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RESUMEN

Esta investigacion parte de la necesidad de abordar la inclusién como un concepto que
involucra la atencion al estudiante en forma integral. Sus propoésitos fueron evaluar los
perfiles de procesamiento de la lectura, los perfiles de la autoeficacia regulatorios y estimar
la capacidad predictiva de la autoeficacia regulatoria en la comprension de la lectura, en una
muestra de 176 estudiantes de nuevo ingreso al Instituto Pedagdgico de Caracas, Universidad
Pedagdgica Libertador. Fue desarrollada una prueba de comprensién de la lectura sobre un
texto expositivo y se evaluaron cuatro estructuras semanticas: microestructura,
macroestructura, modelo de la situacion y relaciones referenciales. Para estimar la
autoeficacia regulatoria de los estudiantes se partié del MSLQ, se modifico su enfoque, se
omitieron algunas subescalas y se agregaron otras. Se comparo el logro de los estudiantes de
alto, mediano y bajo rendimiento. Los resultados indicaron que los estudiantes de alto
rendimiento tuvieron mayores capacidades para procesar las distintas estructuras del texto.
Un hallazgo de esta investigacion fue que sélo en el grupo de alto rendimiento emergié una
estrategia de procesamiento secuencial basada en la jerarquia de la informacion. Se analiz6
la validez de constructo del instrumento de autoeficacia regulatoria a travées del andlisis de
factores exploratorio y el confirmatorio. Sus dos dimensiones (motivacional y estratégica)
fueron confirmadas, pero hubo una reestructuracion en ambas, con mayor profundidad en las
estrategias cognoscitivas. Las capacidades para estimar la autoeficacia regulatoria fueron
mayores en el grupo de alto rendimiento. Las dos dimensiones de la autoeficacia regulatoria
fueron predictoras del rendimiento en la comprension. En la dimension de la autoeficacia
regulatoria motivacional el predictor mas importante fue la subescala de estrategias de
afrontamiento de la ansiedad y en la dimension estratégica, el predictor de mayor jerarquia
fueron las estrategias de monitoreo. Una conclusion general de este trabajo es que las
capacidades autorregulatorias de los estudiantes permiten predecir su rendimiento, y el
procedimiento desarrollado es valido para tomar decisiones en politicas de inclusion
estudiantil, desde el ingreso.

Descriptores: Evaluacion, Comprension de la lectura, Autorregulacion, Autoeficacia,
Prediccion del Rendimiento, Procesamiento de la Comprension.
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CAPITULO |
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La Conferencia Mundial de Educacion Superior de 1998 fue quizas, el escenario
que marco el punto de partida para abrir un nuevo debate acerca de la educacion
superior en el mundo. En el documento generado en ella, se hace una declaracion
mundial para la vision y la accion en este escenario universitario. Entre otros aspectos
se subraya la brecha entre los paises desarrollados y los paises mas pobres y se plantea
la necesidad de iniciar transformaciones que reduzcan tales diferencias. Se declara a
la educacion como un derecho humano fundamental y se afirma que “...debera ser
accesible para todos a lo largo de toda la vida...” p.4. También se afirma que la

(13

Universidad debera poner a los estudiantes “...en el primer plano de sus
preocupaciones...” p.5. Se le coloca la responsabilidad de proporcionar oportunidades
de realizacion y movilidad social. Estos principios serian luego ratificados en la
Conferencia Regional de América Latina y El Caribe de 2008, asumiendo como
compromiso el incremento de la cobertura y como principio, la eliminacion de
cualquier tipo de discriminacion social para el ingreso, el cual deberia basarse sélo en

los méritos de los aspirantes.

Estos planteamientos generaron el debate sobre la inclusion, la cual no fue
interpretada desde un solo punto de vista. El nacleo de Vicerrectores Académicos de
las Universidades Nacionales, conjuntamente con el nucleo de secretarios del CNU
(Consejo Nacional de Universidades) nombraron una comisién coordinada por el Dr.
Pablo Rios, a fin de recoger algunos de los planteamientos sobre el ingreso a las
universidades, que ya las autoridades habian esbozado por distintas vias, pero ademas,
analizar con mayor profundidad la situacion y hacer las propuestas necesarias al

respecto. En el documento generado se ratifica el compromiso con la inclusién,

13



entendida no s6lo como mayor cobertura, sino mayor atencion a los estudiantes para
proporcionarles las condiciones para un egreso exitoso (Rios, Puig Sarco y Diaz, 2010).
En el documento generado, entre otros aspectos, se destaca la necesidad de resolver el

creciente deterioro del rendimiento.

Estos criterios fueron discutidos con el gobierno a través de una serie de
reuniones realizadas entre los afios 2000 y 2008. Sin embargo, para el afio 2008, el
gobierno decreta unilateralmente la eliminacion del sistema de ingreso a través de
pruebas de aptitud académica, por considerarlas excluyentes y establece como
requisitos unicos el promedio de calificaciones y una prueba de tipo vocacional. Por
supuesto, tales acciones instrumentaron una nocién de la inclusién, cuyo aspecto
fundamental era incrementar la cobertura. Esto dejaria a las autoridades universitarias
sin la informacion requerida para generar programas de atencién a los estudiantes y

aplicar un concepto de inclusion que fuera mas alla de la asignacién del cupo.

El documento de Rios et al., 2010 proponen que el ingreso a la universidad
deberia evaluar las condiciones cognoscitivas y sociales que tipifican a los estudiantes
gue ingresan para gque esa informacién sea tratada con fines diagndsticos de manera
que puedan desarrollarse programas de apoyo académico y socio-econémico a los
estudiantes, desde su ingreso hasta su graduacion. Los autores identifican los trabajos
desarrollados por Bandura y otros investigadores, en el marco de la teoria social
cognitiva, como una prominente linea de investigacion que ha permitido desarrollar
instrumentos predictivos del rendimiento académico (Bandura, 1993; Pajares 2006;
Pintrich 2003b; Zimmerman, 2000; Garcia y Mckeachie, 2005; Gist y Mitchell, 1992;
Wigfiel y Eccles, 2000; Ferla, Velke y Cai, 2009). La evaluacion de la autoeficacia y
los procesos autorregulatorios, han sido los principales objetos de investigacion en esta
linea y los resultados han tenido una amplia aceptacion como una forma de establecer

las capacidades académicas del estudiante que permiten su futuro éxito.

Schunk y Zimmerman (2007, 1997) plantean, bajo el enfoque de la teoria
cognoscitiva social de Bandura (2001a-b; 2000; 1991b; 1989a) un modelo de influencia

14



reciproca entre la persona, el ambiente y la tarea propuesta, dentro del cual se
desarrollan los procesos autorregulatorios. Desde este punto de vista, el estudio de los
procesos autorregulatorios requieren el contexto de una tarea académica. Para esta
investigacion se eligio la comprension de la lectura, dada su importancia en el

aprendizaje.

Esta investigacion se orienta hacia los procesos de regulacion en contextos
académicos y se propone evaluar hasta qué punto, las creencias de autoeficacia
regulatoria del estudiante que ingresa a las universidades pueden predecir su éxito en
la ejecucion de tareas académicas necesarias para su formacién, como la comprensién
de la lectura. Este trabajo les proporcionaria a las autoridades universitarias un sistema
de evaluacion de capacidades alternativo para el diagnostico del potencial de éxito del
estudiante que ingresa para permitir el disefio de programas de apoyo, a fin de
instrumentar un concepto de inclusidn, con una vision que estaria mas alla del ingreso

a la universidad.

Las preguntas principales de esta investigacion son: ¢Cuales son los perfiles
autorregulatorios y de procesamiento en la comprensidn de la lectura de los estudiantes
de nuevo ingreso a una carrera universitaria en el Instituto Pedagdgico de Caracas, y
qué importancia tienen estas caracteristicas en su proceso de aprendizaje? ¢La
autoeficacia regulatoria académica es un predictor valido del rendimiento en una tarea
de comprension de la lectura, en los estudiantes que ingresan al Instituto Pedagdgico

de Caracas?
Objetivos
Objetivos Generales

Evaluar los perfiles autorregulatorios y de procesamiento en una tarea de
comprension de la lectura, en los estudiantes que ingresan a una carrera universitaria

de docencia, en el Instituto Pedagdgico de Caracas.

15



Evaluar el nivel predictivo de la autoeficacia regulatoria académica sobre el

rendimiento en la comprension de la lectura, de estudiantes de nuevo ingreso a una

carrera docente en el Instituto Pedagogico de Caracas.

Obijetivos Especificos

1)

2)

3)

4)

Analizar el perfil de la comprension de la lectura, en estudiantes de nuevo
ingreso en el Instituto Pedagdgico de Caracas.

Analizar el perfil de la autoeficacia regulatoria en la comprension de la
lectura, en los estudiantes de nuevo ingreso al Instituto Pedagogico de

Caracas.

Determinar la capacidad predictiva de la autoeficacia regulatoria de los
estados y procesos motivacionales sobre la autoeficacia regulatoria de las

estrategias cognoscitivas y la de esta sobre la comprension de la lectura.

Establecer la capacidad predictiva de la autoeficacia regulatoria
motivacional-cognoscitiva y cada uno de los factores que la constituyen,
sobre el rendimiento en la prueba de comprension de la lectura, de los

estudiantes de nuevo ingreso al Instituto Pedagdgico de Caracas.

El disefio de los instrumentos es un componente metodoldgico béasico en los

trabajos enfocados bajo un punto de vista cuantitativo, como este. En general,

contemplan el desarrollo de entrevistas 0 cuestionarios que miden caracteristicas

operativas relevantes al problema, la validacion de contenido, tanto con expertos como

con en una muestra piloto y los célculos de la confiablilidad. Debido a que el fin ltimo

de este trabajo es proporcionar un sistema alternativo a las autoridades universitarias

para obtener informacion sobre los estudiantes que ingresan, para desplegar politicas

que garanticen una inclusién en el sistema, desde un punto de vista amplio; la

generacion de instrumentos con una alta validez y consistencia interna, son medulares.

Por tanto, en este caso, tal subproceso metadolégico contemplé un largo procedimiento

que incluyo la validacién de constructo con el empleo de métodos estadisticos de alto
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nivel como los anélisis factoriales exploratorios y confirmatorios. Ademas, en el caso
del instrumento de comprension de lectura, el cual se enmarca dentro de los
cuestionarios de rendimiento, se hicieron analisis del poder de discriminacion e indice
de dificultad, tal como lo recomiendan Numnally y Berstein (1995). No obstante, no se
incluyen como objetivos especificos, pero si se destinan dos secciones: una en la
descripcion de la metodologia del trabajo y otra en el analisis de los resultdos, donde

se hace un reporte detallado del disefio y los resultados.
Justificacion

Rios et al. (2010) han planteado que la ausencia de informacidn respecto al perfil
academico de los estudiantes que ingresan a las universidades, ha dejado a las
autoridades sin herramientas para disefiar programas que atiendan las deficiencias

académicas que amenazan el éxito de los aspirantes.

Estos autores han advertido que, cada dia més, los estudiantes que ingresan en
carreras universitarias, repiten una o mas veces los cursos, probablemente debido a
capacidades funcionales, cognoscitivas y/o motivacionales basicas, deficientes.
También destacan un aumento en el abandono de sus estudios. Esto es tomado como
un argumento practico que indica que sélo garantizarle el ingreso a una carrera a los
estudiantes, que aspiran a obtener un titulo universitario, es un criterio insuficiente para
hablar de inclusion. Rios et al. (2010) se plantearon la pregunta ¢De qué vale el cupo
en la universidad, si el estudiante luego no alcanza el éxito, debido a la carencia de

capacidades basicas?.

En muchos de los instrumentos que historicamente se han aplicado para evaluar
las llamadas ““aptitudes académicas” se incluye la comprension de la lectura como una
de las habilidades mas importantes para afrontar los estudios universitarios. La
adquisicion de aprendizajes en areas especializadas se fundamenta en el estudio de
hallazgos cientificos plasmados en teorias, constructos y experiencias que han sido
explicadas en multitud de textos. Las asignaturas que constituyen los perfiles de carrera

en las universidades son disefiadas sobre estos materiales. Los estudiantes deben tener
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la capacidad para analizar estos textos para comprenderlos. Esa exigencia es
transformada o se espera que asi sea, en aprendizaje autonomo, a medida que el
estudiante se acerca mas a su transformacion en un profesional. Por esa razén se ha
incluido esta capacidad como el contexto de trabajo para esta investigacion. Si se
establece una cadena causal entre la autoeficacia regulatoria y la capacidad para
aprender a partir de la lectura, esto constituiria una contribucion a la prediccion del
rendimiento académico y, con ello, al éxito de los estudiantes en el desarrollo de la

formacion en sus carreras.

La autoeficacia regulatoria académica ha sido identificada como un predictor
importante para el control y la ejecucién de procesos motivacionales, cognoscitivos, el
cumplimiento de la tarea de los estudiantes, y un marco explicativo de los cambios que
ocurren en el proceso, por tanto se perfila como un factor importante para prever el
éxito académico y las posibles dificultades en estudiantes universitarios (Bandura,
2012; Bandura y Locke, 2003; Bandura, Barbaranelli, Caprara y Pastorelli, 1996). Se
ha evidenciado, a través de investigaciones especificas que la autoeficacia afecta los
factores autorregulatorios de la ejecucion orientada al logro (Bandura; 2012; Bandura,
1993; Bandura, 1989). De menara que, si se obtiene informacién vélida y confiable
sobre las fortalezas y debilidades de los aspirantes, en sus creencias sobre las
habilidades fundamentales como estudiantes universitarios, podrian proponerse y
aplicarse politicas que constituyan un andamiaje adecuado para que logren sus metas.
Esto llevaria el concepto de inclusién a un plano empirico mas cénsono con las

expectativas sociales de la universidad.

Finalmente, si llegara a verificarse la hipotesis de la autoeficacia regulatoria
como un factor predictivo de la ejecucion en una habilidad fundamental para el éxito
académico, se estarian aportando evidencias que indicarian que las capacidades de
ejecucion por si solas no son suficientes para garantizar la prosecucién de los estudios
y la graduacion en las carreras, por lo cual habria que considerar un factor mas personal
y humano en la ecuacién, el cual no depende de elementos aleatorios 0 ambientales,

sino del estudiante mismao.
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Delimitacion del Problema

La evaluacion de las competencias académicas para el ingreso a las
universidades, evidentemente es una tarea compleja. Deberia abarcar un conjunto de
habilidades cognoscitivas y afectivas de distinta naturaleza. Sin embargo,
tradicionalmente las pruebas de ingreso se disefian sobre el desempefio en areas de tipo
general como las habilidades de lectura, escritura, solucion de problemas y
razonamiento l6gico. También se incluyen otras mas especificas y relativas a la carrera
que se desea estudiar. Este ha sido el enfoque tradicionalmente aplicado en las [lamadas

pruebas de Aptitud Académica.

El punto de vista de este trabajo difiere de ese enfoque, al menos en dos aspectos.
El primero de ellos es que no sélo se consideraran capacidades para la ejecucién de una
tarea académica, sino que se incluye la autoeficacia regulatoria que, como se describira
mas adelante, constituye un marco de trabajo para desplegar el conocimiento adquirido
y media tanto variables afectivas como cognoscitivas, en los procesos de solucién de
problemas. Esto permite al individuo crear un espacio de trabajo para la regulacion de
sus comportamientos. Los hallazgos en este campo han permitido identificar la
autoeficacia como un predictor de la ejecucion, mas alla del conocimiento previo del
estudiante. Dicho de otra manera, actia como un “potenciador” de las capacidades que

la persona posee.

La otra diferencia estriba en no partir, exclusivamente, del principio de que lo
determinante del éxito es el conocimiento previo y su interaccion con el conocimiento
que se esta adquiriendo. Justamente, pensar en que el éxito es dependiente sélo del
conocimiento es lo que popularizé las pruebas de aptitud académica, pero ese metodo
para evaluar al estudiante cuando ingresa a la Educacion Superior, sélo llevo a justificar
la seleccién de unos y el rechazo de otros, sin resolver problemas clasicos en la
prosecucion. En algunos casos, esporadicos y timidos, se disefiaron cursos de
nivelacion. Sin embargo, tanto esas formas de evaluacion, como tales cursos basados

solo en el conocimiento, no han logrado cambiar la realidad: los estudiantes siguen
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saliendo aplazados en algunos cursos, los abandonan, abandonan las carreras y las

universidades pierden tiempo, esfuerzo y dinero.

Esta investigacion no abordara todas las capacidades previas que el estudiante
requiere para enfrentar una carrera universitaria, se limitara a las capacidades de lectura
como una habilidad importante para el desempefio académico. Esta capacidad, en el
enfoque que asume este trabajo, no estd constituida solo por el conocimiento
proposicional o procedimental necesario para extraer significados, sino que esta
influida por otro componente poco tomado en cuenta: la autoeficacia regulatoria. Este

es el otro constructo que serd sometido a prueba en esta investigacion.

Debido a que ambos, autoeficacia regulatoria y rendimiento en lectura, se
suponen causalmente relacionados de una manera estrecha, y que desde el punto de
vista de este trabajo se intenta aportar evidencias que ayuden a enfocar la “inclusion”
de una manera mas integral y beneficiosa para el estudiante, el momento de la carrera

mas propicio para realizar este trabajo, es al inicio.

