso en las lecturas...

49 Hago diagramas, 32 276 23 198 18 15518 155 17 147 5 43 3 2.6
graficas o tablas...

63 Cuando estudio... voya 15 12.4 18 14.9 22 18219 157 26 215 9 74 12 99
mis apuntes...

En el primer item namero 32 se denota un habitoemaatb por la estrategia de
subrayado como estrategia de organizacion del pgesto en los estudiantes dentro de los
niveles 2 y 4 (16.8% y 18.5%), lo que indica qug paco control regulacion de la fase tres del
modelo de auto regulacion en el &rea de uso dategis cognitivas, probablemente por no
tomarle suficiente importancia a la estrategia oigdiva del subrayado.

En el caso de item nimero 42 aparecen los poresridan mayor fortalecimiento
(24.6%) mostrando asi la importancia de la jeraaon de ideas con un buen nimero de

estudiantes en un nivel aceptable.




En el item nimero 49 se resalta tener un bajodabit realizar algunas matrices de
analisis en las asignaturas (27.6%) ya que solopoags alumnos lo aplican (4.3% y 2.6%),
probablemente por la complejidad que esto reprasasi como la falta de ejercitacion de las
mismas propio de las fase y area mencionada amempitem.

En el dltimo item se muestran datos estadisticod@lee nota que pocos alumnos tienen
el habito de llevar a cabo una organizacién mediaptintes y sefialamientos a ideas principales
(7.4% y 9.9%), algunos otros lo hacen de maneraenada (21.5%, nivel 4), sin embargo,
parece ser que existen dificultades en la may@riagialumnos por usas estrategias cognitivas y
meta cognitivas propias del area de cognicion deleto de Pintrich (2000b, p. 454) descrito en

la tabla de Pérez (2017) del presente documento.

G 5H

En la siguiente tabla (26) se muestra informacetalthda de lo que eso estante tiene como
conocimiento previo ante experiencias donde seshemu probleméaticas, se tomen decisiones o
hacer valoraciones con un sentido critico no dédmoomun, en el sentido de lo que se ha

establecido como normas de excelencia.

Tabla 26 Pensamiento critico.
NMD MDP MDM NES MDS MDMO MDT

item
F % F % F % F % F % F % F %
38 Frecuentemente me 11 9.1 20.7 18 14926 215 21 174 11 9.1 9 7.4
cuestiono...
47 Cuando una 10 83 14 116 18 14.88 31423 190 9 74 9 7.4
interpretacion...
51 Tomo el material... 11 93 25 212 22 18¥® 10.2 20 169 16 13.6 12 10.2

66 Trato de elaborar mis 8 6.7 16 134 26 21.85 21.0 20 168 12 10.1 12 10.1
propias ideas...

71 Siempre que leo o 11 93 18 153 22 18.@28 23.7 15 12.7 10 85 14 119
escucho...




En el primer item con el nimero 38 se denota um ib@ice estadistico de
cuestionamiento critico durante las asignaturanaeera reflexiva (7.4%) y el indice mas alto
de porcentaje de los alumnos no esta seguro (21[3&4x misma manera y con un mismo
porcentaje en el item namero 47 se muestran déstéaimayoria de alumnos donde solo una
parte de ellos logra mostrar un buen criterio stdgevidencias que existen (7.4%). En el
mismo sentido se encuentran los items nimero 529@066 (10.1%) y 71 (8.5% y 11.9%) al
encontrar poco estudiantes con las caracteristeeasitonomia sobre sus propias ideas y
alternativas a encontrar en diferentes situaciones.

Lo cual puede indicar que, los estudiantes noesgesi seguros en la parte de la fase de
evaluacién dentro del rubro cognitivo al no emdihos juicios de lo que sucede en la realidad,
y por tanto, no atribuirle aspectos positivos a et base a lo explicado por (Pérez, 2017) y de

acuerdo a (2000b, p. 454).

G *H
Las estrategias de ARM son un proceso meta cogrgtie tiene el individuo de manera

consciente y que da pie a la adquisicion de corientws acerca de como funciona y se

desarrolla una cognicion controlada. La informa@aterior se describe en la tabla 27.




Tabla 27 Autorregulacion metacognitiva.

) NMD MDP MDM NES MDS MDMO MDT
Iltem
F % F % F % F % F % F % F %

33 Durante las 9 7.8 21 183 22 1913 11.3 20 174 1513.0 15 13.0
asignaturas...

36 Cuando leo... elaboro 32 26.7 27 225 18 15.011 9.2 15125 5 42 12 10.0
preguntas...

41 Cuando estoy 7 59 15 126 18 1511 9.2 28 235 14118 26 21.8
confundido...

44 Si las lecturas son 15 126 19 16.0 24 20.223 193 17 143 9 76 12 10.1
dificiles...

54 Antes de estudiar a 19 16.0 24 20.2 16 13.419 16.0 20 16.8 13 109 8 6.7
profundidad...

55 Yo mismo me hago 9 76 23 193 20 16.85 12.6 19 16.0 14 11.8 19 16.0
preguntas...

56 Trato de cambiar la 12 10.2 20 169 21 17821 178 25 212 7 59 12 10.2
forma...

57 Frecuentemente me doy13 10.7 29 24.0 20 16.519 15.7 16 13.2 12 99 12 9.9
cuenta...

61 Trato de pensarsobre 9 75 26 21.7 25 20.88 23.3 13 108 7 58 12 10.0
una idea...

76 Cuando estudio... trato 12 10.0 19 158 18 15.017 14.2 30 25.0 17 142 7 5.8
de determinar...

78 Cuando estudio... 11 9.2 18 150 23 19.216 133 34 283 6 50 12 10.0
establezco...
79 Cuando tomo notas... 18 14.25 20.7 11 9.1 16132 24 198 11 9.1 16 13.2

En el primer item nimero 33 se aprecia un bajo ndiche estudiantes que se ubican en
el nivel 0 "no me describe en lo absoluto” (7.8%}na cantidad considerable de alumnos se
posicionan en el nivel 2 (19.1%). A la 3vez, efteah nimero 36 se aprecia que entre los dos
primeras niveles casi el 46% de los estudiantésresf a que no se sienten identificados con ese
auto cuestionamiento para lograr una buena le@&d@% y 22.5%), sin embargo, solo un
pequeia parte de los participantes si lo hacen ) @8#eciendo asi que existe un moderado
grado de dispersion de atencion al dejar pasapoputdve durante los contenidos a trabajar, tal

vez por tener ciertas areas que no se han trablaaddiciente en la parte de control de la

%



1

regulacién de la fase 3 del modelo de autorregade Pintrich (2000b, p. 454) expuesto en los
trabajos de Pérez (2017), especificamente en eleisstrategias meta cognitivas.

Asi mismo en el item nimero 41 casi una cuarta pertios estudiantes describen que se
identifican en cierta medida con la estrategiaedeer para una mayor comprension del texto
(23.5%), lo cual puede indicar que usan la persisdedentro del &rea de comportamiento en la
fase tres de control regulacion resultado de gtisidad del modelo de Pintrich (2000b, p. 454)
evocado en los trabajos de Pérez (2017).