Los estudios desarrollados por Bandura y muchos de los investigadores asociados
a su enfoque, han planteado la relacion entre la autoeficacia y algunos estados afectivos
que podrian derivarse de esa autopercepcion y/o de las ejecuciones que se lleven a cabo
bajo su influencia, entre ellos, Bandura (1994) ha destacado el estrés, la ansiedad y la
depresion. Este trabajo s6lo incluird algunos aspectos especificos de las estrategias para
el afrontamiento de la ansiedad vinculados a la comprension de textos. La relaciéon que
se intenta establecer es entre la autoeficacia regulatoria y la aplicacion de las
capacidades del estudiante para resolver exitosamente tareas de lectura, los
instrumentos a desarrollar se concentraran en factores esencialmente vinculados con
ese escenario. Se esta consciente que otros elementos afectivos importantes estan
presentes en esos procesos, pero su evaluacion exhaustiva podria ser materia de otra

investigacion.
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CAPITULO Il

FUNDAMENTACION TEORICA

Autoeficacia y Funcionamiento Humano
Principios Ontoldgicos y Epistemoldgicos de la Autoeficacia

En las ciencias sociales, los factores que determinan la vida diaria son
multifactoriales. EI funcionamiento humano no escapa a esta realidad, de manera que
el comportamiento solo puede explicarse a través de factores contribuyentes y

cambiantes de acuerdo con las condiciones bajo las cuales ocurren (Bandura 2012).

La vision ontoldgica de Bandura le puso acento al rol de las creencias sobre si
mismo. Caracterizd al individuo como un sujeto proactivo y autorregulado. Las
personas poseen creencias que los capacitan para ejercer control sobre sus
pensamientos, sentimientos y acciones (Bandura, 2001a; Bandura 1989a; Pajares;
2003).

Bandura (2002, 2001a, 2000, 1993 y 1989a) afirma que el principio mas
importante del comportamiento humano es su capacidad de ser agente del desarrollo
de su vida (Human Agency), es decir, influir en lo que le ocurre, provocando eventos,

modificando el ambiente, asi como las concepciones propias, para adaptarse al medio.

Fernandez- Ballesteros, Diez-Nicolas, Caprara, Barbaraneli y Bandura (2002)
afirmaron que a menos que se esté convencido que es posible intervenir para provocar
los eventos deseados y prevenir los no deseados, a través de las acciones, las personas
tendran pocos motivos para actuar y perseverar en sus propositos, a pesar de las

adversidades.
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La teoria social cognitiva asume el comportamiento humano como el resultado
de una causalidad triadica y reciproca, entre los factores personales ligados al yo
(afectivos y cognoscitivos), los factores bioldgicos y el medio. Dentro de esa
interaccion las personas son capaces de autodeterminarse (Bandura, 2012; Bandura
1989a; Garcia Gerpe, 2007). La autopercepcion de eficacia es la base fundamental para
ejercer la capacidad de ser agente de la vida propia (Bandura, Barbaraneli y Pastoreli,
1996). Esta forma parte de la prevision y proactividad, frente a las demandas del
ambiente (Bandura, 2001a).

Desde el punto de vista epistemologico, el ser humano comprende su ambiente,
creay regula los sucesos que le afectan su vida a través de su capacidad para simbolizar.
Esa capacidad se hace operativa a través de los procesos cognoscitivos, vicarios,

autorregulatorios y auto reflexivos.

Its not just exposure to stimulation, but agentic action in exploring,
manipuling, and influencing the environments that count. By regulating
their motivation and activities, people produce the experiencies that form
the functional neurobiological substrate of symbolic, social, psychomotor,
and other skills... (Bandura, 2001a, p.4).

El Constructo de Autoeficacia

La autoeficacia es definida por Bandura (2006 y 1994) como el conjunto de
creencias que la gente posee sobre sus capacidades para producir un logro determinado.
Son valoraciones sobre las competencias que Se poseen para ejecutar acciones que
puedan ejercer influencia sobre eventos que, de alguna manera, produciran cambios en

el curso de la vida.

Las creencias de autoeficacia constituyen el motor de las competencias de
autorregulacion (Bandura 2002, 2001, 1989a). Operan sobre el comportamiento a
través de procesos motivacionales, cognoscitivos y afectivos. Influyen sobre los
patrones de pensamiento que pueden ayudar o dificultar la accion. Pero no es un

“estado absoluto” o un juicio inmodificable. Por el contrario, la autoeficacia es
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dinamica e interactua con los distintos componentes del proceso de realizacion de una

tarea.

La concepcion de Schunk (2001) segun la cual la ejecucion de las metas fijadas
para una tarea modifica la autoeficacia, parece contradecir el punto de vista de Bandura
(2012; 2006; 2002, 1989a) quien piensa que es la autoeficacia percibida para la tarea
demandada la que determina las metas. Sin embargo, al caracterizar la autoeficacia
como un componente dindmico del comportamiento como agente de cambio, es posible
comprender que los distintos factores de cada fase, en la realizacion de un trabajo,

también afectan los juicios sobre las competencias.

Un alto sentido de eficacia ayuda a realizar ejecuciones efectivas y a lograr cursos
de accidn exitosos. Bandura (2002) asegura que las creencias de la gente en su propia
eficacia influyen en el tipo de escenario que construirdn y ensayaran. Para este autor
una cosa es poseer el conocimiento y las destrezas y otra muy diferente es usarlas bajo
condiciones de exigencia. Alcanzar los logros deseados no sélo requiere de habilidades,
sino de auto creencias de eficacia para usarlas bien. Mientras mas fuertes sean las
creencias en las capacidades propias, mayor seran las exigencias que se asumiran y

mayor los esfuerzo que se desarrollaran en el procesamiento cognoscitivo de las tareas.

La "actitud resiliente”, fue caracterizada por Bandura (1989a) como una
extraordinaria persistencia, que raya en la obstinacion, ante una continua y, a veces,
enormemente larga cadena de fallas y rechazos. Esa actitud esta basada en el sistema
de creencias. Recarga a las personas repetidas veces, proporcionandoles un nuevo

impulso, para continuar trabajando en condiciones de rechazos continuos.

Un aspecto que afecta la autoeficacia y que especificamente puede incidir sobre
las metas, es la controlabilidad percibida (Bandura, 1993). Se trata de la percepcion
que tienen las personas sobre cuan dominable, solucionable o modificable es una
situacion o un ambiente. Uno de los componentes de la controlabilidad es interno: es
un juicio de eficacia sobre la capacidad y fortalezas que se poseen para producir

cambios a partir de un esfuerzo propio y de la creatividad necesaria para usar las
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capacidades y recursos. Otro es de naturaleza conductual y ambiental, se trata de la
modificabilidad del medio. Cuando se presentan dudas en la controlabilidad, podrian
intentarse pocos cambios contextuales, aun cuando el ambiente provea de
oportunidades y apoyo potencial. Cuando hay una firme creencia en la eficacia,
respecto a la controlabilidad, se puede ejercer control, incluso en contextos limitados
(Bandura, 1989a).

La autoeficacia es fundamental en las tareas académicas. Los juicios que las
personas hacen sobre sus capacidades constituyen una evaluacion de fortalezas y
debilidades. Estiman las posibilidades de éxito sobre la base del conocimiento previo.
De manera que configuran un escenario antepuesto y necesario para la accion. Todos
los comportamientos que se ejecuten después de asumir los juicios de autoeficacia,
seran influidos por estas evaluaciones. También los estandares o criterios de ejecucion
que se usen para estimar los resultados de las acciones serdn fijados a partir de la
autoeficacia. De manera que la estimacion de las capacidades para afrontar una tarea
genera el estado motivacional inicial y configura los aspectos esenciales de la
ejecucion, hasta el punto que podréa influir en las posibilidades de éxito o fracaso, asi

como en las exigencias auto impuestas.
Las Caracteristicas del Juicio Autoeficacia

Para Bandura (1977) la autoeficacia y los procesos cognoscitivos son
interdependientes. En una tarea la gente dispone de las operaciones cognoscitivas a
aplicar, sobre la base de sus experiencias y eso forma parte de su percepcion de
capacidad para esa situacion. Una vez que se enfrenta a la tarea, los resultados pueden
modificar sus creencias sobre si mismo: puede aumentar o disminuir la valoracion y
confianza en sus capacidades. Esto, a su vez, modificara su autopercepcion de

capacidad para futuros eventos.

Zimmerman (2000) describe las tres propiedades de la autoeficacia: el nivel, la
generalidad y la fuerza. El nivel esta determinado por la confianza en las capacidades

para realizar una tarea particular y la percepcion de dificultad. Las personas pueden
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formarse un juicio de autoeficacia diferente sobre sus habilidades, para tareas distintas.
La generalidad es la posibilidad de transferir su autoeficacia percibida de una actividad
a otra relacionada, se espera que la gente difiera en su percepcién de capacidad para
distintas tareas, pero que pueda transferir su nocion de eficacia en tareas similares. La
fuerza estd dada por la medida de certeza o seguridad que la persona tiene en la
ejecucion de las habilidades. La autoeficacia es un factor de empoderamiento de la

persona.

En relacion al contenido, la autoeficacia se centra en las capacidades de ejecucion
y no en las cualidades personales. El juicio de eficacia no es una disposicion simple y
general de la persona, sino una evaluacion situacional y multidimensional sobre las
habilidades para enfrentar a la tarea. Difiere de una actividad a otra, dependiendo de la
experiencia previa y las condiciones actuales. Sobre la especificidad de la autoeficacia
a la tarea, Bandura (2012, 2006) insiste en esta propiedad bajo los argumentos de que:
a) la gente difiere en las areas bajo las cuales cultiva su autoeficacia y en los niveles a
los cuales la desarrolla, incluso, en la misma area de contenido; b) una medida de
autoeficacia de cardcter general, del tipo “todo propoésito”, tiene muy bajo poder
predictivo, con poca importancia para la tarea y estd alejada de las condiciones de
gjecucion; c) las medidas de autoeficacia se elaboran para que sean sensibles al
contexto. Las evaluaciones generales son ambiguas, con poca 0 ninguna vinculacion

situacional.

Otra caracteristica de la autoeficacia es que se refiere a un futuro inmediato, justo
antes de realizar la tarea y se enfoca especificamente sobre las competencias. Los
instrumentos para evaluarla se aplican antes de la tarea y los items se redactan en
términos de "ser capaz para..." 0 "cuan seguro se estd de poder..." (Bandura, 2012,
Bandura, 2006; Zimmerman, 2000).

La Escala y la Estructura de los items en la Evaluacion de la Autoeficacia

Bandura (2012) afirma que algunos investigadores introdujeron una confusion al

emplear la escala de Likert para evaluar la autoeficacia. Esa escala es bipolar, es decir,
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tiene una porcién negativa (De 0 a 2), una neutra (3) y una positiva (De 4 a 5). Pero la
autoeficacia es un juicio unipolar. Puede interpretarse que la creencia de eficacia de
una persona sobre una situacién particular sea de completa ineficacia o de gran eficacia.
Pero ni la ineficacia tiene una connotacion negativa, ni la eficacia una positiva; aunque
asi lo parezca. Bandura (2012) argumenta que, en realidad, un juicio de incapacidad es
un caso en el cual la percepcion de eficacia es nula pero no puede ser negativa. Por la
misma razon, un juicio de alta capacidad o eficacia, indica una alta confianza en los
posibles logros, esto puede tener consecuencias positivas para la ejecucion y las metas,
pero en si misma es una estimacion de lo que se puede hacer y no implica un estado
positivo de la capacidad. Eso significa que la autoeficacia deberia evaluarse sobre un

continuo que varia de bajo a alto, no de negativo a neutro y de neutro a positivo.

Las Creencias sobre si mismo, Evaluacion de la Autoeficacia y Redaccién de los

items

Para desarrollar instrumentos que evallen autoeficacia es necesario separar este
constructo de otros que también se refieren a creencias sobre si mismo. La autoeficacia
no debe confundirse con autoestima, autoconcepto, expectativas de logro ni control
percibido. La autoestima es un juicio sobre el valor personal o valor propio (Bandura,
2006 y Zimmerman, 2000). EI autoconcepto es una creencia que forma parte de un
constructo autodescriptivo sobre el auto conocimiento y los sentimientos
autoevaluativos, es una percepcion global del Yo y de las reacciones de autoestima a
las percepciones de si mismo que se instrumentan en expresiones como "Que tan bueno
soy en....". Estudios realizados para comparar la predictibilidad del autoconcepto y la
autoeficacia, evidenciaron que la autoeficacia tuvo mayor valor predictivo
(Zimmerman, 2000).

Las expectativas de logro son juicios sobre lo que se espera alcanzar con
determinadas acciones, consideran el valor de una operacion en el logro previsto. Estas
expectativas toman tres formas: a) Una es positiva: sirven como incentivos; b) otra

podria ser negativa, con un efecto inverso: desincentivan y ¢) como logro
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autoevaluativo: aquello que la gente anticipa que puede alcanzar y los criterios para
determinar hasta donde se acerca a estas previsiones. Un estudio descrito por
Zimmerman (2000) empleando ambos constructos (Autoeficacia y expectativas de

logro) encontro6 que solo la autoeficacia tuvo valor predictivo sobre la ejecucion.

Wigfield y Ecles (2000) aclaran su punto de vista sobre las expectativas durante
el aprendizaje, en relacion con el deslinde hecho por Bandura en su publicacion de
1977. De acuerdo con estos autores, Bandura discutio sobre las expectativas en su
nocion de autoeficacia. Diferencid entre expectativas de eficacia y expectativas de
logro. Las primeras las defini6 como las creencias del individuo sobre su capacidad
para realizar la tarea. Las segundas como la creencia de que una accion dada llevaré a
un resultado especifico. Segun Wigfield y Ecles (2000), Bandura argumenté que los
tedricos de la expectativa valor, histéricamente, se habian concentrado en las
expectativas de logro. También afirmd que las expectativas de eficacia son mas
predictivas de la ejecucion y de las decisiones que los individuos toman, que las
expectativas de logro. Los autores afirman que en sus trabajos han medido las
expectativas de éxito de los individuos, en lugar de las expectativas de logro. De
manera que el constructo de expectativas de éxito es muy similar a lo que Bandura

Ilama expectativa de eficacia.

Otra de las creencias sobre si mismo que debe distinguirse de la autoeficacia es
el locus de control. Este se refiere a la expectativa de la persona sobre si los logros
pueden ser controlados con las acciones propias o por influencias externas (Bandura,
2000 y 2001; Zimmerman, 2000). Weiner (2000) plantea que la controlabilidad, como
expectativa acerca de nuestra posibilidad de ejercer influencia en los logros previstos,
empleando recursos propios, es diferente del locus de las causas de los logros, la cual
puede ser interna o externa. En cualquier caso, de acuerdo con Zimmerman (2000), la
ubicacion o la posibilidad de control sobre las causas no son referidas a un area o tarea
especifica, sino a creencias generales. Este autor ha cuestionado el valor predictivo de
las creencias de control, ya que, si bien unos estudiantes podrian sentir ansiedad por la

poca controlabilidad percibida para una tarea, otros no, ademas resultados de

27



investigaciones indican que ha habido fallas en su valor predictivo de la ejecucion
academica o la ansiedad.

Autoeficacia y Autorregulacion

Las personas organizan sus acciones en torno a la percepcion sobre sus
capacidades antes de ejecutarlas. La gente anticipa, disefia y ensaya escenarios, antes
de iniciar cualquier accion. Esa vision previsiva se configura en funcion de la
autoeficacia. Las personas también planifican eventos y ejercen algun control sobre las
situaciones que los afectan. Los conocimientos en la toma de decisiones son
fundamentales en el analisis de escenarios futuros. Esto es posible haciendo uso de las
habilidades adquiridas para construir opciones, evaluar e integrar los elementos que le
permitiran hacer predicciones; medir y revisar sus juicios en funcién de los logros. La
elaboracion de un diagndéstico de las capacidades aplicables a la situacion que se
enfrenta, es un requisito indispensable para regular el comportamiento (Bandura, 1994,
1993, 1991,1989b).

Para Bandura (1991) la autorregulacion es un proceso que le otorga autodireccion
al comportamiento, si la conducta fuese soOlo influida por factores externos,
contingentes, la gente actuaria como veletas, cambiando constantemente de direccién,
para ajustarse, momentaneamente a lo que ocurre en el ambiente. En lugar de ello,
dirigen su comportamiento en funcion de sus creencias sobre lo que pueden hacer,

anticipan las consecuencias de sus posibles acciones, se fijan metas y planifican.

El comportamiento de las personas durante la ejecucion de una tarea, requiere
que sean, mas que conocedores y ejecutantes, autorreactivos con capacidad para la
autodireccion. Esa funcion autodirectiva se lleva a cabo a traves de la autorregulacion.
La autorregulacion dependera tanto de la produccion, como de la reduccion de
discrepancias entre las demandas ambientales y las metas propuestas. Entonces la gente
motivada ejercerd un autocontrol proactivo, colocandose metas desafiantes y luego
poniendo en marcha sus recursos, destrezas y esfuerzo para alcanzarlas. Quienes tengan

mayor percepcién de autoeficacia, estableceran metas de mas alto nivel. La
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autorregulacion se ejercera sobre la motivacién, tanto como sobre la accion. Esto
implica un proceso de control dual. Las discrepancias desequilibran a la persona,
mientras que el control proactivo inicia la busqueda de un nuevo equilibrio y las
acciones que llevan a la reduccion de la discrepancia, forman parte del control reactivo
(Bandura, 2001b). El sistema discrepancias- control proactivo- control reactivo
conducird al logro de la tarea.

Schunk y Zimmerman (2007) creen que, dentro de los factores personales, la
autoeficacia juega un papel primordial en la autorregulacion. Influye en la seleccion de
actividades, el nivel de esfuerzo, la persistencia y el logro. Personas con alta eficacia
se comprometen mas rapidamente en la adquisicion de destrezas o en la elaboracién de
una tarea, trabajan mas fuerte, persisten mas tiempo, aunque encuentren dificultades y

obtienen mas altos niveles de logros, que aquellos que dudan de sus capacidades.

Cleary y Zimmerman (2004) afirman que cuando los estudiantes tienen una
pérdida en la autoeficacia, es decir, que dejan de creer en sus habilidades para aprender,
les baja la motivacién y pueden mostrar problemas en algunos comportamientos
autorregulatorios, como pérdida de la atencién; dejan de prepararse para las pruebas e
incluso podrian dejar de asistir a sus actividades. Para estos autores, la autoeficacia aun
a niveles funcionalmente altos, puede ser afectada. Tener un alto sentido de
autoeficacia podria no garantizar el éxito bajo ciertas condiciones: 1) Cuando una alta
autoeficacia no estd acompafiada por los conocimientos y habilidades necesarios; 2)
Aunqgue se posea un alto sentido de eficacia, si el estudiante no cree que sus acciones
tendran un efecto positivo, ellos no estaran aptos para realizar la tarea; 3) Valorar la
tarea y creer que se obtendran logros positivos, puede ayudar a intentar realizar el
trabajo aunque la autoeficacia baje en el intento. En conclusién, cuando una tarea
despierta expectativas de logro positivas y se la valora, la autoeficacia es un buen

predictor del esfuerzo, la persistencia y éxito.

La autorregulacion significa asumir la responsabilidad y el control de la

adquisicion de conocimientos y destrezas (Zimmerman, 1990). Para Schunk (1990) la
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autorregulacion del aprendizaje ocurre cuando el estudiante activa y mantiene
cogniciones y conductas orientadas al logro de metas establecidas. La regulacion del
aprendizaje tiene tres componentes: a) Las estrategias metacognitivas; b) La
motivacidn y c) Las estrategias cognoscitivas o activacion de la conducta (Zimmerman
2008; Pintrich y De Groot, 1990).

La Autorregulacion del Comportamiento Humano

Para Garcia (2007) la autorregulacién del aprendizaje es un proceso activo que
ejercen los estudiantes para orientarse hacia las metas propuestas, a través del ejercicio
del control sobre si mismos, mientras progresan en la ejecucion de una asignacion.
Cleary, Calan y Zimmerman (2012) plantean que la autorregulacion esta influida por
multiples dimensiones, que las personas usan para ejercer control sobre su cognicion,
su motivacion, su conducta y el ambiente, con el propdésito de optimizar el aprendizaje

y los resultados de su ejecucion.

Para Schunk y Zimmerman (2007; 1997) existen un conjunto de interacciones
reciprocas entre el aprendizaje, los aspectos cognoscitivos de la persona, tales como
sus pensamientos y creencias; las condiciones ambientales y la conducta. Los procesos
generados por la persona son autodirigidos con el proposito de afectar el aprendizaje,
los conocimientos y las destrezas, orientandose hacia el logro de metas propias. Para
mostrar un ejemplo de estas interrelaciones, Schunk y Zimmerman (2007) citan el caso
de un estudiante que intenta realizar una tarea escolar en un ambiente de ruido y como

consecuencia incrementa su concentracidn para evitar los distractores.

Asi como la autorregulacion es afectada por la experiencia personal a través de
la autoeficacia, también es dependiente del contexto, de manera que es afectada

ampliamente por las caracteristicas del entorno y de la tarea.

Los investigadores que han estado interesados en los procesos autorregulatorios
se han centrado en los mecanismos que explican como los estudiantes regulan sus
procesos de aprendizaje académico y su motivacion. Las investigaciones se han

enfocado sobre las estrategias cognoscitivas y metacognitivas, asi como la forma en
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que los estudiantes regulan su motivacion, sus estados afectivos y sus relaciones
sociales. Todos estos procesos describen el funcionamiento intelectual durante la
realizacion de tareas académicas (Bandura y Zimmerman, 1994). De manera que las
competencias académicas de autorregulacién comprenden estas tres grandes areas: los

procesos cognoscitivos, las destrezas motivacionales y la metacognicion.

De acuerdo con Schraw, Crippen y Hartley (2006) la autorregulacion comprende
los procesos cognitivos, la metacognicion y la motivacion. La cognicién incluye tres
tipos de destrezas: las estrategias cognoscitivas, las estrategias de solucion de
problemas y el pensamiento critico. La metacognicion estaria formada por dos grandes
categorias: el conocimiento cognitivo y la regulacién de la cognicién. La primera de
ellas contiene el conocimiento declarativo, formado por la informacion acerca del
mundo, de si mismos y de como se aprende. El conocimiento procedimental se refiere
a las estrategias y procedimientos para abordar situaciones. Un tercer componente del
conocimiento metacognitivo es el conocimiento condicional, el cual trata sobre la
aplicabilidad de las estrategias, es decir, saber como y cuando deben emplearse. La
regulacién de la cognicion, bajo este enfoque, posee tres categorias: la planificacion, el

monitoreo y la evaluacion.

El dltimo de los complejos factores de la autorregulacion, bajo la concepcién de
Schraw, Crippen y Hartley (2006), es la motivacion. Esta incluye la autoeficacia como
el primero de sus componentes y las creencias epistemoldgicas. Una diferencia entre
las concepciones de Bandura, Zimmerman y Schunk y la de estos autores esta en el
papel de la autoeficacia. Mientras que estos describen la autoeficacia como un
componente meta regulador del procesamiento en general (cognoscitivo, motivacional
y afectivo) para Schraw et al. la autoeficacia se restringe solamente a su papel

motivacional.

Para Cleary y Zimmerman (2004) independientemente de que existen diversas
propuestas sobre el aprendizaje autorregulado, todas ellas comparten algunos

elementos comunes: 1) Los estudiantes dirigen proactivamente sus conductas o0 sus

31



estrategias para alcanzar las metas de aprendizaje y 2) Confian en que el feedback sobre
los aspectos afectivos, cognoscitivos, motivacionales o conductuales servirdn para

modificar o ajustar sus estrategias y su conducta, cuando no logren alcanzar las metas.

Zimmerman, (2008) afirma que la nocién de autorregulacion que ahora se ha
aceptado ampliamente, surgié de su esfuerzo por integrar los trabajos de autores como
Monique Boekaerts, Lyn Corno, Steve Graham, Karen Harrys, Mary McCaslin,
Barbara McCombs, Judith Meece, Richards Newman, Scotts Paris, Paul Pintrich, Dale,
Schunk y algunos otros. Estos trabajos presentaban resultados sobre estrategias de
aprendizaje, monitoreo metacognitivo, percepcién de autoconcepto, estrategias
volitivas y auto-control. De alli surgio la propuesta del &rea de competencias de
autorregulacion como la serie de procesos activos del estudiante para controlar su
propio aprendizaje empleando la metacognicion, la motivacién y los procesos

estratégicos para autodirigir el comportamiento.
Los Factores de la Autorregulacion

Schunk y Zimmerman (2007, 1997) en concordancia con lo propuesto por
Bandura (1991), creen que la autorregulacion ocurre por la interrelacion de variables
comportamentales (como la eleccidn de la tarea, las acciones tomadas, el esfuerzo y la
persistencia), ambientales (que incluyen la tarea misma, el ambiente fisico y las
condiciones para realizar el trabajo), y personales (como la evaluacion de la
autoeficacia, los procesos metacognoscitivos, la motivacion y la seleccion de
estrategias). En términos mas simples, Pefialoza, Landa y Vega (2009) interpretan la
concepcién de Zimmerman como una teoria basada en procesos de autorregulacion, los
cuales implican la “...generacioén y seguimiento de reglas autogeneradas que rigen el
comportamiento propio.” (pp. 4-5). La autorregulacién comprende todo el conjunto de

actividades que el estudiante realiza para gerenciar su propio aprendizaje.

Zimmerman (1989) asegura que cuando, por ejemplo, se realiza una tarea
académica, las percepciones personales de eficacia frente al desafio que se debe llevar

a cabo, pueden ser influidas por estimulos ambientales como el apoyo del profesor y
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por elementos personales relacionados con las experiencias pasadas en la solucion de
problemas similares. La influencia reciproca de los factores no debe entenderse como
contribucion simétrica. Bajo condiciones determinadas, por ejemplo, el ambiente
puede ser mas determinante en los resultados que los factores personales o
conductuales. El aprendizaje autorregulado tiene lugar en la medida en que el
estudiante puede emplear procesos personales para controlar estratégicamente sus
acciones y el ambiente. EI modelo triadico de influencia reciproca predice que, para
autorregular sus procesos, los estudiantes emplean tres grupos generales de estrategias:
estrategias para el control de la conducta o estrategias cognoscitivas; estrategias para
el control del ambiente y estrategias internas de control como los procesos

metacognitivos y motivacionales.

Por otra parte, Zimmerman (2002) resume los hallazgos en las investigaciones
sobre autorregulacién en cuatro principios fundamentales: Primero, que la
autorregulacion demanda mucho mas que el conocimiento o dominio de destrezas:
requiere autoconciencia, automotivacion y destrezas conductuales para aplicar el
conocimiento apropiadamente. Segundo, la autorregulacién del aprendizaje no es algo
que se posee 0 no. En lugar de esto, exige el uso selectivo de procesos que deben ser
adaptados en forma personal a la tarea que se resuelve. Entre las destrezas involucradas
estan: asumir metas propias, de corto plazo y factibles; adoptar estrategias apropiadas
y eficientes para alcanzar las metas; monitorear selectivamente el progreso de la
ejecucidn; reestructurar o adaptarse al ambiente fisico y al contexto social para que
sean compatibles con las metas; manejar el tiempo en forma eficiente; autoevaluar los
métodos aplicados; atribuir causalmente las fallas y aciertos en los resultados y adaptar

las experiencias adquiridas para su uso futuro.

El tercero de los grandes hallazgos destacados por Zimmerman (2002)
corresponde a la dependencia de la calidad de la automotivacion, sobre algunas
creencias fundamentales como la eficacia percibida y el interés intrinseco en la tarea.
Los juicios de autoeficacia, que corresponden a variables de orden personal, son

fundamentales en estos procesos ya que aquellos estudiantes que creen y confian en
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sus capacidades, tienen mayor probabilidad de dirigir su esfuerzo hacia una tarea y
persistir en ella, superando los obstaculos y apreciando adecuadamente las acciones

exitosas.

El cuarto principio vinculado a la autorregulacion, es el uso de la metacognicion.
Las investigaciones de finales de los afios 70 y de los 80, llevaron a comprender que la
metacognicion, formaba parte de una nueva perspectiva acerca de las diferencias
individuales en el proceso de aprendizaje. Un primer paso para que los procesos
metacognitivos sirvan como facilitadores en el aprendizaje, es fijarse metas, quienes lo
hacen muestran mayores logros y mejor percepcion de la eficacia. Sobre la base de
estos objetivos, se le puede pedir a los estudiantes que realicen un registro de algun
aspecto de su aprendizaje (monitoreo del proceso), las investigaciones que han
utilizado este procedimiento han mostrado que se produce una mejoria en el
funcionamiento de los estudiantes durante el aprendizaje, a esto se le ha llamado
reactividad. Esos resultados se explicaron por la conciencia que toma el estudiante
(metacognicion) de una parte de su aprendizaje, lo cual lo lleva a mejorar el
autocontrol.  Por otra parte, los estudios sobre metacognicion llevaron a los
investigadores a pensar que las fallas en esos procesos eran responsables de dificultades
en la autorregulacion. Esto centro la atencion sobre lo que los estudiantes necesitaban
saber sobre ellos mismos para superar sus limitaciones en el aprendizaje. Entonces se
propuso que una de las funciones del docente seria conocer las fortalezas y limitaciones
de sus estudiantes, asi como trazarse la meta de ayudarlos a tomar conciencia de estas
diferencias. De tal forma que, si un estudiante falla en el aprendizaje, debe poseer
autoconciencia de esta falla y seleccionar y aplicar el conocimiento estratégico para
tomar los correctivos. Esto permitiria desarrollar la capacidad para autorregularse
(Zimmerman, 2002).

Otros aspectos personales de la autorregulacion son los procesos afectivos que
estan presentes durante el proceso de aprendizaje, tales como la ansiedad o el estrés,
por ejemplo (Zimmerman, 1989). Un factor que también ha sido estudiado es la

vinculacion entre autorregulacion y actitudes. Farias (2009) realizé su tesis doctoral
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sobre un estudio que exploro las actitudes, la autorregulacion y el aprendizaje en las
matematicas. Uno de sus objetivos fue establecer la asociacion entre actitudes
(favorables o desfavorables) y autorregulacion en estudiantes de carreras con diversos
niveles de contenido matematico (alto, medio o bajo). Ella encontr6 que los grupos de
carreras con altos contenidos matematicos y alto rendmiento tendieron a emplear
mayores destrezas regulatorias en todas sus fases. Mientras que los estudiantes de
carreras con bajos contenidos matematicos y bajo rendimieno, usaron destrezas
autorregulatorias con menor frecuencia, sobre todo en la fase de evaluacion. Uno de
los cuatro grupos encontrados, el méas numeroso, identificado como los proactivos
(formado por 384 estudiantes, de una muestra total de 1.179) mostraron mayor
tendencia a la valoracion positiva y alta frecuencia en el uso de estrategias de
autorregulacion. En general, el trabajo encontrd una correlacion entre actitudes
positivas y autorregulacién, que alcanzé un r=0,49 para las destrezas de planificacion
y supervision y un r=0,35 para las estrategias de evaluacion.

Ademas de los componentes personales, el ambiente es el otro de los grandes
factores del modelo triadico de influencia reciproca. Distintos elementos del ambiente
pueden afectar positiva 0 negativamente el desempefio. Se espera que el estudiante
pueda ejercer algun tipo de control o tomar decisiones sobre ellos, segun sea el caso.
Puede, por ejemplo, manipular proactivamente el medio fisico para eliminar ruidos,
mejorar la iluminacion o arreglar el mobiliario para hacerlo més adecuado al
aprendizaje (Zimmerman, 1989). Otra de las variables de control ambiental, que puede
ser disparada por el anélisis metacognitivo del acercamiento a las metas, es la busqueda
de ayuda externa, como la pesquisa de informacion a partir de fuentes escritas o la

solicitud de apoyo a expertos.

Schunk y Zimmerman (2007, 1997) rescatan la nocién de modelaje introducida
por Bandura en la teoria del aprendizaje vicario, como un aspecto fundamental en el
desarrollo de la autorregulacion y el aprendizaje, en general. Lo definen como un
proceso que le permite al observador (estudiante) ordenar sus pensamientos, creencias

y conductas, después de haber estado expuestos a personas que les muestran como
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hacer la tarea. El modelaje se convierte, entonces, en un medio para adquirir destrezas,
creencias, actitudes y conductas. Las variables relacionadas con este aspecto
constituyen parte de los factores ambientales de orden social: la intervencion del
docente y la observacién del comportamiento de los compafieros similares, sus logros

y reveses.

El tercero de los componentes del modelo triadico son los factores conductuales.
En la Teoria Social Cognoscitiva los aspectos mas relevantes de la conducta son los
relacionados con la aplicacion de las estrategias para resolver las situaciones que les
son planteadas a las personas. Zimmerman (1989) analiza las acciones de los
individuos en el marco de su modelo ciclico, el cual serd descrito en detalles méas

adelante.
Los Niveles de la Autorregulacion

Schunk (1999), en concordancia con la teoria propuesta por Zimmerman, afirma
que la autorregulacion tiene cuatro niveles, cada uno representa un grado de experticia
mayor. Este modelo de desarrollo supone que las habilidades de autorregulacion son
internalizadas desde el medio social hacia el dominio personal. El primer nivel es
Ilamado observacional, en el cual basicamente se aprende de manera vicaria, bien por
modelaje, por ensefianza, por tareas estructuradas (Por ejemplo, observando problemas
que un profesor resuelve, sobre alguna materia particular) o por andamiaje. Schunk
(1999) advierte que ““...what is learned vicariously is not necessarily performed...” (p.
2). Es decir, que ver a otro hacer algo no capacita al estudiante para ejecutarlo, es
posible que pueda repetir algunas acciones 0 movimientos, pero otros requeriran

practica.

El segundo nivel es llamado “emulativo” o imitativo. En este caso el estudiante
tiene la oportunidad de practicar la ejecuciéon para acercar sus acciones a las del
modelo. Se advierte que no se trata de repetir exactamente al modelo, sino imitar sus

patrones generales o el estilo. EI avance en este nivel esta en que la destreza pasa de
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ser sOlo observada a ser ejecutada. Estos dos primeros niveles se apoyan en fuentes
sociales de ayuda para realizar las acciones que se pretenden aprender.

Los dos niveles siguientes implican mayor internalizacion y, por tanto, mayor
control por parte del aprendiz. El tercer nivel es denominado autocontrolado. Ya se ha
adquirido la capacidad de usar el conocimiento o la destreza de manera independiente
respecto al modelo. En este punto se ha desarrollado la internalizacion, los patrones o
representacion interna de la destreza por parte del aprendiz, reproducen mentalmente
los patrones del modelo. Se ha desarrollado un comportamiento independiente, pero la
representacion no lo es. Es posible que comiencen a introducirse modificaciones en los
rasgos de la ejecucidn, basados en lo que el estudiante piensa que es mas eficiente. El
cuarto nivel corresponde a un estado de completa autorregulacién de los conocimientos
0 destrezas y, en consecuencia, se ha logrado una representacion propia de la destreza.
Este proceso de adquisicion de la capacidad para autorregularse, es fundamental para
enfrentar tareas complejas (Schunk, 1999).

Las Funciones Cognoscitivas Involucradas en la Autorregulacion

Bandura (1991) hace un andlisis de las funciones o procesos que se activan
durante la autorregulacion. Se plantean tres funciones generales: el auto monitoreo; los
enjuiciamientos o evaluaciones y las influencias autorreactivas. Cada una de ellas esta

integrada por su propio grupo de subprocesos.

El automonitoreo. Para Bandura (1991) la gente s6lo puede regular sus acciones
y su motivacion si presta atencién a lo que hace. Entonces el éxito en la autorregulacion
esté en funcion de la fidelidad, consistencia y proximidad temporal del automonitoreo.
Monitorear el comportamiento no es simplemente una auditoria mecanica de la
ejecucion, sino que es afectado por algunos factores como las creencias sobre si
mismos, y es ejercido por otros subprocesos como la auto observacion, el
autodiagnostico, la automotivacion y las valencias de la conducta. La auto observacion
consiste en prestar atencion a los patrones propios de pensamiento y acciones, puesto

gue esto contribuye con el direccionamiento del comportamiento y con los cambios
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introducidos durante el proceso de elaboracion de una tarea. EI autodiagnostico es
aplicado para obtener informacion. Puede ejecutarse por dos vias: una inductiva y otra
en forma de experimentos sobre la actuacion propia. Por la via inductiva, la gente
observa sus patrones de pensamiento, sus reacciones emocionales y su conducta,
atendiendo a las condiciones bajo las cuales ocurren. Por la via de la experimentacion,
se disefian escenarios, a través de la planeacion de variaciones sistematicas en algunos
factores, para descubrir relaciones causales que le permitan comprender lo que ocurre
y mejorar sus decisiones. El autodiagndstico proporciona la informacion para decidir
cémo y cuando alterar el comportamiento, cuéles aspectos del ambiente se pueden
intervenir y mejorar una destreza sobre la base de la aplicacién de cambios para corregir

los procesos en los cuales esté trabajando (Bandura, 1991).