En el item nimero 44 y 54 existen pocos alumnosquican en los altos niveles de la
escala de Likert (7.6% y 6.7%), lo cual denota tauebién dificultades para buscar nuevas
estrategias de volver a leer el contenido en elgricaso, asi como revisar la organizacion de los
textos, lo que puede indicar que se ve afectagarte del area de los cambio en los
requerimientos de la tarea en la fase 3 de corgiguilacién asi como la del area de del contexto
donde se tiene una percepcion de la tarea enneepfase que es la preparacién planificacion
activacion del modelo de Pintrich (2000b, p. 45&3atito en los trabajos de Pérez (2017).

En el item nimero 55 se identifica que pocos alnsecubican en el nivel mas bajo al
auto cuestionarse sobre el material analizadoseadignaturas (7.6%), sin embargo, asi como un
gran numero de alumnos lo hace pero en el prinvet (19.3%), por tanto pareciera que existen
moderado habito por la parte de conciencia deska di@ auto observacion.

Respecto a los items 56 y 57 pocos alumnos se @naaen los mas altos niveles de la
escala al denotar que se re adaptan a lo quesepids contenidos (5.9%), asi como la manera
en que ensefa el profesor tanto al percatarseajse comprenden las lecturas (9.9%), lo que
puede decir que poco de ellos pueden cambiar dpeerenientos de la tarea en base a lo

expuesto por (Pérez 2017).




En el item 61, 76 y 78 aparece una baja estad&stitas estudiantes por tomar
decisiones concienzudas sobre el uso de ella memennanera negativa, encontrando asi en el
primer caso que muy pocos estudiantes tienen esehabito (5.8%), asi mismo existe una
reflexion en el segundo cuestionamiento sobredastecuctos que se comprenden (5.8%) y por
ultimo una autonomia por fijar objetivos para urgganorganizacion individual (5.0%), lo que
muestra el poco uso de estrategias cognitivas § owgnitivas propio del area de control
regulaciéon en la fase nimero uno de cognicion derdo a los trabajos de (Pérez 2017).

El dltimo item atiende sefialamientos que posteirgfanmacion por el propio alumno a
lo cual se ubica solo un pequefio porcentaje eivell mimero 5 (9.1%), lo que quiere decir que
los alumnos que lo realizan preparan planificaotian la primera fase del modelo de
autorregulacioén, sin embargo, siguen habiendo pabio por ello como lo manifiesta (Pérez,

2017) y de acuerdo a Pintrich (2000b, p. 454).

2 G?H

Es lo referido a la manipulacién, asi como el nadej los tiempos y el ambiente de estudio que
emplean los alumnos se presentan a continuacifmsguiente sub escala. El tiempo atiende
directamente a la programacion, planificacion, madstracion del tiempo al estudiar, el

ambiente es aquel donde se gestiona y organizaéste al estudiar o laborar (tabla 28).




Tabla 28 Administracion del tiempo y del ambiente.

) NMD MDP MDM NES MDS MDMO MDT
Item
F % F % F % F % F % F % F %
35 Usualmente estudio... 16 13.22 99 9 74 9 7.4 29240 16 132 30 2438
43 Uso bien mi tiempo... 17 14.218 15.0 24 20.017 142 22 183 8 6.7 14 11.7
52 Se me hace dificil... 25 21.024 20.2 20 16.817 14.3 18 151 6 50 9 7.6
65 Tengo un espacio... 30 25.44 119 13 11.013 11.0 21 17.8 11 93 16 13.6
70 Me aseguro de mantener9 7.7 21 179 20 17.121 179 17 145 13111 16 137
un ritmo...
73 Asisto a las asignaturas..14 11.7 14 11.7 15 1259 75 21175 10 83 37 30.8
77 Frecuentemente me 12 10.2 26 22.0 17 14425 21.2 14 119 9 7.6 15 127
percato...
80 Raramente encuentro 21 174 14 11.6 27 22315 124 19 157 10 83 15 124

tiempo...

En el item nimero 35 casi la mitad de estudiartikgam lugares adecuados para

estudiar tranquilamente (24.8%), derivado de ingomita que los alumnos le dan a la

administracion del ambiente dentro del area deestmial percibir éste mismo, asi como la

preparacion planificacion activacion de la fase etonuno del modelo de autorregulacion de

Pintrich (2000).

En el item nimero 43 se aprecia que muy pocosiasted se describen en un buen

logro por administrar adecuadamente su tiempo filtkeen las asignaturas (6.7%), lo cual

resulta dificil de acertar el por qué, sin embatg de las razones de ello pudiera ser porque no

saben identificar el incremento o disminucion ddlierzo para trabajar en lapsos de tiempo
determinados y fijados por ellos mismos. En el nisentido, el item nimero 52 denota esa

poco habito por organizar el tiempo de cada hosaideterminado (5.0% y 7.6%). Asi mismo,

en el item numero 65 se tiene un resultado simelgrecto a lo que pudiera repercutir al

momento de administrar el ambiente, el tiempohoeario d los tres item anteriores, es decir, un




espacio privado para lograr estudiar en total calhagrar una buena concentracion
acompafnada determinacion por alcanzar las metateptias.

En el item nimero 70 la maxima de alumnos se desten un nivel bajo (nivel 2)
donde logran encontrar un ritmo administrado pataafar lecturas y tareas de los contenidos
(17.9%), probablemente porque la mayoria de laglesites no dimensionan la utilidad de la
constancia en el area 4 del modelo de auto regualgl aprendizaje de Pintrich (2000) dentro
de las asignaturas llamado conciencia y auto oasgnv de las condiciones de la tarea y
contexto, propio de la fase numero dos de autdaeigun observacion (Pérez, 2017).

En el item nimero 73 se observo que solo un posode&a mitad asiste continuamente
a las clases (30.8%), lo cual se not6 el dia qapksd el instrumento, sin embargo, se
requeriria indagar mas a profundidad algunos etratsvos del porque no que se asiste
regularmente a la escuela.

En el item nimero 77 muy pocos alumnos saben girevigsten el tiempo necesario en
los contenidos derivado de otras actividades (7,.8%yfonsecuencia a ello en el item nimero 80
se muestra un comportamiento similar a lo anteeorun (8.3%) donde una pequefia parte de
los estudiantes encuentran tiempo para revisatepde los contenidos previamente a la clase,
lo que pudiera representar una falta de atencidosd@umnos directamente en el area de
comportamiento al planificar el tiempo y el esfweque atiende la fase uno de preparacion
planificacion activacion del modelo de auto regidladel aprendizaje de (Pérez, 2017) y en

sustento Pintrich (2000b, p. 454).
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En la siguiente tabla (29) aparecen las estratelgid®E que apoyan al estudiante a lograr
monitorear y controlar su rendimiento, a su veatéacion con la consigna de desarrollar y
terminar las actividades planeadas independientiendenlos distractores que surgieran, asi

como las tareas poco atractivas para éste.

Tabla 29 Regulacion del esfuerzo.