La automotivacion se activa a partir de la seleccion de las metas. Las personas
que se colocan metas que implican un constante progreso en sus habilidades, tienden a
controlar més cerradamente su ejecucion. Las metas proporcionan, los elementos
necesarios para la autoevaluacion. Las valencias de la conducta se refieren a la manera
particular en que las personas valoran lo que hacen. Estas estimaciones afectan las
ejecuciones. Por ejemplo, llevar a cabo acciones en areas de conocimientos que se
consideran valiosas, produce satisfaccion, aumenta las aspiraciones y puede aumentar
la tendencia a aceptar los cambios de comportamiento y/o del estado del conocimiento.
De manera inversa, las acciones ejercidas bajo situaciones poco valoradas, reducen la

activacion, producen insatisfaccion y, probablemente, generen resistencia al cambio.

El segundo proceso que forma parte de la autorregulacion, es el enjuiciamiento
0 autoevaluacion. Se trata de juzgar las ejecuciones realizadas en cuanto a la
estimacion de la discrepancia entre el resultado obtenido y la meta fijada, para calibrar
el progreso realizado, verificar la efectividad de las acciones, establecer los errores,
aciertos, aplicar auto recompensas e inhibir los comportamientos que no sean
necesarios. Durante la autoevaluacion se aplican los criterios elegidos a través de las
metas. Evaluar lo que se ha hecho, permite tomar decisiones sobre las acciones

posteriores y corregir el rumbo (Bandura, 1991).
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Las Influencias autorreactivas constituyen la tercera de las grandes funciones
de la autorregulacién. En general, se trata de la aplicacion de las decisiones tomadas a
partir de las autoevaluaciones: inhibir o modificar una estrategia, continuar la ejecucion
producto de una alta discrepancia, abandonar la ejecucién por una baja confianza en
las capacidades o porque las dificultades no se perciben como superables, asumir que
las metas fueron alcanzadas, hacer atribuciones causales de los resultados o aplicarse
las auto consecuencias afectivas de los logros y fallas. Las autorreacciones
proporcionan los mecanismos para que los criterios elegidos, regulen las acciones.
Parte de ese control se logra creando incentivos y anticipando las reacciones afectivas
a la conducta. La gente preferira las acciones que tengan consecuencias positivas y
tendera a reducir aquellas que proporcionen consecuencias negativas. Los
autoincentivos tienen un efecto motivacional que, por supuesto, incide en el
comportamiento. Cuando la gente obtiene autosatisfacciones o beneficios materiales
por sus logros, se motivan e incrementan su esfuerzo. Tanto las satisfacciones previstas
por alcanzar las metas, como las insatisfacciones por logros insuficientes pueden servir
de motivadores de la accion, dependiendo de las circunstancias. Las recompensas
tangibles, por ejemplo, pueden llevar a hacer cosas que de otro modo serian dejadas de
lado o evitadas. En otros casos, evitar una situacion o inhibir un comportamiento puede

tener los mejores resultados (Bandura, 1991).
El Modelo Ciclico de la Autorregulacién

Garcia (2007), Zimmerman (2002), Zimmerman (1989) y Cleary y Zimmerman
(2004) hacen una descripcion del modelo ciclico de autorregulacion, el cual define la
manera como se ejecuta ese proceso a medida que los sujetos avanzan hacia la solucion
de una tarea asignada. En el modelo se propone que el aprendizaje es regulado por el
estudiante a lo largo de tres fases que se ejecutan seguidas unas de otras. La primera
fase es de prevision y es ejecutada antes de realizar cualquier accion. La segunda es la
de ejecucidn, la cual ocurre mientras se realizan los esfuerzos por aprender y la tercera
de autorreflexion que se desarrolla después del aprendizaje (Garcia, 2007; Cleary y

Zimmerman, 2004; Bandura, 1991; Schunk y Zimmerman, 2007). Cada fase produce
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informacion sobre la marcha del proceso de aprendizaje y ese feedback es empleado
en la fase siguiente. El circuito estd completo cuando los resultados de la fase de
autorreflexion se emplean para prever futuros procesos de aprendizaje, de alli que se

denomine “ciclico”.

Primera fase: prevision. Se destina a la planificacion. En ella se disefian los
escenarios de aprendizaje empleando los sistemas de creencias, actitudes y
conocimientos que ya el estudiante posee. En esta fase se realizan dos conjuntos de
acciones previas a la ejecucién, que son mutuamente influyentes: a) el andlisis del

trabajo a realizar y b) la automotivacion (Zimmerman, 2002).

El andlisis de la tarea implica establecer las exigencias, traducirlas en ejecucién
y logros. Esto lleva directamente a la fijacion de metas y la planificacion estratégica.
Bandura (1991) y Zimmerman (2002) enfatizan que un aspecto esencial en la
autorregulacion es la fijacion de metas, ya que proveen los mecanismos para el
monitoreo y control posterior. Para Schunk (2001) las metas son un componente
esencial de la autorregulacion, ya que reflejan el propésito y establecen referentes de
cantidad y calidad sobre la ejecucién. En la fase de ejecucidn, las metas permiten el
control de la accién al dirigir las conductas y también hacen posible el feedback
evaluativo, al medir las discrepancias. Durante la fase de reflexién, hacen posible
valorar los logros, hacer las atribuciones, valorar los éxitos y errores, y tomar

decisiones correctivas sobre las estrategias y sobre futuros problemas.

La fase de prevision esta vinculada al impulso hacia la realizacién de la tarea y
esto se relaciona con la motivacion. La automotivacion se dispara a partir de las
creencias de los estudiantes sobre el aprendizaje, las cuales incluyen la autoeficacia,
las expectativas de logro, el interés intrinseco y la orientacion o focalizacién del
esfuerzo hacia las metas (Zimmerman, 2002; Zimmerman, 1989; Zimmerman,
Kitsantas y Campillo, 2005). Cuando se posee un alto sentido de eficacia y las
capacidades para regular su comportamiento, las personas tienen una gran oportunidad

de alcanzar su potencial académico (Cleary, Platten y Nelson, 2008).
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La segunda fase: ejecucion. También es considerada una etapa de control de
rendimiento o control volitivo. En ella se aplican las acciones programadas en direccion
a los objetivos de aprendizaje trazados. El estudiante ejecuta las estrategias para
realizar la tarea (Cleary, Platten y Nelson, 2008) y monitorea las acciones a través de
los subprocesos de auto observacion y autocontrol. Esto permite estimar el
acercamiento a los logros, encontrar fallas y corregir los problemas que se presenten.

La informacion de esta fase ayudara a evaluar la eficiencia del plan estratégico.

La tercera fase: autoreflexion. Emplea subprocesos de auto valoracion o auto
juicios y auto reaccion. El primero supone la evaluacion del rendimiento propio en la
realizacion de la tarea, una vez finalizada, y la atribucion causal de aciertos y fallas. Se
aplican criterios o estandares gque ya se habian previsto, para establecer la calidad de
los resultados en funcion de las metas, pero también se compara el resultado general
obtenido con la meta que se habia trazado. En la autorreflexion, las autoevaluaciones
se aplican a los resultados finales, probablemente ya no sea posible hacer un cambio
de rumbo, sino aprender de la experiencia (Schunk, 1999; Schunk y Zimmerman,
1997).

Las autorreacciones son programas de acciones especificos, dirigidos a mejorar
la ejecucion o al logro de metas concretas. Implica tomar decisiones estratégicas y
afectivas-motivacionales sobre las acciones a tomar o sobre los resultados alcanzados.
De alli que pueden aplicarse antes, durante o después del proceso de aprendizaje. Las
autorreacciones en esta fase, corresponden a estas Ultimas. En general, hay tres clases
de autorreacciones: a) conductuales, a través de las cuales el estudiante optimiza el
aprendizaje de respuestas; b) personales, las cuales se incrementan algunos procesos
como la metacognicion, durante el aprendizaje y c) ambientales, a través de las cuales
se mejoran las condiciones contextuales (Schunk,1999; Zimmerman (2007; Cleary y
Zimmerman, 2004). Las autorreacciones afectivas- motivacionales, de la fase de
autorreflexion consisten en la aplicacion de este tipo de consecuencias, una vez
conocidos los resultados: autoincentivos, autocastigos, estados de alegria, orgullo,

decepcidn o tristeza (Bandura, 1991).
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Autoeficacia Regulatoria

Bandura (2012) aclara que la autoeficacia no esta restringida a las creencias de
la eficacia percibida sobre los logros en tareas académicas, sino que incluye las
creencias sobre los procesos de aprendizaje, en general, y la eficacia autorregulatoria
sobre esos procesos de aprendizaje que se emplean en alcanzar metas de tipo
academico. El autor hace énfasis en la importancia de la autodireccién en el desarrollo
académico y de alli que el estudio de la eficacia en la autorregulacion merezca especial
atencion. Bandura afirma que las buenas intenciones pueden hacer muy poco si los
estudiantes no pueden tomar las riendas de sus trabajos académicos por si mismos. En
este analisis se citan una serie de aportes empiricos en el area de la eficacia
autorregulatoria y se concluye que este es un factor que contribuye fuertemente con la

eficacia académica, la cual guarda una relacién positiva con el logro.

Para Bandura (1989b) hay mucha diferencia entre poseer las destrezas y ser capaz
de emplearlas eficazmente con un propdsito definido, es en esta capacidad de control
y direccionamiento del conocimiento propio donde intervienen los procesos
autorregulatorios. Poseer un sentido resiliente de eficacia, una completa conviccién de
que no sélo se poseen las capacidades, sino que es posible ponerlas en marcha para
lograr propdsitos especificos, constituye un aspecto esencial del sentido de eficacia
regulatoria. Cuando la persona no tiene esta confianza en un nivel elevado,
sencillamente abandona la tarea y es presa de estados afectivos negativos como la

depresion y el estrés.
Autoeficacia Regulatoria en Ambientes Académicos

En la revision de la literatura presentada por Zimmerman, Kitsantas y Campillo
(2005) se afirma que el trabajo de Zimmerman, Bandura y Martinez-Ponds (1992) fue
pionero en el estudio de la autoeficacia regulatoria. En la investigacion de Zimmerman,
Bandura y Martinez-Ponds (1992) se asume que hay dos factores que inciden
directamente en la autorregulacion: las metas que la gente elige y la autoeficacia sobre

las capacidades de afrontamiento. Este trabajo se propuso evaluar un modelo de
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relaciones segun las cuales la eficacia autorregulatoria influye en la autoeficacia en el
logro académico y esta, a la vez, incide sobre la seleccion de las metas personales y los
resultados alcanzados. Se aplicaron dos instrumentos uno para evaluar la eficacia
autorregulatoria y otro para la autoeficacia en el rendimiento (Zimmerman, Bandura y
Martinez-Ponds, 1992; Zimmerman Kitsantas y Campillo, 2005). Este modelo fue
verificado por los resultados. Los autores interpretaron su trabajo como un esfuerzo
inicial por evaluar un modelo cognitivo social de la automotivacion para el logro
académico, es decir, que esta cadena de relaciones causales supone un efecto
motivacional hacia el éxito académico. Aplicando un analisis de vias, se obtuvo como
resultado que la varianza explicada por los factores bajo estudio fue del 31%. Ellos
asumieron que una mayor proporcién de la varianza quedo sin explicar. Indicaron que
el enfoque tedrico asume otras variables que no fueron incluidas como las expectativas
de logro. Asi mismo, se afirma que las inferencias causales presentan grandes
dificultades en la investigacion social debido a los mdltiples factores ambientales

incontrolados, que también contribuyen a la varianza.

En esta misma linea de razonamiento, Betz (2013) afirma que la autoeficacia
regulatoria es una de las piedras angulares de la teoria de Bandura y que hay evidencias
suficientes que indican que la percepcion de eficacia para regular el comportamiento

tiene efectos motivacionales y sobre la ejecucion relacionada con metas.

Para 1994, Zimmerman y Bandura realizaron una investigacion sobre la eficacia
autorregulatoria sobre los procesos de aprendizaje en un curso de redaccion a nivel
universitario. Los instrumentos se elaboraron a partir del estudio de Zimmerman,
Bandura y Martinez-Ponds (1992). La escala de eficacia autorregulatoria para la
escritura considerd como factores, las percepciones de los estudiantes en su capacidad
para regular las actividades de disefio, organizacion y reelaboracion de sus escritos;
aplicar destrezas creativas en la escritura, organizar el tiempo, mantener el interés y
autocontrolarse en relacion con actividades que competian con el tiempo dedicado a su
trabajo. La escala de autoeficacia fue aplicada a la redaccion. Los analisis de los

resultados se hicieron con un analisis de vias. Los resultados mostraron que las
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creencias en la eficacia autorregulatoria, eran predictores de las calificaciones en los
trabajos y finales del curso. La conclusion general de este trabajo fue que la eficacia

autorregulatoria es un fuerte predictor de los resultados académicos en la escritura.

En 1996, Bandura realiz6 un estudio de las redes de influencia psicosociales que
inciden en la eficacia autorregulatoria del aprendizaje y los logros de nifios en edad
escolar. El estudio se centrd en la regulacion sobre el comportamiento académico,
prosocial y su capacidad de controlar la influencia de los grupos de compafieros y la
incitacion a conductas socialmente negativas. Este trabajo se fundamentd en la
creencia de que la autoeficacia estd cercanamente relacionada con el desarrollo de
competencias cognoscitivas. Es decir, que la confianza de los nifios en su eficacia para
regular el aprendizaje y dominar los contenidos académicos de sus asignaturas, afecta
la motivacién, el interés y el logro académico. Pero mas alla, la pérdida de esa
confianza y los fracasos continuos en las tareas que deben enfrentarse, pueden colocar
a los nifios en situaciones de riesgo social. Este estudio consider( factores parentales
de autoeficacia como promotores del desarrollo académico. De manera que un supuesto
del investigador fue que los niveles de autoeficacia de los padres y adultos
significativos, se transfieren a la autoeficacia regulatoria y aspiraciones de los nifios.
Se pens6 que los nifios con niveles de habilidad similares, pero con parientes con
niveles de autoeficacia y expectativas altos en relacion al sistema escolar, podian influir
en sus hijos y colocarles metas académicas mas desafiantes y exigencias de progreso

mayores que los alumnos cuyos padres mostraban tendencias mas bajas.

Los resultados apoyaron los razonamientos iniciales. La autoeficacia regulatoria
académica esté relacionada con el logro escolar, tanto directamente como a través de
su impacto sobre las aspiraciones académicas, la conducta pro-social y la baja
tendencia al desaliento. La eficacia autorregulatoria contribuye con el éxito académico
tanto por si misma como a través de la aplicacion de auto sanciones morales y el bajo
nivel de conductas sociales problematicas. Uno de los hallazgos inesperados fue la
relacién entre las preferencias sociales de los comparfieros y la facilidad para

desconectarse de las normas morales. Se encontro que la eficacia regulatoria académica

44



no sélo fue un predictor importante de los logros escolares, sino que fue un mediador
del comportamiento social. Entre las conclusiones del trabajo destaca que la
contribucion de los parientes a través de su autoeficacia sobre el logro escolar tuvo un
impacto mediador sobre las aspiraciones académicas de 1os nifios y su creencia en que

ellos pueden regular sus actividades de aprendizaje y dominar el curso (Bandura, 1996).

También en 1996, Bandura, Barbaranelli, Caprara y Pastorelli realizaron un
trabajo similar al anterior. Ellos encontraron que el sentido de eficacia académica de
los parientes y las aspiraciones para sus hijos, estaba relacionada con los logros
escolares a través de sus capacidades académicas percibidas y sus aspiraciones. Las
creencias de los nifios en su eficacia para regular el aprendizaje y el desempefio
académico, a su vez contribuyo al éxito en la escuela tanto directamente, como a traves
de su mediacidn sobre las aspiraciones académicas y las conductas prosociales. Estas

influencias redujeron el riesgo de los nifios a sentimientos de incapacidad y depresion.

Bandura, Caprara, Barbaranelli, Gerbino y Pastorelli (2003) realizaron un estudio
para verificar la influencia de la autoeficacia en los procesos regulatorios,
conjuntamente con la percepcidn de eficacia de la conducta, sobre diversos factores del
comportamiento social. Ellos encontraron que la eficacia autorregulatoria para manejar
los estados afectivos positivos y negativos esta acompariada por una alta autoeficacia
regulatoria del desempefio académico, para resistir las presiones sociales que inducen
a comportamientos antisociales y para comprometerse empaticamente con otros. Uno
de los hallazgos de este trabajo indic6 que la autoeficacia del comportamiento empatico
es un factor contribuyente al funcionamiento psicoldgico y estuvo acompafiado por una
conducta prosocial y una baja tendencia al comportamiento delincuencial, pero
incrementd la vulnerabilidad a la depresion en las adolescentes de la muestra. La
conclusion general del trabajo fue que se obtuvo una validacion empirica del modelo
que elaboraron los autores acerca de como la eficacia autorregulatoria afectiva opera
conjuntamente con la eficacia autorregulatoria orientada a la accion para gobernar los

procesos adaptativos en diversas esferas de la vida.
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Las investigaciones citadas muestran una clara tendencia sobre la influencia de
las creencias en las capacidades autorregulatorias como predictores del
comportamiento académico y especificamente, de los resultados obtenidos en la
ejecucion de tareas en el ambiente académico. La autoeficacia regulatoria, es un
constructo metacognoscitivo que emerge como un componente del control de las
regulaciones que afecta, a su vez, la percepcion de las capacidades para ejecutar

determinadas habilidades y para regular la motivacion.
Componentes Operativos de la Autorregulacion
Estrategias de Aprendizaje

Las estrategias de aprendizaje son secuencias organizadas de acciones con las
cuales se pretende resolver una tarea con éxito (Schunk y Zimmerman, 2003). Para
Gutiérrez-Braojos y Salmeron (2012) implican un proceso de toma de decisiones, para
ejecutar acciones secuenciadas de manera intencional, autodirigidas y autocontroladas,
elegidas con relacion a las metas propuestas en funcion de una tarea. Lo que les otorga
el atributo de “estrategias” es su caracter deliberado, el hecho de que estén
monitoreadas y controladas por el propio sujeto y que se orienten a metas especificas
sobre la tarea en elaboracién. Weisntein (1986) las concibe como conductas o
pensamientos organizados en planes, orientados por metas y dirigidos a codificar la
informacion con el objeto de facilitar su integracién al conocimiento y su recuperacion.
En sintesis, las estrategias son procesos que obedecen a planes y metas para abordar la

comprension y el aprendizaje de informacion.