NMD MDP MDM NES MDS MDMO MDT

ftem
F % F % F % F % F % F % F %

37 Frecuentemente me 26 215 28 231 13 10.719 157 13 107 9 7.4 13 10.7
siento tan perezoso...

48 Trabajo duro parasalir 11 9.1 20 165 19 1572 9.9 29 240 12 99 18 149
bien...

60 Cuando el materialy/o 29 24.2 37 30.8 21 17517 142 5 42 3 25 8 6.7
las tareas son dificiles...

74 Aun cuando el 9 75 14 117 19 1588 23.3 22 18.3 1310.8 15 125
contenido...

En el item nimero 37 se aprecia que pocos alunomo® gjue tienen la sensaciéon de ser
perezosos o sin animo y desisten de continuardcegtudian previamente planeado (9.74%), lo
gue quiere decir que es benéfico dentro de lo ghe ga que es un indice menor quien no se
preocupa por la evaluacién de la tarea y de comtdeitarea y fase nimero tres del modelo de
auto regulacion de Pintrich (2000), sin embargdadactible analizar a fondo las razones de los
alumnos con el porcentaje anterior descrito. Enisino sentido de la explicacion anterior, en el
item namero 60 se plantea un porcentaje bajo estiaiantes que se sienten identificados con
el desistimiento por de los aspectos complicadbesiadio teniendo afinidad solo por lo ya
dominado (2.5%).

En el item nimero 48 existe un esfuerzo por tendruen rendimiento escolar aungue no

sea del agrado lo que se realice dentro de lasasigs (24.0%) ubicandose en el nivel 4, sin
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embargo alude a un buen interés de parte de losakipor terminar lo que se propone tal como
describe el modelo de auto regulacién de Pintnichl@rea de motivacion con la de adopcion de
metas y en la primer fase de preparacion planificeactivacion (Pérez, 2017).

En el item nimero 74 se observa un alto indicestiglistica que se encuentra en un
estado de incertidumbre al no saber si es posildesg puedan interesar por el contenido de las
asignaturas independientemente que no sea atrggpeder finalizar lo planteado (23.3%),
probablemente porque esos estudiantes lo asoqemdiendo del maestro y grado de
complejidad del contenido de las asignaturas diierea al area nimero dos tanto a la fase
namero cuatro en base a las contribuciones deZP&#7) y en concordancia con Pintrich

(2000, p. 454).
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La sub escala AC que se presenta a continuacidia @), indica lo que las actividades buscan

al lograr alcanzar una meta de aprendizaje copalade estrategias de grupos.

Tabla 30.Tabla de aprendizaje con comparieros.
NMD MDP MDM NES MDS  MDMO MDT

item
F % F % F % F % F % F % F %
34 Cuando estudio...con 20 16.7 22 183 8 6.7 1310.8 29 24.0 15 125 13 10.8
frecuencia trato de...

45 Trato de trabajar con 15 124 22 18.2 15 12421 17.4 18 149 13 10.7 17 14.0
otros compafieros...

50 Cuando estudio...con 26 21.7 29 242 14 11.722 183 16 133 6 5.0 7 5.8
frecuencia dedico un
tiempo...




En el item nimero 34 se muestra casi una cuarta @amun nivel aceptable "'me describe
suficientemente” respecto a tener una buena coaaidicen equipo con un compariero al
trabajar en clase, la parte estadistica mas baaceentra en el nivel 2 con 8 alumnos (6.7%).

En el item nimero 45 se muestran 22 estudiante®¥&entro de un nivel bastante
bajo, sin embargo, pocos alumnos tienen voluntadath@jar en equipo (10.7%) en base a lo que
manifiesta (Pérez, 2017) de acuerdo a PintrichQB0P. 454).

En el ultimo item nimero 50 se muestra un altogrgje de estudiantes en los niveles
cero y uno que no se identifican al utilizar untaoralimentacion entre compariero al finalizar la
clase (21.7% y 24.2%), mientras que unos cuantoshsicen pero siendo pocos (5.0% y 5.8%).
Lo anterior puede ser debido a que los estudidietesn dificultades en su mayoria, sin
embargo, en todos los casos, para procesar |2 fa8edel modelo de autorregulacién
especificamente en el area de comportamiento.ifaepo referido a lograr una conciencia y
auto observacion del esfuerzo al trabajar en eqyipoder pedir ayuda. En el segundo por
disminuir el esfuerzo al trabajar en equipo al moimele repartir la carga de trabajo y hacer

constantes retro alimentaciones de los temas tsienl las asignaturas.

CO# GCH

En la tabla 31 se describen los resultados espesificerca de la busqueda de ayuda que el
estudiante solicite o en su defecto, simplementg@gel profesor o compafieros al momento de

gue éste se percate de que no puede realizar thr@asnera autonoma.




Tabla 31 Busqueda de ayuda.
NMD MDP MDM NES MDS  MDMO MDT

item
F % F % F % F % F % F % F %
40 Aun sitengo 10 84 23 193 21 17.69 16.0 23 193 5 4.2 18 151
problemas...
58 Pregunto al profesor... 12 10.a6 13.3 18 1509 7.5 19 158 22 18.3 24 20.0
68 Cuando no puedo 13 10.7 22 18.2 18 14910 83 24 198 14116 20 16.5
entender...
75 Trato de identificar... 8 6.7 19 16.0 16 134 143 24 20.2 17 143 18 15.1

En el primer item con el numero 40 se observa gsiesdtudiantes buscan algo de ayuda
regularmente al estar en los primeros niveles dsdala de Likert respecto a negarse la
oportunidad a ello (19.3%), solo unos cuantos ndeaifican con tal situacion (4.2%) y
trabajan por su cuenta, situacion que tiende &eesé en el area 3 al tener una conciencia por la
necesidad de ayuda dentro de la fase nimero 2dma#to observacion de acuerdo a (Pérez,
2017) y en base a Pintrich (2000b, p. 454).

En el item nimero 50 se observa un comportamiegtadar en los estudiantes por buscar
ayuda del profesor para aclarar aspectos impog42080), sin embargo, no es como se pudiera
pensar donde casi todo el grupo acude al docemtealpiemente por creer que pueden hacerlo
solos en cierta medida.

En el item nimero 68 existe una tendencia por datsja media para pedir apoyo a
algun compariero de clase al trabajar los conter{idh8%), de la misma manera se muestra ese
resultado en el item namero 75 casi idéntico abtdgrque durante los contenidos si se puede
solicitar apoyo cuando se requiera (20.2%), loigdeea que es relativa la ayuda que se pudiera
pedir al auto regularse en la fase y area nimesaéispectivamente (Pérez, 2017) refiriendo a

Pintrich (2000b, p. 454).




<4
A continuacion, se presentan el analisis inferéiftaato paramétrico como no parameétrico
segun corresponda) para valorar la autorregulat@baprendizaje respecto a las variables

demogréficas recuperadas con el instrumento.

Para determinar la exista de una diferencia esizalizente significativa de la autorregulacion
respecto a estas variables, se procedio a la aidicdel andlisis de varianza (ANOVA), cuyos

resultados se muestran en las tablas 32-1, 32-2, 33-2, 34-1y 34-2.

Tabla 32-1 ANOVA de la autorregulacion del aprendizaje respedtgrado escolar.