Goncalves (2013) diferencia entre estrategias, tacticas y destrezas. Las tacticas
serian componentes de las estrategias “...constituyen el dominio de cada estadio de las
estrategias utilizadas en una actividad dada...” p.64. Por otro lado, las destrezas
corresponderian a habilidades cuya experticia ha sido desarrollada con la practica, son
puestas en marcha dentro de una estrategia y hacen posible su aplicacion. En ese

sentido, las destrezas serian conjuntos de acciones definidas con relacion a la tarea que,
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juntas, forman una estrategia. Por tanto, destrezas y estrategias son procesos
interdependientes.

Affterbach, Pearson y Paris (2008) han discutido ampliamente la necesidad de
diferenciar entre destrezas y estrategias. EI termino estrategia encontrd su mas amplia
difusion a partir de las investigaciones en la psicologia cognoscitiva, en los afios 70.
Fue utilizado para referirse a acciones mentales o fisicas que se empleaban para mejorar
los procesos de memoria y otras funciones cognoscitivas. Entre las caracteristicas
fundamentales de las estrategias se le atribuyd la intencionalidad porgue las estrategias
estan destinadas a trabajar hacia una meta. El término destreza, por otra parte, tuvo un
uso anterior, cronolégicamente hablando, fue aplicado por los psicélogos conductistas
durante gran parte del siglo XX para referirse a actividades motoras, a habitos y
actividades menos mentales y méas automaticas. Las destrezas tienen sus raices en la
descripcion conductual del aprendizaje a través de la practica, mientras que las
estrategias tienen un significado mas asociado a teorias constructivistas y de

autocontrol.

Desde el punto de vista educativo, las destrezas se emplearon como sinénimo de
habitos, al menos en tres areas de la comprension: a) el reconocimiento de oraciones,
palabras y simbolos tipograficos; b) la higiene aplicada a la lectura, como el uso de la
intensidad de luz adecuada y c) la interpretacion de significados. Affterbach, Pearson
y Paris (2008) citan a Davis, quien en 1944 describio la siguiente lista de potenciales
destrezas de comprension: a) significado de palabras; b) significado de las palabras por
el contexto; ¢) descubrir la organizacion del texto; d) identificar la idea principal; €)
dar respuestas especificas a preguntas sobre el texto; f) elaborar preguntas
parafraseadas sobre el texto; g) realizar inferencias sobre el contenido; h) reconocer
signos alfabéticos; i) establecer el proposito del autor. Dos aspectos destacan en esta
lista de Davis, el primero es que menciona muchas de las actividades que hoy dia se
describen como parte del proceso y las estrategias de comprension. El segundo es que
parece ser una lista que no distingue ni niveles de comprensién, ni diferencias en el

desarrollo evolutivo del proceso. También destacan Affterbach et al. que fue en los
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materiales de la Fundacion de Curriculo de Scott Foresman, durante los afios 20 del
siglo pasado, donde se empezd a emplear el término “destreza” para referirse a lo que
hoy dia se le llama “habilidades”, las cuales incluyen la comprension, retencion,
organizacion, investigacion, comprension de vocabulario técnico y lectura de
problemas matematicos. Otros autores de principios del siglo XX listaron como
destrezas la concentracion de la atencion, la secuenciacion de ideas, la asociacion de
significados con simbolos, el uso de experiencias pasadas para interpretar ideas nuevas
y la organizacion, evaluacion y retencion de significados. De manera que el desarrollo

de ambos términos bajo enfoques distintos es lo que ha creado confusion.

Entonces las estrategias se caracterizan por el control deliberado, consciente, de
secuencia de acciones o técnicas orientadas hacia una meta. Estar consciente de las
metas ayuda a los sujetos a seleccionar el camino adecuado para lograr sus propositos,
de manera que las estrategias estan bajo el control voluntario. Esto permitira monitorear
el proceso, evaluar sus resultados, redefinir las metas o introducir cambios en la
estrategia misma, cuando sea necesario, y administrar los recursos (Affterbach, Pearson
y Paris, 2008).

Las destrezas se definen por su automaticidad, es decir, que no son acciones
conscientes, esto las hace réapidas, eficientes y fluidas, pero al ser automaticas son
“paquetes de acciones” menos susceptibles de modificacion y cuyos resultados son
altamente previsibles, pero poco flexibles. Asi las estrategias son de caracter mas
general al proceso de aprendizaje 0 comprension, mientras que las destrezas son de

naturaleza mas especificas (Affterbach, Pearson y Paris, 2008).

Las estrategias de aprendizaje son un conjunto de procesos desplegados durante
la ejecucion de una tarea, que abarcan una gama muy amplia de “modelos de accion”
que conducen a un producto que se espera que acerque a la persona a la meta propuesta
para la tarea, pero son por excelencia un componente importante del proceso de
autorregulacion. En ese sentido, pueden ser de tipo generales o especificas a una misma

tarea 0 a un area de competencia. Por ejemplo, tanto en los procesos de solucion de
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problemas, como en la lectura puede elegirse una estrategia de acercamiento general al
problema o al texto, tal como buscar los “datos del problema” o encontrar el area
“tematica” abordada en la lectura. Pero luego, cada situacion debera resolverse a partir
de estrategias especificas como el uso de férmulas apropiadas a las incognitas, en el
caso de problemas matematicos o de fisica; o la busqueda de palabras “clave” en los
textos. También las estrategias pueden estar orientadas a diferentes aspectos de una
tarea. Schunk y Zimmerman (2003) mencionan actividades cuyo principal propdsito es
retener informacion, como el ensayo o memorizacion del material. Otras tienen un
propdsito mas orientado al significado como la seleccién y organizaciéon de la
informacion, el esfuerzo por vincular el mensaje del material con el conocimiento

previo o el incremento de la significacion del material a traves de las inferencias.

Las estrategias cumplen un papel fundamental ya que permiten asimilar y
comprender la informacion que se desea aprender, vinculando cuerpos de
conocimientos externos, por ejemplo, un texto escrito o un discurso pronunciado en un
congreso, con las diferentes estructuras del sistema cognoscitivo de procesamiento.
(Kintsch 1988; Kintsch, 1992; Schunk y Zimmerman, 2003).

Estrategias Cognoscitivas y Contexto Académico

Zimmerman y Martinez-Ponds (1986) realizaron un trabajo para detectar el
comportamiento estratégico autorregulado, en estudiantes de alto y bajo rendimiento,
en la realizacion de tareas académicas. Los resultados indicaron un alto grado de
predictibilidad del procesamiento, respecto a la categorizacion inicial de los alumnos.
El conjunto de estrategias detectadas se resume en 14 categorias, mostradas en el
cuadro N° 1. Las estrategias de aprendizaje autorregulado también predijeron

adecuadamente los logros alcanzados por los estudiantes en su rendimiento escolar.
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Cuadro N° 1

Estrategias de Aprendizaje Autorregulado

Tipos de Estrategias

Definiciones

1. Autoevaluacion

Juicios sobre la calidad o el progreso de su trabajo. Por
ejemplo, “Yo chequeo mi trabajo para asegurarme que
esta bien".

2. Organizacion y
transformacion

Reestructuracion de lecturas, para mejorar el aprendizaje.
Por ejemplo, “Yo hago un esquema antes de escribir mi
informe”.

3. Fijar metas y planificar

Establecimiento de metas o submetas educativas y
planificando el procedimiento, el tiempo y la manera de
completar las tareas. Por ejemplo, “Yo empiezo a estudiar
dos semanas antes del examen y lo hago a mi ritmo”.

4. Blsqueda de informacion

Esfuerzo para obtener la informacion necesaria para las
tareas, cuando se compromete en una asignacion. Por
ejemplo, “Antes de comenzar a escribir mi ensayo, voy a
la biblioteca y busco tanta informacion como sea posible”.

5. Hacer registros y
monitorear

Esfuerzo para hacer registros de los eventos o los
resultados. Por ejemplo, " Yo tomo notas sobre las
discusiones de clases” o “Yo hago una lista de palabras en
las cuales me equivoco”.

6. Estructuracion del
ambiente

Seleccion o arreglo el ambiente para hacer mas propicio el
aprendizaje. Por ejemplo, "Yo me aislo de todas las cosas
que me distraen” o “Apago el radio para concentrarme en lo
que estoy haciendo”.

7. Autoconsecuencias

Recompensas o castigos por éxitos o fallas. Por ejemplo,
“Si salgo bien en un examen, me doy el gusto de ver una
buena pelicula”.

8. Ensayar (repetir) y
memorizar

Esfuerzo por memorizar un texto de estudio, practicandolo
de manera cubierta o encubierta. Por ejemplo, “Al
prepararme para un examen de fisica, escribo la formula
continuamente hasta que me la aprendo”.

9-11. Buscar asistencia
social

Solicitud de ayuda a: compafieros; profesores y adultos. Por
ejemplo, "Si tengo un problema con una tarea de
matematica, le pido a un amigo que me ayude”.

12-14. Revisar registros

Actividades como: releer examenes; estudiar o revisar
apuntes o libros para prepararse para una clase o examenes
futuros. Por ejemplo, "Cuando me prepare para un examen,
revise mis apuntes”.
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15. Otras Actividades de aprendizaje dirigidos u orientados por otras
personas como profesores o parientes, con respuestas
verbales poco claras. Por ejemplo, Yo hago solo lo que el
profesor me dice”.

Fuente: Zimmerman, B. y Martinez Ponds (1986). Development of a Structured Interview for Assessing
Student Use of Self-Regulated Learning Strategies p. 618. Traduccion propia.

Las estrategias pueden ser descritas en funcidn de su propdsito y los resultados
que producen, respecto al conocimiento que es incorporado a la memoria de largo plazo
del estudiante. Las estrategias de ensayo se emplean para repetir la informacion.
Propician la memorizacién del material en forma muy similar a las expresiones
originales. Se ejecutan por repeticion en voz alta o de manera silente y son apropiadas
para tareas en las cuales se debe aprender el material por memorizacion, como el
vocabulario de un idioma, una cancién o un poema, por ejemplo. Weinstein, Scott,
Dahl y Sue (1989) describen el ensayo como una actividad en la cual se intenta
memorizar una porcion de una informacién, por repeticion. Su efecto es el recuerdo de
corto plazo, desconectado del conocimiento previo y, por tanto, no significativo, poco
util si se piensa el conocimiento humano como una red en la memoria de largo plazo.
Estas estrategias, producen un aprendizaje textual, no incorporan el conocimiento
previo del estudiante a la informacién que se aprende, de manera que se estima que no
producen una organizacion jerarquica de la informacion en la memoria, por lo cual no
favorecen la comprension profunda de conceptos y teorias, por tanto, resultan
inapropiadas para ese proposito porque el material no es almacenado en la memoria de
largo plazo en forma significativa y su recuperacion es dificil, en muchos casos
(Schunk y Zimmerman, 2003). Para Mayor, Suengas y Gonzalez (1995) “...El
fundamento teorico de esta estrategia radica en la nocion de que la repeticion de la
informacién novedosa en la memoria activa 0 memoria a corto plazo facilita su
transferencia al registro mas permanente o memoria a largo plazo...La mera repeticion
de la informacion es una estrategia menos eficaz que cualquier tipo de elaboracion,
pero también implica menos esfuerzo...”. Wolters, Pintrich y Karabenick (2003)

supusieron que las estrategias de ensayo no estarian bien relacionadas con los logros,
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sin embargo, las revisiones de la literatura y sus propios hallazgos los llevaron a
concluir que los estudiantes pueden ser exitosos e incluso obtener altas calificaciones,
solo empleando la memorizacion a partir de estrategias de ensayo. Entre las actividades
que implica el uso del ensayo como medio de aprendizaje, se encuentran: repetir,
ensayar, practicar, enumerar y atender a claves mnemotécnicas en un texto (Poggioli,
1997).

Las estrategias de elaboracion son un esfuerzo por profundizar en la comprensién
de lo que esta escrito, mas alla del texto. El estudiante intenta crear una representacion
del texto, relacionando su contenido con el conocimiento previo (Estévez, 1995).
Weinstein, Scott, Dahl y Sue (1989), caracterizan las estrategias de elaboracion como
procesos orientados a relacionar deliberadamente, la nueva informacion con el
conocimiento previo, haciéndola mas significativa y permitiendo el recuerdo de largo
plazo. Estas estrategias adicionan al material que se esta aprendiendo, algin tipo de
construccion simbdlica, transformando aquellas expresiones externas en informaciones

mas personales e inteligibles por la persona.

Las estrategias de elaboracion pueden ser de tipo imaginal o verbales (Poggioli,
1997). En las elaboraciones verbales se ha encontrado, por ejemplo, que algunos
estudiantes crean historias a partir del hilo argumental del texto original. También se
ha utilizado el entrenamiento en preguntas elaborativas, las cuales consisten en
cuestionarse porqué y construir respuestas explicativas a medida que se lee, esta
estrategia también propicia el uso de hipotesis sobre el contenido siguiente del material
(Mayor, Suengas y Gonzalez, 1995). Dentro de las operaciones de elaboracion verbal
se ubican el parafraseo, la generacion de inferencias y el uso deliberado del

conocimiento previo (Poggioli, 1997).

En las elaboraciones imaginales, los lectores crean imagenes mentales a partir
del texto (Poggioli, 1997; Mayor, Suengas y Gonzalez, 1995). Las imagenes mentales,

por ejemplo, se emplean para producir una especie de fotografia mental sobre un
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escenario en el cual los elementos que se visualizan estadn relacionados con la

informacion del texto, a manera de un cuento o una secuencia temporal.

Las elaboraciones que el lector hace constituyen un nivel mas alto de
comprension que la obtenida con el ensayo. EI material original del texto es expandido
e incorporado a una representacion, al ser relacionado con el conocimiento previo, con
lo cual la informacion llega a ser mas significativa. Entre las actividades elaborativas
de produccion se mencionan la toma de notas, la construccién de analogias, la
elaboracion de hipotesis, responder preguntas sobre el texto, descubrir la estructura del

texto y realizar un resumen (Poggioli, 1997; Weinstein, Scott, Dahl y Sue, 1989).

Schunk y Zimmerman (2003) ubican el resumen dentro de las estrategias de
ensayo, aungue sea elaborado por parafrasis de las expresiones originales (lo cual
asumen como condicion de esta habilidad). Esta postura difiere de otros autores como
Poggioli (1997) o Wolter, Pintrich y Karabenick (2005) quienes restringen las
estrategias de ensayo a procedimientos de memorizacion basados en la repeticion y
situan tanto el subrayado como el resumen como estrategias de elaboracion. Cuando
esta técnica incorpora parte de las notas, discusiones de clases, y se hace alguna
interpretacion del texto usando la paréfrasis, no puede ser tomado como una estrategia
de ensayo. Sin embargo, cuando el estudiante s6lo usa la técnica del collage, copiando
y pegando porciones de texto, no hay un procesamiento significativo del material de

lectura, es mas parecido a una estrategia de ensayo.

El uso de preguntas fue objeto de estudio durante los afios 70 y 80, llegando a
concluir que las preguntas autogeneradas tienen un poderoso efecto cognoscitivo y
metacognoscitivo. Se trata de elaborar preguntas sobre porciones del texto
relacionadas, cuyas respuestas se hacen a partir de una construcciéon propia. Esto
propicia la asimilacién del contenido de manera significativa. Las preguntas
autogeneradas son un poderoso instrumento de elaboracion (Mayor, Suengas y
Gonzalez, 1995) puesto que ayudan a la seleccion del material importante, contribuyen

con la supervisién del aprendizaje puesto que focalizan la atencion y permiten verificar
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si el texto esta siendo comprendido y retenido. También incentivan la activacion del
conocimiento previo y favorecen la realizacion de predicciones sobre los aspectos que

el texto tratard mas adelante.

Las estrategias de organizacion son importantes instrumentos para procesar los
materiales de aprendizaje de manera significativa y permiten darle un orden personal a
la informacidon que se procesa. Para Pressley, Borkowsky y Schneider (2006) las
estrategias de organizacion permiten agrupar la informacion en funcion de sus
relaciones semanticas para crear asociaciones que la hagan mas aprendible. Schunk y
Zimmerman (2003) identifican dos técnicas: la elaboracién de mapas conceptuales y la
construccion de esquemas. Poggioli (1997) menciona la identificacion de ideas
principales y secundarias, asi como la construccién de representaciones graficas de la
informacién como el uso de ilustraciones, la construccion de diagramas de flujo, la
elaboracion de esquemas Yy la creacion de mapas de conceptos. Weinstein (1986) las
divide en estrategias de organizacion para tareas bésica y para tareas complejas de
aprendizaje. Las primeras son destinadas a traducir la informacion de una manera mas
comprensible, regularmente por efecto de un procesamiento centrado en transformar la
informacion y la estructura original. En el segundo tipo destaca actividades aplicadas
a textos extensos, como la elaboracion de esquemas, diagramas conceptuales, de causa-

efecto y jerarquizacion de fuentes.

Para Pressley, Borkowsky y Schneider (2006) las estrategias especificas se
dividen en tres categorias: las estrategias especificas orientadas a metas, las de
monitoreo y los procedimientos de alto orden disefiados para el logro de metas, a partir
de secuencias de estrategias individuales. Las primeras obedecen a la categorizacion
comlnmente aceptada, para lo que al autor llama estrategias especificas al area de
conocimientos: ensayo, elaboracion, organizacion, etc. Las estrategias de monitoreo se
destinan a evaluar la efectividad de las estrategias especificas. La ultima categoria se
refiere a la coordinacion planificada de secuencias de estrategias especificas y de
monitoreo, disefiadas con el proposito de comprender la informacién. Esto crea

estrategias de alto orden o meta estrategias.
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Mas all de la identificacion de una tipologia del comportamiento estratégico,
Afterbach y Cho (2009) destacan la adaptacion contextual o situacional del proceso de
comprension de los estudiantes a las exigencias de la tarea. Algunas variables como la
tarea, la habilidad del lector, el tiempo disponible los recursos y la posibilidad de
interaccion social, pueden incidir sobre la seleccion y el éxito relativo de las estrategias.
Investigaciones en las cuales los alumnos explican su procesamiento, evidencian las
complejas secuencias de comportamientos y procesos involucrados en la comprension.
Los estudiantes describen como identifican y recuerdan las partes importantes de un
texto, como monitorean su avance y los resultados que van obteniendo, mientras
ejecutan el proceso y como, finalmente, evaltan los distintos aspectos de la actividad.
Por ejemplo, para encontrar los aspectos esenciales de un texto, los lectores usan su
conocimiento previo sobre el contenido y la estructura del texto. En la lectura de
diferentes fuentes, para alcanzar la comprensién global, es decir, para crear una
representacion intertextual del significado, se aplican actividades de enlace que son
descritas como comparaciones, contraste, vinculacién y diferenciacion de la
informacién extraida de cada lectura. Se trata de una deconstruccién y posterior

reconstruccion de la informacion de las diferentes fuentes.

Block (1986) analiza el proceso de la comprension desde el punto de vista
adaptivo de las estrategias a un proposito mas general. Los lectores disefian su
comportamiento, en funcién de la concepcion de la tarea y eso determina los aspectos
del texto que seran atendidos. Cuando la meta es construir el significado, surgen dos
estrategias generales como las directrices del proceso: la busqueda del significado y el
monitoreo del proceso. La primera ayuda a construir un modelo representativo del
texto, la segunda contribuye con la supervision de las acciones y la toma de decisiones.
La autora afirma que los lectores de mayor rendimiento son mas capaces en el
monitoreo de la comprension, son mas conscientes de las estrategias que aplican y lo

hacen de manera mas flexible.

En esta investigacion se asumieron, para las escalas correspondientes a las

estrategias de aprendizaje, en el instrumento para evaluar la autoeficacia regulatoria,
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las categorias definidas en el MSLQ. Es decir, las estrategias de ensayo, las de
elaboracion, las de organizacion, las metacognoscitivas y las de manejo de recursos,
las de control del tiempo y el ambiente. La forma en que fueron agrupadas y
operacionalizadas sera discutida més adelante, en funcion de las experiencias obtenidas

con diversas aplicaciones de este instrumento (Garcia y McKeachie, 2005).
La Metacognicion

Si bien, generalmente se le atribuye el término metacognicion a Flavell, la teoria
sobre este componente del pensamiento fue un esfuerzo de varios autores. Beaker y
Beal (2009) sittan el nacimiento de esta area en el articulo publicado por Krautzer y
Flavell en 1975 sobre el monitoreo en nifios, pero otras contribuciones aparecieron
enseguida por parte de Flavell y Ann Brown entre los afios 1976 y 1979. Una linea de

tiempo similar es descrita por Schneider (2008).

Flavell (1979) definid la metacognicion como el conocimiento y las cogniciones
acerca de los fendmenos cognoscitivos. Esta definicion no ha cambiado
sustancialmente con los afios. Schneider (2008) afirma que la metacognicion abarca el
conocimiento de las personas sobre sus destrezas cognoscitivas de procesamiento, el
conocimiento sobre las tareas, las estrategias para afrontarlas e incluye las destrezas
ejecutivas de monitoreo y autorregulacion de la cognicién. Schraw (1998) establece
que hay un acuerdo general en que las destrezas cognoscitivas se requieren para
ejecutar una tarea, mientras que la metacognicién estd vinculada a la comprension
sobre como la tarea es realizada. Para Pressley (2002) la metacognicién comprende el
conocimiento sobre los procesos de pensamientos, al menos en dos sentidos: a) el aqui
y el ahora, que se manifiesta en frases como “mi meta en este trabajo es” o “creo que
esta oracion quiere decir”; b) el conocimiento de largo plazo que se expresa en
pensamientos del tipo “yo tengo suficientes estrategias para entender o resolver” o
“encuentro dificultades para entender o resolver...pero puedo hacerlo”. Lai (2011)
hace un andlisis de diversas definiciones, entre las cuales recoge aspectos como el

conocimiento y control de las actividades de pensamiento y aprendizaje; conciencia
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sobre el pensamiento y su contenido en un intento por regular y controlar los procesos
cognoscitivos durante el aprendizaje, y la conciencia y manejo del pensamiento. Los
tres aspectos esenciales del término son: a) que se enfoca sobre la cognicion; b) que
incluye el conocimiento de si mismo, la tarea y el ambiente y c¢) que también involucra

las destrezas para actuar.

Los primeros modelos descriptivos de la metacognicion se le atribuyen a Flavell
y Ann Brown (Schneider, 2008; Baker y Beal, 2009). Flavell (1979) centra los procesos
metacognoscitivos en el monitoreo, el cual depende de otros cuatro factores que
interactian entre si: el conocimiento metacognoscitivo; la experiencia
metacognoscitiva; las metas o tareas y las acciones o estrategias. EI conocimiento
metacognoscitivo es todo aquello que la persona ha almacenado en su memoria sobre
el mundo. Lo que sabe y/o lo que cree sobre todo lo que lo rodea. Esto interviene en
las experiencias con su ambiente. Cuando una persona emprende un trabajo, hay tres
factores de mayor envergadura sobre el conocimiento metacognoscitivo que entran en

juego: lo que sabe y cree sobre si mismo, la tarea y las estrategias.

Las experiencias metacognoscitivas son vivencias que la persona tiene mientras
hace algo, éstas pueden ser de tipo cognoscitivo o afectivo. El sentimiento de
comprender o el de poder hacer algo son ejemplos de experiencias metacognoscitivas.
Estas pueden ser cortas o largas, pueden ocurrir antes, durante o después de un trabajo.
Se perciben méas claramente bajo circunstancias en las cuales la persona debe tener un
cuidado extremo y estar muy consciente de lo que hace. Las experiencias pueden
afectar profundamente las metas, las tareas, el conocimiento metacognoscitivo o las
acciones que se ejecutan. Las metas o tareas se centran en el proposito de los procesos
cognoscitivos gque la persona ejecuta en un momento determinado y las estrategias se
refieren a las acciones, procesos cognoscitivos y otros comportamientos que se aplican

en la solucion de las tareas.

Baker y Brown (1984) proponen tres componentes de la metacognicion que son

interdependientes: a) el conocimiento de la cognicion, b) los mecanismos de
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autorregulacion y c) las estrategias compensatorias. EI conocimiento de la cognicion
es lo que la persona sabe sobre si mismo, sus experiencias, las cosas que lo rodean y su
actuacion. Esta informacion es relativamente estable y se usa en los procesos
cognoscitivos, asi como en el andlisis y solucion de las tareas académicas. Estos
conocimientos permiten juzgar las capacidades, reflexionar sobre ellas y sobre sus

propios procesos cognoscitivos.

Los mecanismos de autorregulacion se aplican mientras se ejecuta una tarea. Incluye,
por ejemplo, revisar lo que se ha logrado, cuando se ha dado un paso en la solucién de
algun trabajo, planificar el siguiente movimiento y tomar decisiones sobre si el paso
siguiente se ejecuta tal como se habia previsto o se hacen modificaciones en funcion
de la informacion recogida. Este componente es menos estable que el primero en el
sentido de que es influido por el ambiente. Esta relacionado con el monitoreo de la
ejecucion y sus resultados, asi como el control que se ejerce para lograr ciertos
productos o corregir el curso de las acciones, cuando se presentan dificultades. El
componente estratégico son procedimientos o secuencias de pasos previstos para
alcanzar una meta y son adaptados a ella. Las estrategias estan vinculadas con destrezas
que implican procesos metacognoscitivos tales como: clarificar el propdésito de una

tarea (una lectura, por ejemplo), identificar aspectos importantes, focalizar la atencion,

monitorear actividades, evaluar los resultados que se van logrando, tomar acciones

correctivas 0 mantener las exitosas, etc. (Baker y Brown, 1984).

.. h Lo que sabe de si
Conocimiento .
Lo que cree sobre si
declarativo J Comprension epistemoldgica
N
Conocimiento Lo que sabe de las estrategias
Conocimiento Procedimental Las experiencias en monitoreoy control
- J
Metacognitivo
# :
Conocimiento Saber por queé
Saber como
Condicional ) Saber cuando, aplicar estrategias
B GrlE Informac!gn dela demar}{la
Informacion de las condiciones
Tarea Comprension y preparacion para afrontar

Gréfico 1. El conocimiento metacognoscitivo
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Schneider (2008) afirma que en 1989 hubo una ampliacion del modelo de la
metacognicion, propuesta por Pressley, Borkowski y Schneider. En esta version se
plantea que el conocimiento metacognoscitivo no so6lo incluye conocimientos
proposicionales y procedimentales, sino que estos aspectos se relacionan con distintos
componentes del procesamiento de la informacion como el uso de estrategias, la
orientacion motivacional, el conocimiento sobre el mundo y el uso automatizado y
eficiente de los procedimientos de aprendizaje. Si bien este es un esfuerzo importante
por vincular las diferentes facetas del funcionamiento humano, que estan presentes en
el abordaje de las demandas cognoscitivas, la mezcla de areas distintas como la
cognicidn y la motivacion, no ha sido totalmente aceptada. Una cosa es que una misma
empresa abordada por una persona integre distintos componentes en el
comportamiento, como en efecto, la realidad parece mostrar y otra muy diferente es
que los constructos correspondientes a esos componentes se deban fundir en una misma
area. Mas aun, no cabe duda que lo que la persona sabe sobre su propia motivacion
forma parte del metaconocimiento, pero los estados y procesos motivacionales no
corresponden exclusivamente al campo de la metacognicion. Pintrich (2004 y 2003b)
y Wolters (2003) han hablado de la metamotivacion para referirse a los procesos que
regulan los estados y las estrategias motivacionales que las personas usan en una tarea,
puesto que obedecen a un campo de estudio y una parte del funcionamiento humano

que es diferente a los procesos de la cognicidn. Este es el punto de vista de este trabajo.

Schraw (1998) y Schraw y Moshman (1995) describen el modelo de la
metacognicion que esta mas cercano a las concepciones actuales, el cual difiere en
algunos detalles importantes del modelo inicial propuesto por Flavell en 1979. Los dos
grandes componentes de la metacognicion son el conocimiento cognoscitivo (0
metaconocimiento) y la regulacion de la cognicién. El primero incluye tres tipos de
conocimientos: el declarativo que se refiere a lo que se sabe de si mismo, de la tarea,
de la ejecucion y del mundo, en general; el procedimental que incorpora lo que se sabe
hacer y esta representado por la capacidad para ejecutar procesos, lo cual incluye las

estrategias cognoscitivas. El tercer tipo de conocimiento, el condicional incluye saber
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cuédndo y por qué aplicar los dos primeros tipos de conocimientos. Esta descripcion del
metaconocimiento es compartida por Puente (2015).

Metas
Planificacién Estrategias
Recursos
Destrezas,
Regulacion o Ejecucién, Monitoreo y Monitoreo
Actividades Control Experiencias Metacognitivas
= Control de la Cognicidén
Metacognitivas

» Valoracion del Producto
Evaluacion

Valoracién de las estrategias
Evaluacion de metas.

Gréfico 2. Destrezas, acciones o regulacion metacognoscitiva

La regulacion de la cognicion incorpora todas aquellas actividades que
contribuyen al control de los procesos. En este componente se proponen tres destrezas
fundamentales: la planificacion, el monitoreo y la evaluacion. Autores como Lai, 2011;
Puente, 2015; Jafari y Ketabi, 2012; Schraw y Moshman, 1995; Schraw, Crippen y
Hartley, 2006 también comparten esta explicacién. Algunos autores como Meier,
Veeman y Van Hout (2006) emplean el término actividades metacognitivas y Veeman,
Van Hout y Affterbach (2006) se refieren a esta categoria como destrezas

metacognitivas.

Finalmente, Borkowski, Chan y Muthukrishna (2000) afirman que, una cuarta
fase del desarrollo del modelo de la metacognicion, por efectos de los resultados de la
medicion de estos procesos, llevd a diferenciar entre el monitoreo y el control de la

cognicion, ambos constructos fueron denominados como funcionamiento ejecutivo.

El trabajo de Nelson y Narens (1992) hizo importantes contribuciones al estudio
de la metacognicion, no sélo por incorporar una definicion operativa del monitoreo y
el control, sino con la propuesta de diversos procesos evaluativos 0 juicios

metacognoscitivos, a través de los cuales se produce la regulacién del comportamiento
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y los procesos cognoscitivos a lo largo de la ejecucion de una tarea. Estos autores
plantean que los procesos cognoscitivos operan a dos niveles: el nivel de objeto y el
metanivel. En primero corresponde al ambiente y es la fuente de informacion
situacional de la persona. El segundo corresponde a una representacion dinamica del
mundo. Hay dos relaciones que vinculan estos niveles: el monitoreo, que alude al flujo
de informacidn desde el nivel de objeto hacia el metanivel y el control que es el flujo
de informacion desde el metanivel al nivel de objeto. Este es un intento por relacionar
los procesos cognoscitivos con los estilos de procesamiento analizados por Rumelhart
y Ortony (1982): el procesamiento a partir de los datos (de abajo hacia arriba) y el
procesamiento a partir de los conceptos (de arriba hacia abajo). Aunque esta vision
asociacionista no incorpora las relaciones entre los procesos mismos, es decir, el
monitoreo y control de los procesos cognoscitivos mismos (por ejemplo, la supervision
y adaptacion del conocimiento estratégico a una situacion determinada) ayuda a
diferenciar muy bien entre la obtencidon de la informacion sobre lo que se hace

(monitoreo) y las decisiones tomadas en base a esta realimentacion (control).

Quizéas una mayor contribucién de estos autores fueron sus conceptos sobre los
juicios de monitoreo: el juicio de facilidad de aprendizaje, realizado en la fase de
prevision de la tarea, a través del cual se estima el grado relativo de dificultad del
trabajo a realizar, en funcidn de los recursos que la persona supone que posee y puede
aplicar. El juicio de aprendizaje, que sirve para estimar las discrepancias entre los
resultados (parciales o totales) y las metas propuestas y el sentimiento de saber, que
permite a la persona apreciar si lo que ha aprendido puede ser recuperado
eficientemente o si esta debidamente logrado. Mientras que el juicio de aprendizaje
evalla lo que, efectivamente ha sido logrado, el juicio de saber valora la suficiencia de

ese logro y lo que todavia no se ha alcanzado realmente.

Baker y Beal (2009) afirman que el hallazgo méas consistente de las
investigaciones sobre la metacognicion es que los estudiantes con mayores destrezas
de lectura, muestran mayor metaconocimiento de la comprension y son mas capaces

de evaluar y regular sus procesos. Las autoras afirman que hoy dia es ampliamente

61



aceptada la evidencia de que los procesos metacognoscitivos juegan un papel
importante en la comprension. Incluso, de acuerdo con el testimonio de Baker y Beal
(2009) los Comités Nacionales de Educacién, en Estados Unidos de 1998 y 2000
recomendaron, después de revisar cuidadosamente la literatura y las evidencias
empiricas, que la metacognicion y el monitoreo de la comprension debian fortalecerse
en la ensefianza de la lectura. El panel nacional de lectura del afio 2000 identificé el
monitoreo de la comprension como la estrategia mas confiable y replicable en la

investigacion sobre el area.
La Motivacion

El término “motivacion” deriva del verbo latin “moveré” que significa estar en
movimiento. El estudio de la motivacion es sobre por qué la gente actta como lo hace
(Pintrich, 2003b; Eccles y Wigfield, 2002). La motivacién es una teoria que intenta
explicar lo que mantiene a la gente haciendo algo, lo que le da direccidn e intensidad
al comportamiento y ayuda a finalizar las metas. Pintrich (2003b) afirma que
“...motivational constructs are used to explain the instigation of behavior, the direction
of behavior (choice), the intensity of behavior (effort, persistence), and actual
achievement or accomplishments...” p.104.

Los primeros estudios del psicoandlisis sobre las enfermedades mentales,
concibieron la motivacion como las causas de la conducta. Desde ese punto de vista,
se cree que es un proceso homeostatico. Es decir que, ante el desbalance provocado por
las necesidades o algunos déficits, se dispara un comportamiento correctivo, para
restituir el equilibrio (Gollwitser y Oettingen, 2001).