Estadistic Motivacior OMI CC AEPA AE
al 2 2 2 2 2
F 1.39: 0.60: 0.91¢ 0.25( 1.66:
Sig 0.25:¢ 0.54¢ 0.40: 0.77¢ 0.19¢

Tabla 32-2. ANOVA de la autorregulacion del aprendizaje respedigrado escolar (continuacion).

Estadistico Estrategias de RE ELA PC ARM BA
aprendizaje
gl 2 2 2 2 2 2
F 1.172 1.038 0.825 0.634 1.062 1.188
Sig 0.313 0.357 0.441 0.532 0.349 0.308

El resultado de la dimensién de motivacion (tat@dal Ben la sig. bilateral es mayor que

0.050, por tanto, dicha relacién no parece setigasia que no existe diferencia

1
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estadisticamente significativa entre ésta y lodagascolares en la Telesecundaria,
probablemente porque en la adopcion de metas dest@mienzo cada alumno las encamina y
prioriza hacia otras variables del interés perso@atjue como lo dice Pintrich y Schunk (2006)

se concibe la motivacion "como un como un conjaletéuerzas internas o de rasgos personales,
de respuestas conductuales a determinados estimd®diferentes escenarios de creencias y
afectos” (p. 5). Lo que puede decir que, los alunteopresente estudio definen esos intereses en

base a sus creencias y afectos.

Respecto a las sub escalas de OMI (orientaciontasnmgrinsecas), CC (creencias de
control), AEPA (auto eficacia para el aprendizgj@)E (ansiedad ante los exdmenes) que
aparecen en los estudios de Anova (F) denotariasiencia de una diferencia estadisticamente
significativa mayor que 0.050 en todas ellas, ate quiere decir que no influye una variable
sobre otra de manera acentuada tal vez porquementuna clara conciencia y auto observacion

hacia el alcance de sus metas, y por ende, nagtnbel éxito escolar a dichas sub escalas.

La escala de estrategias de aprendizaje tiene oesntiado una sig. bilateral mayor que
0.050 (tabla 32-2) lo que puede derivar que lasdégites no asocian un control de las mismas
al momento del procesamiento de informacion alzatilsus recursos, asi como del mismo
contexto que les rodea, por tanto, significa quearece haber una relacién que influya de

manera positiva entre estas variables.

Las cinco sub escalas siguientes como la RE (Réfe)i ELA (elaboracion), PC
(pensamiento critico), ARM (autorregulacion metgrgtiva) y la BA (bUsqueda de ayuda) son
mayores 0.050, en consecuencia se encontrd quagte diferencia estadisticamente

significativa, es decir, una relacion fuertemerseexha entre las sub escalas mencionadas
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probablemente ya que puede hablar de que los astadino se relacionan con el hecho de poder

regular la estrategias cognitivas y meta cognitevazanera de auto observacion.

Tabla 33-1 ANOVA de la autorregulacion del aprendizaje respettgrupo escolar.

Estadistico Motivacion OMI CcC AEPA AE
gl 2 2 2 2 2
F 0.944 0.627 2.770 1.744 0.115
Sig 0.392 0.536 0.067 0.179 0.892

Tabla 33-2ANOVA de la autorregulacion del aprendizaje respedtgrupo escolar (continuacion).

Estadistico Estrategias de aprendizaje RE ELA PC MAR BA
gl 2 2 2 2 2 2
F 0.746 2.382 0.926 2.597 1.773 0.808
Sig 0.476 0.97 0.399 0.079 0.174 0.448

Respecto al &rea de los grupos (tabla 33-1) seenanina tendencia similar a lo
anterior, es decir que en la escala de Motivaciéasysub escalas de OMI (orientacién a metas
intrinsecas), CC (creencias de control), AEPA (&litacia para el aprendizaje) y AE (ansiedad
ante los examenes) no contienen un caracter pmgitile relacion resultando una sig. bilateral
mayor a 0.050 derivado de una des asociacion tieslelementos que inciden en los estudiantes
lo que quiere decir que no parecen motivarse \algglanificar sus metas, auto observarse,
controlar su misma regulacion y evaluarla de acaualdrupo en el que se encuentran.

En el mismo sentido la segunda escala del modeRirdach (2000) estrategias de
aprendizaje con sus correspondieres sub escalasREnfrepeticion), ELA (elaboracion), PC
(pensamiento critico), ARM (autorregulacion metgrgtiva) Y BA (busqueda de ayuda)

muestran que no se vinculan directamente a loogrde la escuela telesecundaria (tabla 33-2),
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lo que significa que no existe una relaciéon poaitiwinculadas entre éstas ya que no existe
diferencia estadisticamente significativa resultanda sig. bilateral mayor a 0.050, lo que puede
significar quiza a la carencia de conciencia déepde los estudiantes con respecto al grupo al

gue asisten y la injerencia de las sub escalasiorauas.

Tabla 34-1 ANOVA de la autorregulacion del aprendizaje respecta escolaridad del padre.

Estadistico Motivacién OMI CcC AEPA AE
gl 6 6 6 6 6
F 1.116 2.119 0.952 0.900 0.818
Sig 0.359 0.58 0.462 0.499 0.559

Tabla 34-2 ANOVA de la autorregulacion del aprendizaje respecta escolaridad del padre (continuacion).

Estadistico Estrategias de RE ELA PC ARM BA
aprendizaje
gl 6 6 6 6 6 6
F 1.112 1.305 1.312 1.356 0.755 1.060
Sig 0.362 0.263 0.260 0.241 0.607 0.392

La escolaridad del padre parece no tener relacddnrespecto a las dos escalas del
instrumento aplicado, motivacion y estrategiasplteradizaje en resultados paramétricos (tablas
34-1y 34-2), significando que se le atribuye asseacia de vinculo por ser tal vez otras
variables las que si tengan influencia en el pitesestudio y que se obviaron, ya que no existe
diferencia estadisticamente significativa al magira sig. bilateral mayor que 0.050.

En lo que se refiere a la escolaridad de la magtese la misma situacion al no existir
diferencia estadisticamente significativa de ugatsilateral mayor que 0.050 derivado de los

mismos motivos ya descritos anteriormente (tabta § 35-2).
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Tabla 35-1 ANOVA de la autorregulacion del aprendizaje respecta escolaridad de la madre.

Estadistico Motivacion OMI CcC AEPA AE
al 5 5 5 5 5
F 0.993 0.860 1.623 1.332 0.673
Sig 0.426 0.511 0.160 0.257 0.645

Tabla 35-2 ANOVA de la autorregulacion del aprendizaje respecta escolaridad de la madre (continuacion).

Estadistico Estrategias de RE ELA PC ARM BA
aprendizaje
gl 5 5 5 5 5 5
F 1.405 1.881 1.306 1.972 2.013 1.471
Sig 0.229 0.104 0.267 0.089 0.83 0.206
2 +

La prueba t de Student revela que el sexo no enfieectamente en las dos escalas y sus
presentes sub escalas al no existir una diferestéalisticamente significativa ya que se
encontrd una sig. bilateral > 0.050 (tablas 363642), lo que expresa una la nula relacion entre
gue el sexo sea un factor determinante respeetlarnificacion, auto observacién, control de

regulacién y evaluacién de la autorregulacién etagizaje de los estudiantes.

Tabla 36-1Prueba t de Studegt la autorregulacion del aprendizaje respectoedcs

Estadistico Motivacién oMl cC AEPA AE
o] 117 117 117 117 117
t -0.114 -0.504 0.357 -1.154 0.197
Sig 0.910 0.615 0.721 0.251 0.844

bilateral
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Tabla 36-2Prueba t de Studert la autorregulacion del aprendizaje respectoexcs(continuacion).

Estadistico Estrategias de aprendizaje RE ELA PC RMA BA
gl 117 117 117 117 117 117
t -0.801 -0.316 -1.457 -1.508 -0.646 -0.619
Sig bilateral 0.425 0.753 0.148 0.134 0.520 0.537
2 ) )

Respecto a las pruebas no paramétricas con masdgpdiones en la respuesta de los sujetos, se
tuvo que no existid diferencia estadisticamenteifiogitiva en todas las presentes sub escalas

por lo que se concluye que los resultados muegtrarel grado, grupo, escolaridad del padre y

madre no infieren en dichas areas (tablas 37,88,40).

Tabla 37. Prueba H Kruskal Wallis la autorregulacion del aprendizaje respectoraldyp.

Estadistico OME VT ORG ATA REG AC
gl 2 2 2 2 2 2
Chi 2 1.313 3.712 1.330 0.223 0.3891 3.854
Sig 0.519 0.156 0.514 0.895 0.143 0.146

Tabla 38. Prueba H Kruskal Wallis la autorregulacion del aprendizaje respecto raipp.

Estadistico OME VT ORG ATA REG AC
gl 2 2 2 2 2 2
Chi 2 0.926 0.494 2.128 5.458 0.560 0.622

Sig 0.629 0.781 0.345 0.065 0.756 0.733
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Tabla 39. Prueba H Kruskal Wallis la autorregulacion del aprendizaje respecto asaolaridad del
padre.

Estadistico OME VT ORG ATA REG AC
ol 6 6 6 6 6 6
Chi 2 5.653 8.176 5.263 2.414 6.069 4.887
Sig 0.463 0.225 0.511 0.878 0.415 0.558

Tabla 40. Prueba H Kruskal Wallis la autorregulacion del aprendizaje respecto asaolaridad de la
madre.

Estadistico OME VT ORG ATA REG AC
al 5 5 5 5 5 5
Chi 2 6.330 2.020 3.277 5.707 2.512 3.622
Sig 0.275 0.846 0.657 0.336 0.775 0.605

Ademas, se puede enunciar que no se encuentralie@tts que se vinculen a las OME
(orientaciones a metas extrinsecas) como las raztgienismo con comparaciones entre pares
respecto a la competencia o el reconocimiento,Ta{Wdlor de la tarea) donde se le da la
importancia a una actividad escolar, a la ORG (urg&ion) que apoya al estudiante a
estructurar informacién que permita recuperar meion con mayor rapidez para lograr
construir conexiones entre una especie de blogquasATA (administracion del tiempo y del
ambiente) donde se logra manipular y manejar émsos de los ambientes de estudio, es decir

la gestion de éstos, a la R_E (regulacion del eab)igue otorga al estudiante el monitorear y

tener control de su mismo rendimiento
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Asi mismo, la atencion para tener éxito en elmela y culminacién de su tiempo, y
por ultimo, al AC (aprendizaje con comparfieros) dcanzar las metas mediante trabajo grupal

de forma mas sencilla, y que no lograria realiparsp solo.

2 +
Respecto a la manera en que influyente el sexe $abdos sub escalas de motivacion y cuatro

sub escalas de estrategias de aprendizaje se gnaoatsig. bilateral mayor que 0.050 donde no

existe diferencia estadisticamente significatiablé 41).

Tabla 41 Prueba U Mann Whitnege la autorregulacion del aprendizaje respectoesdcs

Estadistico OME VT ORG ATA REG AC
W de Wilcoxon 3317.00 3364.000 3221.500 3579.000 3518.000 3611.000
U 1664.000 1711.000 1568.500 1626.000 1565.000 1658.000
Sig 0.583 0.766 0.290 0.453 0.281 0.561
Z -0.549 -0.298 -1.058 -0.751 -1.078 -0.582

Lo anterior puede manifestar la independencia ldeite entre las sub escalas de la
prueba U Mann Whitney, lo que significa que nod¢ieada que ver el sexo de los estudiantes de
la escuela Telesecundaria donde se realiz6 elmieesstudio de forma concomitante con la
OME (orientacion a metas extrinsecas) que se emfercanedir el grado de los alumnos que
estan desarrollando una tarea por cuestiones agesldeniendo como referencia la comparacion
entre comparieros académicamente como cuando seregsaocimiento.

El VT (valor de la tarea) que prioriza la importenae lo interesante de una tarea, la ORG

(organizacién) que construye estructuras que pennaitiministrar por grupos o bloques la
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informacién que se va a aprender, la ATA (admia@tm del tiempo y del ambiente) que refiere
al control los tiempos designados en esos ambieetestudio que propicia el estudiante, la R_E
(regulacion del esfuerzo) que apoya a monitoreana®era autonoma su rendimiento y atencion
para poder desarrollar un serie de actividadesgumeinen exitosamente y el AC (aprendizaje

con comparieros) que apoya al alcance de metaseledgaje apoyado entre pares.

5 2

Las tablas 42-1 y 42-2 muestran que no existeiéelatgnificativa de la edad con ninguna de

las dimensiones (que siguen una distribucion ngrdela autorregulacion del aprendizaje.

Tabla 42-1Correlacion de Pearson de la autorregulacion deleaplizaje respecto a la edad.

Indicador Motivacién oM CC AEPA AE Estrategias de aprendizaje  RE
Pearson -0.116 -0.017 -0.129 -0.061 -0.100 -0.127 0.166
Sig. Bilateral 0.208 0.858 0.161 0.508 0.281 0.168 0.072
N 119 119 119 119 119 119 119

Tabla 42-2Correlacion de Pearson de la autorregulacion deleaplizaje respecto a la edad
(continuacion).

Correlacion ELA PC ARM BA
Pearson -0.093 -0.052 -0.167 -0.117
Sig. Bilateral 0.313 0.576 0.069 0.206
N 119 119 119 119

En las dimensiones que siguen una distribucionommal, la tabla 43 muestra su
correlacion respecto a la edad, en donde, al mgyualen las dimensiones anteriores, no existe

relacion estadisticamente significativa entre @®sl
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Tabla 43 Correlacion de Pearson de la autorregulacion deleaqgizaje respecto a la edad.

Indicador OME VT ORG ATA RE AC
Spearman -0.062 -0.141 -0.124 0.063 -0.030 -0.081
Sig. Bilateral 0.505 0.127 0.179 0.499 0.745 0.382
N 119 119 119 119 119 119

Para determinar la relacion entre la autorregutad& aprendizaje y el rendimiento

académico, se calcularon los estadisticos de RegrSpearman, segun correspondio a las

dimensiones cuyos datos se comportaron de manerahabla 44) y no normal (tabla 45),

respectivamente.