La motivacion forma parte de los estudios que intentan comprender la naturaleza
del comportamiento humano. Trata de explicar la razon por la cual las personas eligen
determinadas formas de comportarse, prefieren unos estilos de vida sobre otros y, en
particular, por qué hacen ciertas cosas y no otras: lo que mueve a una persona a hacer
algo, lo que lo mantiene ocupado en actividades especificas, lo que hace que elija unas
metas por encima de otras y lo que lo lleva, eventualmente, a decidirse por detener lo
que esté haciendo (Pintrich, 2004; Reeve, 1994). Para Mankeliunas (1987) los hechos
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motivacionales tienen sus atributos: a) energizan a diversas acciones y las refuerzan;
b) son factores que afectan el aprendizaje de comportamientos nuevos frente a nuevos
eventos; ¢) las variaciones en la motivacién disminuyen o aumentan las reacciones y
d) el motivo es identificable, diferenciable de otros posibles a los cuales se pudiera
atribuir el comportamiento. Cabanach et al. (1996) dicen que la motivacion no es un
fenémeno uniforme, pero hay un acuerdo en concebirla como los estados y procesos
que son responsables de la activacion, direccion y persistencia de la conducta. Pintrich
(2003b), agrega que aquello que detiene las acciones o que, incluso, evita una situacion
también es parte de la motivacion. Tiene caracter propositivo, es decir, dirigido hacia
metas y depende de factores orientadores del comportamiento como las creencias sobre
si mismo, las actitudes, los valores, los intereses, las caracteristicas de la tarea y los
cambios representacionales que ocurren sobre el conocimiento, las habilidades y las
metas. en el transcurso de una tarea.

En sintesis, es un proceso que explica por qué las personas hacen las cosas,
prefieren unas actividades u otras, persisten en terminar una tarea o la evitan, despiertan
emociones positivas o0 negativas frente a eventos, se mueven en una direccidn con cierta
intensidad o se detienen. Estd orientado por factores personales como actitudes,
intereses, valores, creencias y por factores situacionales como las caracteristicas de la
tarea, las personas que estan en el ambiente y los recursos externos disponibles. Es
planificado, obedece a metas y estrategias, y despierta reacciones cognoscitivas,
conductuales y afectivas.

Reeve (1994) describe el proceso de motivacion en cuatro etapas: a) anticipacion;
b) activacion y direccion; ¢) conducta activa y realimentacion sobre el rendimiento y
d) los resultados o logros finales.

La motivacion puede estar vinculada a fuerzas internas, producto de intereses y
necesidades individuales, cuando eso ocurre la conducta esta orientada por motivos
intrinsecos. Al comportamiento que obedece a fuerzas internas se le denomina
automotivacion o motivacion autorregulada, en ese caso se habla de motivacion

intrinseca. Pero también puede surgir de motivos externos, como la obtencion de
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dinero, valoracion social y halagos de otras personas, en cuyo caso Se trata de una
motivacion externamente regulada o regulada por el ambiente, a la cual también se le
denomina motivacion extrinseca. En ese caso se dice que es heterorregulada. A veces
los motivos no son tan claramente identificables, pueden ser conscientes o
inconscientes, explicables completamente o inexplicables (Reeve, 1994).

La motivacién es un constructo complejo, que no esté libre de controversias. En
ocasiones se le califica de “...confuso, ambiguo y divergente...” (Barbera, 2012, p.2).
No solo respecto a su definicidn, sino también en relacion con la importancia que tiene
en el despliegue del comportamiento. La idea de que la motivacién explica lo que la
gente hace o deja de hacer, por completo, ya no es unanime. No se trata de la piedra
roseta de la conducta (Barbera, 2012). Gollwitser y Oettingen (2001) afirman que la
motivacidn es s6lo una de las multiples causas del comportamiento y no la Unica. En
todo caso, lo importante serian los elementos de la cognicion, los afectos y el
comportamiento, que estarian inmersos y afectados por los estados y procesos

motivacionales.
Teorias Cognoscitivas de la Motivacion

Los trabajos que constituyen las raices de los enfoques cognoscitivos actuales
sobre los procesos motivacionales, estuvieron centrados en dar respuesta a la pregunta
sobre qué energiza la conducta. Aquellos enfoques tedricos propusieron que la
motivacidn tenia sus raices en impulsos o activaciones que no necesariamente estaban
dirigidos al control u orientacion de comportamientos especificos, pero que, a veces,
podian energizar tendencias asociativas innatas o aprendidas. También asumieron que
los pensamientos, sentimientos y acciones eran parte de procesos orientados por metas,
persistentes y propositivos y esto los relacionaba con la toma de decisiones y con los
esfuerzos a corto y largo plazo para ejecutar esas decisiones (Golltwitzer y Oettingen,
2001).

Algunas de las primeras teorias propusieron que la motivacion obedecia a

necesidades o impulsos. El psicoanalisis de Freud, por ejemplo, asumidé dos
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necesidades bésicas, los instintos de vida y muerte. McDougal enumer6 18 necesidades
identificadas como instintos, entre ellos, la curiosidad, la autoafirmacion y la sumision.
Maslow, a través de su teoria de la motivacion y la personalidad, propuso una estructura
jerarquica de necesidades, representada por una piramide, conocida genéricamente
como la piramide de Maslow. En los afios 50, 60 y 70, Atkinson y McClelland
dirigieron su atencion hacia las necesidades de logro y el poder, como motivos
(Golltwizer y Oettingen, 2001). La nocién de motivacion al logro no fue una propuesta
original de Atkinson y McClelland. Williams James, a finales del siglo 19, hablé de
esfuerzo de logro y autoevaluacion, también Narziss Ach, en la primera década del
siglo 20, discutié sobre una nocidn similar: tendencia determinante, y Kurt Lewin en
los afios 40 escribio sobre las cuasi necesidades. Del laboratorio de Lewin, en un trabajo
conjunto con una serie de colaboradores como Festinger y Escalona, surgio el primer
modelo formal sobre motivacion de logros, el cual Ilamaron la teoria de la valencia
resultante. Ese modelo hizo dos aportes conceptuales que influyeron los enfoques
cognoscitivos actuales: a) la conducta de aspiracion (comportamientos orientados a
satisfacer aspiraciones de logro) se plante6 como una funcion compuesta sobre las
valencias de éxitos y de fallas; b) los parametros de las valencias incluian los incentivos
ambientales y los factores personales (motivos para buscar el éxito y motivos para
evitar la falla) (Elliot, 1997).

Atkinson y McClelland desarrollaron la teoria de la motivacion a partir de
necesidades de logros. En el modelo de Atkinson, la motivacién al logro es la tendencia
resultante de dos esfuerzos de logro independientes: uno a la busqueda del exito (Te) y
el otro la evitacion de la falla (Tg). Alcanzar el éxito se asocia con sentimiento de
orgullo y el fracaso con la verguenza. Tres indices determinan el valor de cada tipo de
esfuerzo: a) la disposicion a experimentar orgullo (Te) o verglienza (Te); b) el valor de
incentivo de cada factor y c¢) la probabilidad percibida de éxito o fracaso. La
probabilidad de logro dio lugar a una ecuacion compuesta por ambas tendencias. Por
primera vez se propuso la cuantificacion de la motivacién al logro (Covintong, 2000;
Elliot, 1997).
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Este enfoque tedrico prevalecio hasta los afios 70 y dio lugar a los enfoques
cognoscitivos de la motivacion entre los cuales se encuentran la teoria de las metas, la
atribucion causal, las creencias de control, la autodeterminacion y la expectativa -valor,
entre otros (Covintong, 2000; Elliot, 1997; Gollwitser y Oettingen, 2001)

Teoria de la Atribucion

Propuesta por Weiner, su principio basico es que las personas buscan las causas
de sus comportamientos para explicarselos y comprender mejor sus resultados, en una
tarea de logro (Nufiez, 2009; Gonzalez Fernandez, 2007). Weiner (1985) reconoce que
la teoria de la atribucién causal tiene sus origenes en los trabajos de Heider y Rotter,
pero fue él quien desarrollé el modelo actual sobre las atribuciones causales que hacen
las personas. EI modelo plantea que conocer las causas de los resultados en una tarea,

hace posible comprender el ambiente y penetrar en el Yo de la persona.

Cuando las causas son comprendidas, es posible una mejor autogestion, asi como
tomar previsiones para el futuro. Si se obtuvo éxito, esto fortalecerd la red de
conocimientos previa sobre la tarea. Si hubo un fracaso, se pueden tomar medidas para
modificar las causas y alcanzar el éxito en nuevas ejecuciones. Las atribuciones
causales de los resultados actuales se pueden usar para posteriores esfuerzos y como
referentes de las creencias motivacionales de una persona, sobre alguna tarea que
deberé enfrentar (Eccles y Wigfield, 2002).

Weiner (1985) propone una estructura causal formada por tres dimensiones: el
locus o ubicacién de la causa, la durabilidad o estabilidad de la causa y la
controlabilidad. El locus ubica la causa como interna (debida a factores personales) o
externa (debida a factores ambientales). La durabilidad o estabilidad se refiere a que la
causa puede ser relativamente estable en el tiempo, como la capacidad o inestables y
fluctuantes como los elementos situacionales, entre los cuales se mencionan el estado

emocional o el esfuerzo, ante una tarea determinada.

La controlabilidad obedece a la percepcion que tiene la persona sobre la

posibilidad de ejercer algun cambio en la causa, de manera que hay causas controlables
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por la persona como el esfuerzo y causas que no puede controlar como la suerte (Nufiez,
2009; Rodriguez, 2009; Weiner, 1985; Eccles y Wigfield, 2002).

Cada dimensién causal tiene un efecto especifico sobre el comportamiento de
logro. La estabilidad incide sobre las expectativas de exito. El locus de control se asocia
con fuertes reacciones afectivas. La controlabilidad incidira en las expectativas o los
sentimientos, dependiendo de si la causa es combinada con la durabilidad o con el locus
de control (Nufiez, 2009; Eccles y Wigfield, 2002).

Teoria de la Autodeterminacién

Sus representantes mas importantes en la actualidad son Edward Deci y Richard
Ryan. Parte de dos principios fundamentales: a) las personas se motivan para mantener
un nivel éptimo de estimulacion y b) las personas tienen la necesidad basica de
competencia. El argumento principal es que los individuos buscan actividades con
niveles de estimulacién 6ptimas y desafiantes, ya que son intrinsecamente motivantes
porque crean un contexto en el cual se satisface la necesidad basica de ser competentes.
Los contextos en los cuales las personas se sienten competentes y autodeterminadas,
elevan la motivacion intrinseca. Pero los ambientes que ejercen control externo,
proporcionan una realimentacion negativa sobre la percepcion de competencia y bajan

la motivacion intrinseca (Huertas, 2012; Eccles y Wigfield, 2002).

Para Huertas (2012) la teoria de la autodeterminacion, tiene tres principios
fundamentales: la autonomia, la percepcion de competencia y el reto 6ptimo. El
primero responde a la necesidad de ser uno mismo, de tomar decisiones propias y de
determinar su propio camino de vida, de alli la denominacion de teoria de la
autodeterminacion. El actuar guiado por decisiones propias y a partir de los deseos,
aspiraciones y comportamientos disefiados por si mismo, despierta la motivacion
intrinseca. Este se expresa de una forma muy castellana: “motivacion intrinseca como
sabeis es un término mas o menos famoso, que empieza a mediados del siglo XX y que
significa "hacer lo que me da la gana’...” (Huertas, 2012; p.46). En la autonomia

subyace la nocién de locus de control, pero fundamentalmente, el control interno, el
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que ejerce la persona sobre sus procesos de pensamiento, decisiones y conductas. Ser
la “causa de” implica tener la responsabilidad y no ser marioneta de las fuerzas

externas.

El segundo principio: la percepcion de competencia, se refiere a aquello que la
persona se siente con poder de hacer, en funcién de sus saberes. Estar motivado
intrinsecamente, requiere estar empoderado, percibirse con la capacidad para alcanzar
lo que se desea y para eso se necesita saber 0, con mas precision, querer y buscar saber.
Junto con este principio, esta el tercero, la nocion del reto 6ptimo, es decir que aquello
que ocupa la atencion y el esfuerzo de la persona, no seré trivial, pero tampoco
imposible. Huertas (2012) lo compara con el constructo vygotskiano de la zona de

desarrollo proximal, que es aquello que demanda aprendizaje y ayuda.

Gagné y Deci (2005) proponen la teoria de la evaluacion cognoscitiva como un
componente adicional a la teoria de la autodeterminacion. Algunos autores piensan la
relacion entre motivacion intrinseca y extrinseca, como dicotdmica. Pero en muchos
casos se ha observado que en ambientes de trabajo las personas muestran caracteristicas
de la motivacion intrinseca y extrinseca de manera aditiva. Las personas hacen una
actividad de trabajo porque la encuentran interesante y sienten satisfaccion al
ejecutarla. Pero también la ejecutan porque reciben el salario y recompensas verbales,
asi como reconocimiento social. Sin embargo, esta hipotesis de aditividad ha sido
criticada debido a que se han encontrado evidencias de que las recompensas tangibles
han mostrado que disminuyen la motivacion intrinseca, mientras que las recompensas
verbales, la incrementan. Entonces en lugar de una relacion aditiva se ha planteado que
podrian tener interacciones negativas o positivas. La teoria de la evaluacion
cognoscitiva plantea que los factores externos forman una linea limitrofe que tiende a
activar procesos de vigilancia y evaluaciones, debido a que puede afectar el sentimiento
de autonomia. La presencia o introduccion de un factor externo durante la ejecucion
puede cambiar el locus de interno a externo y disminuir la motivacion intrinseca. Pero
en algunos casos, un factor externo, como proporcionar la eleccién de algin aspecto de

la tarea, tienden a incrementar la percepcion de autonomia (Gané y Deci, 2005).
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Teoria de la Expectativa-Valor

Los investigadores proponentes de la version actual de la teoria de las
expectativas y los valores (conocida como la teoria de la expectativa-valor) son
Jacqueline Eccles y Allan Wigfield. Ellos partieron del modelo de expectativa-valor de
Atkinson, en el sentido de que su propuesta esta relaciona directamente con la ejecucion
de logro, la persistencia y las elecciones sobre la tarea; en funcion de las creencias de

expectativas y valores de los individuos (Eccles y Wigfield, 2002).

El aspecto central de este modelo es la toma de decisiones, el valor asociado con
ellasy las probabilidades de éxito de tales elecciones. Se asume que la seleccion de una
estrategia, habilidad o secuencia de acciones, depende de las caracteristicas positivas y
negativas de la tarea, de manera que cada seleccién tiene un costo, es decir que, una
seleccidn generalmente, implica eliminar otras opciones. Las expectativas y los valores
influyen directamente en la seleccion de la tarea, la ejecucion y la persistencia. Asi,
valores y expectativas de éxito son los determinantes claves en la toma de decisiones.
A su vez, las creencias especificas sobre la tarea, en relacion con la percepcién de
competencia, la percepcion de dificultad, las metas asumidas y el auto esquema,

determinan la estructura de las expectativas y los valores (Eccles y Wigfield, 2002).

Las expectativas son creencias sobre el éxito que un individuo estima que tendra
en una tarea, en funcion de las demandas que impone, los conocimientos que se poseen
y destrezas que se requieren para realizarla. Los autores creen que la expectativa de
eficacia es un constructo similar a la de autoeficacia en Bandura. La diferencia estriba
en que el concepto de Bandura se centra en la estimacion de capacidad y el de
expectativa de eficacia coloca el enfasis en los resultados esperados (Eccles y Wigfield,
2002).

Wentzel y Wigfiel (2009) afirman que Lewin establecia que el valor de una
actividad influia sobre la importancia que la gente le atribuia. Los autores indican que
el valor desde un punto de vista mas subjetivo, es la experiencia de sentir atraccion o

repulsién hacia algo. Valorar una actividad despierta el deseo o la fuerza por
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comprometerse a lograrla y desde ese punto de vista, se percibe como una vivencia del
individuo, més que como una creencia solamente. Hood, Creed y Neuman (2012)
colocan la nocion de valor en funcidn del “objeto” del conocimiento: la tarea. Para ellos
el valor esta dado por la suma de cualidades de una actividad académica, que la hacen
elegible. Partridge, Brustad y Stellino (2013) ubican la nocién de valor desde el punto
de vista del “sujeto” y afirman que el valor es la importancia que las personas asignan
aunaactividad. Higgins y Scholer (2009) definen el valor como una fuerza de atraccion
o repulsién hacia algo. El valor impacta la fuerza del compromiso en alcanzar ese algo

“atractivo”.

Eccles y Wigfield (2002) refieren una serie de evidencias empiricas que indican
que las creencias que las personas poseen sobre sus competencias se relacionan con el
valor subjetivo de las tareas. Hay resultados de investigaciones que indicaron que los
cambios en las creencias de competencias de un grupo de estudiantes en un semestre,

predijeron cambios en el interés, y viceversa.
Teoria de las Metas

Para Cabanach et al. (1996) este modelo estd dentro de las teorias que toman
como referencia el auto sistema y, como parte de €l, las creencias de competencia y de
valor, para explicar la motivacion. Los autores que sustentan esta teoria son Ames,
Dweck, Nicholls, Covintong, Harackiewicz y Elliot, entre otros. El aspecto central de
este enfoque es que las tareas, en un ambiente de logro, se orientan por metas que

mejoran la eficiencia de las ejecuciones.

Hulleman, Schrager, Bodmann y Harackiewicz (2010), aseguran que los
investigadores, en general, aceptan las metas como representaciones de los resultados
deseados o estados finales, en un contexto de logro. Se han enumerado cinco
caracteristicas de las metas en general: a) se centran en un objeto; b) son usadas para
dirigir u orientar la conducta; c) se enfocan hacia el futuro; d) tienen una representacion
interna que puede ser cognoscitiva o de algun otro tipo y e) algun sujeto manifiesta un

compromiso para aproximarse a ella o para evitarla. Las metas centradas en el logro,
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se asume que tienen una representacion de carécter cognoscitivo, en lugar de ser
planteadas como necesidades o como impulsos, y plantean un estado final que esta
vinculado con la competencia. Pueden tener el propoésito de alcanzar el dominio de un

conocimiento, de una destreza o bien, demostrar tal conocimiento o destreza a otros.