Tabla 44 Correlacion de Pearson entre autorregulacion deleaqulizaje y rendimiento académico.

Dimension de autorregulaciéon

Estadistico

Valor

Motivacion

OMI

cC

AEPA

AE

Estrategias de aprendizaje
RE

ELA

PC

ARM

BA

Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)
Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)
Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)
Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)
Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)
Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)
Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)
Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)
Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)
Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)
Correlacion de Pearson
Sig. (bilateral)

0.114
0.215
0.032
0.724
0.109
0.234
0.157
0.085
-0.028
0.761
0.082
0.369
0.199

0.028
0.050
0.589
-0.008
0.927
0.135
0.140
0.101
0.270

*. La correlacion es significativa en el nivel 0.@lateral).
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De lo anterior, se puede remarcar que existe umalaoidén positiva entre el rendimiento
académico y la RE (repeticion) con .189 pruebas paramétricas de Pearson, lo cual signifi
gue los estudiantes logran tener un mayor apreediz@or consecuencia, un mejor rendimiento
académico al reincidir constantemente con la inémion que se pretende adquirir durante los
procesos de estudio. De acuerdo con Pintrich, (1%9®nsayo es una estrategia basica de
estudio que consiste en ordenar los items en letasuales seran finalmente aprendidas por

medio de la repeticion” (p. 41).

Tabla 45 Correlacién de Spearman entre autorregulacion dgekadizaje y rendimiento académico.

Dimension Estadistico Valor
OME Coeficiente de correlacion 0.151
Sig. (bilateral) 0.099

VT Coeficiente de correlacion 0.057
Sig. (bilateral) 0.531

ORG Coeficiente de correlacion 0.109
Sig. (bilateral) 0.234

ATA Coeficiente de correlacion -0.007
Sig. (bilateral) 0.943

REG Coeficiente de correlacion -0.026
Sig. (bilateral) 0.773

AC Coeficiente de correlacion -0.064
Sig. (bilateral) 0.484

Como se aprecia, no existe correlacion alguna ehtendimiento académico de los
estudiantes de la tele secundaria con relaciés ditaensiones de la autorregulacion que siguen
una distribucién no normal, lo cual denota quesetirmiento académico no indice en ninguna de

ellas ni viceversa.
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La auto regulacién del aprendizaje es un elemdrtoah se le deberia de dar mayor importancia
por parte de las instituciones educativas, al s&specto que permite al alumno concluir
satisfactoriamente lo que se plantea en relacidetas establecidas, de otra forma, es dificil

responder a las causas del desistimiento del estiedpor el alcance de las mismas.

Se parte del planteamiento del problema que vémsdealor de la autorregulacion del
aprendizaje y el rendimiento académico en una &stelesecundaria, y en cuanto a la
valoracion del primer aspecto, se utilizé el imstento MSLQ en su versidn en espaiiol
(CMEA) basado en el modelo conceptual mediacioa,sguapoya en los fundamentos de la
teoria cognitivo-social y en los aportes de laitedel procesamiento de la informacion. El

cuestionario contiene 81 items agrupados en 1&stddas (factores) divididos en dos escalas.

En lo que compete a la relacion existente entnével de autorregulacion del aprendizaje
y el rendimiento académico de los estudiantegjesgtificO que solamente se encontrd una sub
escala de las dos dimensiones en la que se tienelation positiva estadisticamente
significativa en pruebas paramétricas, la “rep@titi

Las estrategias de repeticion facilitan la coddiéa de la informacion y su uso en el

corto plazo, sin embargo, son insuficientes pepkis al momento de crear conexiones

internas entre la informacion obtenida y el conaeirto previo, por lo cual demuestran

ser poco util al largo plazo (Pintrich, 1991, p).22

No obstante Bandura (1987) que quienes practica@sguematizaciones, son personas

son de desprenderse progresivamente de la neceldashocer el mundo mediante la
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repeticion empirica de situaciones concretas (p.0® esta manera, el estudiante tiene un
panorama gradual y consciente auto regulatorio lpgazarlo con mayor precision a traves de la

experimentacion en una realidad de resultados page basados en sus mismos objetivos.

A nivel descriptivo, respecto al nivel de autordegion académica de los estudiantes, se
obtuvo un promedio general de 3.108 puntos (de &aximo de 6.00), que se encuentra
ligeramente por arriba de la media. Al interiod@®ariable, la escala de motivacién obtuvo un
valor promedio ligeramente por encima de la me8i&92 puntos; mientras que la escala de
estrategias de aprendizaje obtuvo un promedio gloajd de la mediaaritmética (2.824 puntos).

Estos puntajes significan un area de oportunidaal fpabajarse posteriormente

Siendo més especificos, dentro de la primera eseaacuentran las sub escalas de
orientacion a metas intrinsecas, orientacion asretainsecas, valor de la tarea, creencias de
control, auto eficacia para el aprendizaje y laatel ante los exadmenes; siendo las mas alta la
orientacion a metas extrinsecas con 5.25 puntasws$ baja la autoeficacia para el aprendizaje
con 3.00 puntos.

En lo que respecta a la orientacion a metas egtés, se encuentra sumamente por
arriba de la media, lo que puede significar quealaenos le dan mayor valor e importancia a
los factores que son externos a ellos, es debiusea una cierta meritocracia que puede llevar a
causar en el estudiante un efecto negativo paidgueda Unicamente de la aprobacion de los
demas. Ademas, el estudiante puede llegar a farn@opinidon equivoca sobre que su
rendimiento académico es meramente un fin y noeglionpara alcanzar y corroborar los
conocimientos adquiridos durante su formacién avache

Hong, Greene y Hartzell (2011) y Rotgans y Schifd@i0) manifiestan que “la

motivacion extrinseca es aquella que experimemarnsona cuando se compromete con una
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tarea de aprendizaje para buscar reconocimiergogmpensa’. Complementa Arguedas (2010)
gue “las personas con este tipo de motivaciorzeeabu trabajo por presion y por no reprobar,
produciendo un aprendizaje menos creativo” (p. 6).

Parece ser que los estudiantes tienen problemasaetoeficacia para el aprendizaje que
se aprecia una poca identificacion y confianzaugehsibilidades que han desarrollado hasta el
momento, puesto que para ser una escala de L&&tdb se tiene un bajo nivel en el resultado
de la sub escala.

... la autoeficacia académica es aquella opinidnefjakumno tiene sobre de lo que

puede 0 no hacer con sus capacidades ya adquirakaaquellos recursos individuales

que lo ayudan a tener pleno control de las pos#iteaciones académicas que

recurrentemente cambian y se ve involucrado etlesite (Bandura, 1995, p. 2).

En la segunda escala se encuentra la sub escapeatieion, elaboracién, organizacion,
pensamiento critico, autorregulacion meta cognitibministracion del tiempo y del ambiente,
regulacién del esfuerzo, aprendizaje con compafel®mbiusqueda de ayuda ; en donde la mas
alta fue regulacion del esfuerzo y administraciéhtiémpo y del ambiente, ambos ligeramente
por encima de la media con 3.75 puntos, mientradajmas baja fue la elaboracion, muy por
debajo de la media con 1.833 puntos.

Respecto a la regulacion del esfuerzo los estugligrdrecen estar enfocados en obtener
las metas planteadas durante las actividadespdargo, es extrafio que tengan un bajo
rendimiento académico cuando deberia ser lo comtiRor tanto, se alude a que esta orientada
en el mismo sentido que las metras extrinsecas elechla de motivacion, es decir, a la

meritocracia ya antes mencionada.
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La regulacién del esfuerzo alude a esa habilidddldmno para perseverar en las tareas
independientemente de los factores distractoradaith de interés, ésta competencia es
valiosa para alcanzar el éxito académico conforhgeiiare una serie de compromisos
con las actividades y tareas que se proponenighirgt al., 1991; Pintrich y Garcia,

1993, p. 116).

Asi mismo, parece que los estudiantes tienen ttdfidypara organizar las horas
destinadas a las actividades académicas tomancieeeta el lugar para llevarlas a cabo
(administracion del tiempo y del ambiente), ya gupuntuacion arroja un nivel bajo.

En lo que concierne al manejo del tiempo, refieesaprogramacion a través de una
planificacion en esos momentos que se estudiapasd en el ambiente que requiere de una
determinacion por parte del estudiante sobre a@rldgnde tendra que trabajar constantemente.
Pintrich et al. (1991) y Pintrich y Garcia, (19@8yman que en el mejor de los casos, “el
ambiente de estudio debe ser tranquilo, ordenadtagivamente libre de distractores visuales o
auditivos” (p. 7).

Sobre la escala de elaboracion, parece que exifenas desconexiones a nivel interno
con lo que se aprende antes y después, pudiendaeséstos buscan cumplir por solo cumplir
dentro de un marco nuevamente meritocratico. Yadacionan Pintrich et al. (1991): “el
estudiante debe de lograr conectar los nuevos cormetos con la informacion previa,
facilitando su retencion y recuperacion poster(pr4l).

Para dar respuesta a la segunda pregunta de ga@sti, se tiene que el nivel de
rendimiento académico de los estudiantes de |laekstelesecundaria fue de 7.777 puntos, lo

cual en el nuevo modelo educativo es denominadm édinel Il (N-I1), que indica el dominio




11=

basico de los aprendizajes esperados, esto eapageeestan adquiriendo los conocimientos y
las competencias basicas a nivel general.

En cuanto a las diferencias que existen en el digglutorregulacion del aprendizaje
respecto al género y al grupo, se destaca queiste elferencia estadisticamente significativa
con referencia a estas dos variables.

Los resultados que se encontraron en la presergstigacion se rescata una similitud
con los que realizo Daura, (2017), quien expregaatjllevar un proceso individualizado con el
estudiante se formo un vinculo entre maestro y atymonde se tomd en cuenta el interés del
alumno y de esta forma se desarrollaron mas opgdedes de manera integral respecto a su
aprendizaje auto regulado. En este mismo sent&danalizo en el presente estudio una relacion
significativa donde los alumnos se motivaron aarse un vinculo entre éstos y el maestro al
momento de buscar ayuda dentro de un marco que d@aytorregulacion del aprendizaje.

Vazquez y Daura (2013) hablan de que las varia@eorrelacionan significativa y
positivamente con el rendimiento académico y aumgqueu estudio se da de manera clara con la
regulacién del esfuerzo, en la presente investigesiicede pero Unicamente con la repeticion.

En relacién con el sexo de los participantes Ramit€eja, (2014) sefialaron que
particularmente las mujeres desarrollan una mayiriegulacion en el aprendizaje. Nocito
(2013) y Valdés y Pujol, (2012) concluyeron relaei® positivas entre el sexo y la
autorregulacion, resultados que difieren a los etmados aqui.

En otro sentido, es importante enfatizar en lleveabo una reflexion detallada y
concienzuda por parte de los directivos, maeseagapo y apoyo de la escuela telesecundaria

sobre la autorregulacion de aprendizaje, tomarieania de la carencia de estos elementos para
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poder intervenir pedagdgicamente, es decir, llewandabo la construccion de un proceso de
monitoreo y evaluacion constante.

Autores como Rosario et al. (2016) y Hofer, Yu gtR¢h (1998) corroboran desde una
perspectiva compartida que mediante la ejecuci@ragramas de intervencion, los estudiantes
son efectivos y logran en comparacion a otros, mayo de estrategias de autorregulacion
durante su aprendizaje que les apoyan a tenernsapgento mas elaborado, profundo y
significativo durante su formacién académica.

Por ultimo, cabe mencionar que los resultados abdsrpueden servir para abrir nuevas
lineas de investigacion para analizar a profundaiath una de las dimensiones (escalas), sobre
todo para identificar el por qué solo una de lasles tuvo relacién con el rendimiento

académico.
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Instrucciones:

1. Inicie el auto diagndéstico leyendo cuidadosamentepor uno los enunciados e
iluminando con lapiz el cuadro correspondiente

2. Elija solo un recuadro (una sola opcion).
3. Si no entiende alguna palabra puede preguntatdiaadpr.
4. Sea lo méas honesto posible.

Nota: A continuacion, se presenta una codificacdmo estrategia visual de una mejor
comprension del presente documento:

NMA: No me describe en lo absoluto MDUP: Me desetin poco MDM: Me describe
moderadamente NES: No estoy seguro(a) MDS: Me ibessuficientemente MDMO: Me
describe mucho MDT: Me describe totalmente.

NMA MDUP MDM NES MDS MDMO  MDT
1.- En la escuela prefiero que el contenido
de las clases sea desafiante, de tal modo
gue pueda aprender cosas nuevas.
2.- Si estudio en la forma apropiada podré
aprender el material o contenido de las
asignaturas.
3.- Cuando presento una tarea, examen u
otra actividad de las asignaturas pienso que
mi desemperio es deficiente comparado
con el de mis compafieros
4.- Pienso que seré capaz de usar lo que
aprenda en las clases para otros cursos
5.- Creo que recibiré una excelente
calificacion en las asignaturas
6.-Estoy seguro de que puedo entender las
lecturas mas dificiles de las asignaturas.
7.- Conseguir una buena calificacién en las
asignaturas es la cosa mas satisfactoria
para mi hasta ahora
8.- Cuando presento una prueba o tarea en
las asignaturas, pienso en las preguntas de
la misma que no he podido contestar.
9.- Es mi culpa si no aprendo el material o
contenido de las asignaturas.
10.-Es importante para mi aprender el
material de las asignaturas.
11.- La cosa mas importante para mi ahora
es mejorar mi promedio general, por lo que
mi principal interés en las asignaturas es
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conseguir una buena calificacion.

12.- Confio en que puedo aprender los
conceptos basicos ensefiados en las
asignaturas.

13.- Si quiero, puedo conseguir las mejores
calificaciones en las asignaturas y superar
a mis compafnieros.

14.- Cuando presento una tarea, examen o
actividad en las asignaturas pienso en las
consecuencias de mi fracaso.

15.- Confio en que puedo entender el
material mas dificil presentado por el
profesor en las asignaturas.

16.- En una signatura prefiero que el
material o contenido aliente mi curiosidad,
aunque sea dificil de aprender.

17.- Estoy muy interesado en el contenido
de las asignaturas.

18. - Si me esfuerzo lo suficiente,
entenderé el contenido de las asignaturas.
19.- En las asignaturas, experimento una
sensacién desagradable como de
“angustia”

20.- Confio en que puedo hacer un
excelente trabajo respecto a las tareas y
examenes de las asignaturas.

21.- Espero que mi desempefio en las
asignaturas sea bueno.

22.- La cosa mas satisfactoria para mi en
las asignaturas es tratar de entender el
contenido tan completamente como sea
posible.

23.-Pienso que me es Util aprender el
contenido de las asignaturas.

24.- Cuando tengo la oportunidad escojo
las tareas de las asignaturas en las cuales
pueda aprender, aun si ello no me
garantiza una buena calificacion.

25.- Si no entiendo el contenido de las
asignaturas es porque no me esfuerzo lo
necesario.

26.- Me gustan las asignaturas.

27.- Entender las asignaturas es muy
importante para mi.

28.- Siento angustia cuando presento un
examen o tarea en las asignaturas.

29.- Estoy seguro de que puedo dominar
las habilidades que se ensefian en las
asignaturas.

30.- Quiero desempefiarme bien en las
asignaturas porque es importante para mi,
demostrar mi habilidad a mi familia,
amigos u otros.

31.- Considero la dificultad de las
asignaturas, el profesor y mis habilidades;
pienso que saldré bien el resultado final.




32.- Cuando estudio las lecturas para las
asignaturas subrayo el material para
ayudarme a organizar mis pensamientos.
33.- Durante las asignaturas con frecuencia
se me escapan puntos importantes, porque
estoy pensando en otras cosas.

34.- Cuando estudio para las asignaturas,
con frecuencia trato de explicar lo
estudiado a un compafiero o amigo.

35.- Usualmente estudio en un lugar donde
pueda concentrarme

36.- Cuando leo para las asignaturas,
elaboro preguntas para ayudarme a enfocar
mi lectura.

37.- Frecuentemente me siento tan
perezoso(a) o aburrido(a) cuando estudio
para las asignaturas que abandono el
estudio antes de finalizar lo que planeaba
hacer.

38.- Frecuentemente me cuestiono cosas
gue he oido o leido en las asignaturas para
decidir si las encuentro convincente.

39.- Cuando estudio para las asignaturas,
practico repitiendo el material para mi
mismo unay otra vez.

40.- Aun si tengo problemas para aprender
el material de las asignaturas, trato de
hacerlo solo sin ayuda de nadie.

41.- Cuando estoy confundido acerca de lo
gue estoy leyendo paras las asignaturas,
vuelo a leerlo y trato de entenderlo.
42.-Cuando estudio para las asignaturas
me baso en las lecturas y mis apuntes
tratando encontrar las ideas mas
importantes.

43.- Uso bien mi tiempo de estudio para
las asignaturas.

44 - Si las lecturas son dificiles de
entender, cambio la forma de leer el
material.

45.- Trato de trabajar con otros
comparfieros para completar las tareas
asignadas.

46.- Cuando estudio para las asignaturas,
leo las notas tomadas en clase y las
lecturas una y otra vez.

47 .-Cuando una interpretacién o
conclusién se presenta en las asignaturas o
en las lecturas asignadas, trato de decidir si
hay una buena evidencia que la apoye.
48.- Trabajo duro para salir bien en las
asignaturas, aun si no me gusta lo que
estamos haciendo.

49.- Hago diagramas, graficas o tablas
simples para ayudarme a organizar el
material de las asignaturas.
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50.- Cuando estudio para las asignaturas
con frecuencia dedico un tiempo para
discutir el material con un grupo de
estudiantes de la clase.

51.- Tomo el material de las asignaturas
como un punto de arranque y trato de
desarrollar mis propias ideas acerca de él.
52.- Se me hace dificil sujetarme a un
horario de estudio.

53.- Cuando estudio para las asignaturas
retino la informacion de diferentes fuentes
como lecturas, discusiones y notas.

54.- Antes de estudiar a profundidad el
nuevo material de las asignaturas,
frecuentemente lo reviso para ver como
esta organizado.

55.- Yo mismo me hago preguntas para
asegurarme que entiendo el material que
he estado estudiando en las asignaturas.
56.- Trato de cambiar la forma en que
estudio a fin de ajustarla a lo se pide en las
asignaturas y al estilo de ensefianza del
profesor.

57.- Frecuentemente me doy cuenta que he
estado leyendo para las asignaturas pero no
he comprendido bien las lecturas.

58.- Pregunto al profesor para aclarar
conceptos que no entiendo bien.
59.-Memorizo palabras claves para
recordar conceptos importantes en las
asignaturas.

60.- Cuando el material y/o las tareas son
dificiles, las abandono y solo estudio las
partes faciles.

61.- Trato de pensar sobre una idea para
decidir qué se supone que debe aprender
sobre él, en lugar de leerlo y aprenderlo de
memoria.

62.- Trato de relacionar las ideas de una
asignatura con otras.

63.- Cuando estudio para las asignaturas,
voy a mis apuntes y subrayo los conceptos
importantes.

64.- Cuando leo para las asignaturas trato
de relacionar el material con el que ya
conozco.

65.- Tengo un espacio privado para
estudiar.

66.- Trato de elaborar mis propias ideas
acerca de lo que estoy aprendiendo en las
asignaturas.

67.- Cuando estudio para las asignaturas
escribo resiumenes breves de las
principales ideas de las lecturas y de mis
apuntes.

68.- Cuando no puedo entender alguna
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asignatura pido a otro estudiante de la
clase que me ayude.

69.- Trato de entender el material de las
asignaturas para hacer conexiones entre las
lecturas y los conceptos estudiados.

70.- Me aseguro de mantener un ritmo
continuo semanal de trabajo en las lecturas
y tareas para las asignaturas.

71.- Siempre que leo o escucho una
afirmacién o conclusion en las asignaturas,
pienso acerca de posibles alternativas.
72.- Hago listas de puntos importantes
para las asignaturas y las memorizo.

73.- Asisto a las asignaturas regularmente.
74.- Aun cuando el contenido de las
asignaturas es (o fuera) monétono, pesado
y nada interesante, insisto (o insistiria) en
trabajar sobre éstas hasta finalizarlas.

75.- Trato de identificar en las asignaturas
a los estudiantes a los que puedo pedir
ayuda si es necesario.

76.- Cuando estudio para las asignaturas
trato de determinar qué conceptos no
entiendo bien.

77.- Frecuentemente me percato de que no
dedico mucho tiempo a las asignaturas
debido a otras actividades.

78.- Cuando estudio para las asignaturas
establezco mis propios objetivos, para
organizar mis actividades en cada periodo
de estudio.

79.- Cuando tomo notas que me confunden
0 no entiendo, las sefalo para leerlas méas
tarde y tratar de entenderlas.

80.- Raramente encuentro tiempo para
revisar mis notas o leer sobre las
asignaturas, antes de las clases.

81.- Trato de aplicar las ideas de las
lecturas de las asignaturas en otras
actividades, tales como: exposiciones y
discusiones.

Muchas gracias por el tiempo invertido en contestéas preguntas.