De acuerdo con Eccles y Wigfield (2002) fueron Nicholls y un grupo de
investigadores asociados, quienes al principio de la década de los setenta propusieron
que las personas relacionan sus pensamientos y acciones a través de las metas
“...people’s thougths and actions are related to their goals in rational fashion.” (Duda
y Nocholls, 1992, p.290). La version de los afios 80 y 90, desarrollada por
investigadores como Dweck, Maehr y Nicoholls (Elliot, Murayama y Pekun, 2011)
denominada por sus propios autores como teorias de las metas, fue un modelo
dicotdmico porque los dos tipos de metas propuestas, intrinsecas y extrinsecas, se
pensaron como opuestas (Elliot, Murayama y Pekrun, 2011).

Nichols y sus equipo de trabajo, encontraron que las orientaciones seguidas por
los estudiantes, a partir de sus metas, eran consistentes con sus creencias sobre el éxito
alcanzado en el contexto escolar. Una de esas dimensiones se orienta hacia la tarea y
esta guiada por metas dirigidas a mejorar las destrezas, comprender las situaciones o
problemas y aumentar el conocimiento, estas metas se acompafian de la creencia en el
trabajo duro y hacer esfuerzos por comprender. La segunda dimension, identificada
como orientada hacia el ego, esta dirigida a establecer una superioridad sobre los demas
compafieros, bajo la creencia de que el éxito académico se obtiene superando a los otros
en las habilidades (Duda y Nicholls, 1992).

Las propuestas de Dweck surgieron durante la década de los afios 70. Sus trabajos
fueron realizados en contextos escolares. Se encontr6 que nifios con el mismo nivel de
habilidad, respondian diferente ante una tarea de logro. Algunos mostraban un patrén
de respuesta calificado de “adaptativo” que tendia a buscar el dominio del
conocimiento y las destrezas asociadas con la tarea. ESstos nifios, consistentemente,
atribuian las fallas a la falta de esfuerzo, mostraban expectativas y reacciones afectivas

positivas, eran persistentes en el trabajo y se entusiasmaban con los desafios. Mientras
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que otro grupo de nifios manifestaban un patron opuesto, calificado como de mal-
adaptativo, caracterizado por una conducta de indefension. Este grupo de nifios, le
atribuia sus fallas a la falta de habilidad, mostraban expectativas y comportamientos
afectivos negativos y evitaban los desafios. Un modelo explicativo fue formulado por
Dweck y Elliot. Se propuso que los nifios asumian dos tipos de metas en los contextos
academicos, que resumian distintas concepciones de la tarea y revelaban diferentes
patrones afectivos, cognoscitivos y conductuales. Las metas de ejecucion (también
identificadas como centradas en el ego), tenian el proposito de demostrar competencia
0 evitar ser percibido como incompetente y fueron asociadas con una orientacion
extrinseca en la realizacion de las tareas. El otro tipo lo denominaron “metas de
aprendizaje” (también llamadas metas de dominio), cuyo propdsito era desarrollar la
competencia, dominar la tarea y fueron asociadas con una orientacién intrinseca hacia
la tarea (Elliot, 1997).

Covintong (2000) y Elliot y Church (1997) plantean que la postura clésica asume
dos hipétesis, sostenidas en funcion del tipo de meta que el estudiante adopta. La
primera afirma que los estudiantes que se fijan metas de dominio o aprendizaje, se
comprometen en un procesamiento cognoscitivo profundo, regulan mejor sus procesos
de aprendizaje y hacen atribuciones adaptativas positivas como, por ejemplo, creer que
el esfuerzo es la clave del éxito y atribuir las fallas al uso de estrategias inadecuadas y
no a la incompetencia. Estos estudiantes eligen tareas moderadamente desafiantes,
persisten ante las fallas y disfrutan del trabajo. La segunda hipdtesis sostiene que las
metas orientadas hacia la ejecucion, disparan el procesamiento superficial a través de
un aprendizaje repetitivo que bloquea o desfavorece el logro. El patron observado en
los estudiantes es de respuestas que evitan situaciones que requieran ayuda, se eligen
tareas faciles, el esfuerzo decae si encuentran dificultades y no se disfruta el trabajo.

Elliot y Harackiewicz (1996) introdujeron modificaciones y disefiaron un modelo
jerérquico de orientacion a las metas, al proponer tres diferentes alternativas, en lugar
de dos. La orientacién hacia el dominio de la tarea y el aprendizaje, la orientacién hacia

la ejecucién por aproximacion y la orientacion hacia la ejecucion por evitacion. Las
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metas de ejecucion por aproximacion se concibieron como metas basadas en la
comparacion de la ejecucion con otros y, por tanto, orientadas a la busqueda de
“mejores calificaciones”, recompensas externas y aprobacion social. Las metas de
ejecucidn por evitacion, en cambio, se concibieron como metas centradas en el miedo
al fracaso y, en consecuencia, promotoras de la tendencia a abandonar el trabajo,
disminuir el esfuerzo, plantearse obstaculos y, en general, caracterizadas por un bajo
nivel de procesamiento. Sus resultados apoyaron la idea y las hipdtesis de este modelo
jerarquico. Elliot y Church (1997) llevaron el modelo jerarquico, a un disefio de
investigacién mas ecoldgico y encontraron evidencias de los tres tipos de orientacion

hacia las metas.
Teoria de la Discrepancia

Las personas tienen conflictos con las creencias incompatibles, esto llevo a
proponer, durante la década de los 50, que habia una relacion entre las manifestaciones
de inconformidad y ciertas creencias especificas. Esas teorias fueron desarrolladas en
el marco de los enfoques que trataban de comprender el “yo” (Higgins, 1987). De
manera que el estudio de las discrepancias, si bien, no es un area reciente en la
investigacion, su enfoque dentro de los contextos de logro y, especialmente el

educativo, si son novedosos.

Bandura (1991a) trat6 de explicar los procesos motivacionales en contextos de
logro, a partir de un analisis de discrepancias, asumiendo como una variable mediadora
muy importante, la autoeficacia. Partio del principio de que la gente sélo podra influir
en su propia motivacion si presta la atencion necesaria a su propia ejecucion. El éxito
de la autorregulacion depende parcialmente de la fidelidad, consistencia y proximidad
temporal del automonitoreo. En la fase de previsién, del proceso autorregulatorio las
personas hacen estimaciones sobre sus recursos cognoscitivos, asumen metas y
elaboran planes de accion, como parte de su preparacion para la ejecucion. Las metas
que la gente elige estan vinculadas a la percepcion de su capacidad para lograrlas. Pero

también son orientadas por el valor asignado a la tarea. Asi, las expectativas de éxito,
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la disposicion de los recursos que la persona tiene a su alcance y la valoracion de los
resultados, incrementan la motivacion (Bandura, 1991a, b y c). Las metas forman la
base de un sistema de referencia que, ademas de configurar el resultado esperado, fija
el nivel de exigencia propio y anticipa la auto satisfaccion gue se obtendra al alcanzar
un éxito de alto valor. Esta es una fuente de incentivo para la motivacion (Bandura
19914, b). Las personas comparan las metas fijadas con sus avances, estableciendo
niveles de diferencia o distancia entre lo obtenido en ese momento y lo que se quiere

alcanzar. Esto se llama discrepancia (Bandura, 1991b; Bandura y Cervone, 1986).

Bandura (1991a) muestra una serie de evidencias empiricas que verifican la idea
de que cuando las metas y el feedback sobre la ejecucién (evaluacion de logros) son
variados sistematicamente, los resultados de la tarea tienen un impacto motivacional.
Adoptar metas sin saber como se estan ejecutando, o saber lo que se esta haciendo sin
metas claras, no produce ningun efecto. El feedback por si solo no es un motivador
confiable, la varianza en la motivacion estd relacionada con las estructuras
comparativas gque la persona crea. Quienes no asumen metas de logro no cambian su
nivel de esfuerzo, quienes se colocan metas con niveles similares de esfuerzo, al que
aplicaron en ejecuciones anteriores, tienen mejores resultados. Pero quienes asumen
metas con mayor nivel de desafio que en experiencias previas, tratando de mejorar sus
ejecuciones pasadas, superan a ambos grupos. La evaluacion de las discrepancias lleva
a tomar decisiones en el proceso, que incluyen mantener la ejecucion tal como viene
desarrollandose, modificarla, aumentar o disminuir el esfuerzo e, incluso, modificar las
metas (Bandura 1991a).

Para Bandura, (1991a); Bandura y Cervone, (1986) y Bandura y Locke, (2003)
hay tres mediadores de la motivacién al logro, presentes en la autoevaluacién del
comportamiento durante una tarea: la autoevaluacion afectiva, la autoeficacia percibida
antes y durante el proceso de ejecucion, y los ajustes que las personas hacen sobre los

criterios o estandares asumidos en las metas.
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El efecto del juicio de logro es distinto cuando ocurre durante el proceso o al
final. Si un logro valioso se estima no alcanzado, cuando la ejecucion se ha dado por
finalizada, tiene un impacto negativo en la motivacion y en los estados emocionales.
Pero cuando la discrepancia se produce durante el proceso, es decir, que la expectativa
de logro todavia orienta la ejecucion, entonces se incrementa el esfuerzo y la
persistencia, en funcion de la autoeficacia. EI modelo predice que, en el ser humano
operan motivadores afectivos positivos y negativos, pero es el descontento por una
meta valiosa no alcanzada lo que resalta, cuando la discrepancia es negativa (Bandura,
1991a, b). Bandura y Cervone (1986) afirman que la discrepancia negativa, crea

insatisfaccion y esto incide en el estado motivacional.

La autoeficacia es un factor mediador importante en la motivacion al logro. En
principio, las metas que la gente asume y sus niveles se fijan sobre la base de la
capacidad percibida. Eso determina el esfuerzo que la persona prevera para la ejecucion
y cuénto estaran dispuestos a persistir ante las dificultades. A lo largo de la ejecucion,
la discrepancia entre los criterios de ejecucion y los resultados alcanzados pueden
elevar la motivacion o desalentarla, dependiendo de la autoeficacia. Si las personas
estan seguras de sus capacidades para obtener el éxito, la discrepancia elevara el
esfuerzo y la persistencia, pero si la persona desconfia de sus capacidades, sera mas
propenso a desalentarse y desplegar una conducta de evitacion (Bandura, 1991b;
Bandura y Cervone, 1986).

El tercer factor mediador de la regulacion de la motivacion hacia el logro es el
reajuste de las metas, dependiendo de los resultados que vayan obteniendo los
individuos en su avance y como modifican sus aspiraciones, como consecuencia de las
evaluaciones. Las personas pueden mantener la exigencia prevista inicialmente, bajarla
0 adoptar nuevas metas con mayores exigencias. Bandura y Cervone (1986)
evidenciaron que el efecto interactivo de los juicios evaluativos del progreso hacia la
meta y la autoeficacia percibida, son buenos predictores de las variaciones en la
motivacidn. Los sujetos con alta autoeficacia y discrepancia negativa, fortalecieron el

esfuerzo. La baja autoeficacia con una discrepancia negativa, produjo baja satisfaccion,
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poco esfuerzo y tendencia a modificar la meta, adoptando un menor nivel de logro. Una
baja autoeficacia con satisfaccion por el bajo nivel de logro alcanzado, provocé una
disminucion constante en el esfuerzo y la motivacion, a medida que transcurrio la
ejecucion. Una discrepancia negativa cercana a la meta propuesta, produjo persistencia
y aumento del esfuerzo. Finalmente, quienes tuvieron una discrepancia positiva
(sujetos que alcanzaron o superaron la meta), se mostraron dispuestos a asumir retos

de mayor nivel en tareas posteriores.

En sintesis, los trabajos de Bandura verificaron que las discrepancias durante y
al final de la tarea, interactdan con el valor asignado, la estimacién del logro y la
autoeficacia percibida. Esto determina el estado motivacional de las personas, en un

ambiente de logro.

La teoria de la discrepancia de Higgins. Higgins (1987) elabor6 una teoria
cognoscitiva del Yo, en funcién de las discrepancias, vistas como incompatibilidades,
incongruencias o0 auto inconsistencias. Las discrepancias se concibieron como parte de
los conflictos consigo mismo y son generadoras de sentimientos de inconformidad.
Propuso una estructura del Yo, formada por un yo actual formado por las caracteristicas
que la persona posee (autoconcepto), uno ideal constituido por valores y aspiraciones
y un yo normativo o del deber, que se concentra en las obligaciones y
responsabilidades. Los conflictos surgen entre el Yo actual, el Yo ideal y el Yo del
deber. Esto forma un conjunto de discrepancias que motivan a la persona para actuar y

resolver los conflictos.

Higgins (1997) modifica su teoria e introduce el constructo de foco regulatorio
como procedimiento estratégico que actla sobre la motivacion. Este constructo opera
sobre la base de dos necesidades fundamentales: la necesidad de nutricion y la de
seguridad. Ambas son parte de los procesos adaptativos humanos relacionados con la
supervivencia. Las personas necesitan alimento para mantener su organismo
funcionando, esta necesidad es la génesis para la basqueda de la promocién de ideales,

durante la vida adulta, en funcién de lograr esperanzas, deseos, aspiraciones y, en
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general, la realizacion de si mismo. La necesidad de seguridad responde al resguardo
requerido para protegerse de los riesgos del ambiente, esa es la base del
comportamiento orientado hacia la prevision, como parte de los procesos que se dirigen
a cumplir con deberes, responsabilidades y obligaciones, lo cual supone la consecucion
de la proteccidn social. Estas dos necesidades generan maneras diferentes de lograr una
aproximacion hacia el estado final que se ha fijado.

La teoria del foco regulatorio supone que la gente persigue sus metas dirigida por
el tipo de necesidad adoptado. Cuando se parte de la necesidad de satisfacer ideales, es
decir, con un foco de regulacion centrado en la promocion de aspiraciones, esperanzas
y deseos, el comportamiento es caracterizado por un acercamiento positivo hacia las
metas. Pero si el foco de regulacién se centra en la prevision, es decir, al cumplimiento
de deberes, responsabilidades y obligaciones, la ejecucion es caracterizada por una
tendencia negativa, que se traduce en la evitacion de resultados indeseados, como el

fracaso.

El trabajo de Shah y Higgins (1997) representa la aplicacidn de esta teoria de la
discrepancia, a comportamientos de logro en contextos como el académico. EI modelo
tedrico, en este material se inserta dentro de los puntos de vista explicativos de la
motivacion a partir de las expectativas y los valores. Ellos formulan una hipotesis
general, segun la cual, expectativas y valores son los factores fundamentales para
activar el compromiso, frente a una tarea. Ellos asumen un principio propuesto por
Vroom, segun el cual las expectativas se establecen sobre la probabilidad de alcanzar
el éxito y los valores definen la atraccion o rechazo que la actividad genera. Ambos
constituyen fuerzas involucradas en la motivacion, que pueden actuar en forma
independiente o combinada para afectar el compromiso de los sujetos con la tarea a

realizar. De alli surge la ecuacion:

Compromiso = Valor de logro + Expectativa de logro

+ (Valor x Expectativa)
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La ecuacion predice que, al incrementarse la expectativa o el valor, aumenta el
compromiso, pero también un efecto multiplicativo por interaccion de ambos factores.
Estos efectos de las expectativas y valores estaran determinados por el foco regulatorio

del individuo.

La autorregulacién en relacion a una auto guia de ideales representa la bisqueda
de esperanza, deseos 0 aspiraciones y se vincula a un foco regulatorio de promocién.
La autorregulacién orientada hacia el deber, las responsabilidades o la obligacion, se
enmarca dentro de la necesidad de seguridad y se vincula con un foco de
autorregulacion de prevencion de la falla. EI logro o no de los ideales y deberes, tendré
distintas consecuencias emocionales. Alcanzar ideales, donde esta trabajando un foco
de promocion, produce emociones relacionadas con la alegria (felicidad, disfrute)
mientras que fallar en lograrlos, produce emociones de abatimiento o desanimo
(decepcidn o desilusion). En el extremo contrario, el logro de deberes u obligaciones,
donde trabaja un foco de prevision, produce emociones de tranquilidad (relajacion);
mientras que no realizar un deber, produce emociones de agitacion, como la ansiedad,

el miedo, la culpabilidad y la tension (Higgins, 1987; Sha y Higgins, 1997).

Afectividad = aprecio,
gtraccian, deseoorepulsion

Valores de
la tarea

7 Compromiso

7 Expectativas  EE— )
l ) .. conlas metas
~._ delogro

Probabilidad de lograr
unresultado

Contexto o situacion

Gréfico 3. Modelo de expectativa-valor a partir de la teoria de la discrepancia de
Higgins
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Cuando el foco regulatorio prioriza los ideales, las personas tienden a asumir que
los resultados se alcanzan mejor a través de metas donde prevalece la utilidad, estas
son metas que maximizan la interaccion expectativas-valor. Es decir, que cuando las
expectativas de logro tienen altos niveles, los valores también se incrementan y

viceversa.

Un foco regulatorio de promocidn lleva a utilizar estrategias de aproximacion al
éxito, en mayor medida. Mientras que, cuando el foco regulatorio se centra en la
seguridad, el esfuerzo se destinaria a las metas que revisten mayor necesidad, es decir
metas relacionadas con el cumplimiento de una responsabilidad u obligacién. Pero se
asumiria un compromiso, también, con aquellas metas que sean seguras de alcanzar,
como las de alta expectativa. Eso significa que el compromiso con las metas se asumiria
solo cuando su valor, llegue a un cierto umbral, a partir del cual alcanzarlas empieza a
ser necesario. lgualmente, se ejecutarian metas cuyo nivel de expectativas de éxito sea
relativamente seguro. Un foco en la prevencion de fuertes deberes produce mayor uso
de estrategias de evitacion de la falla. En la autorregulacion orientada por la prevision,
el efecto de los valores y las expectativas es independiente, lo que significa que su
interaccion se minimiza. Asi, que el foco regulatorio puede influir en la inclinacion
estratégica, en relacion con el compromiso con la meta y determina el tipo de relacion
entre las expectativas y valores (Shah y Higgins, 1997). Los autores afirman que bajo

un foco de prevision la ecuacion cambia a:

Compromiso = Valor de logro + Expectativa de logro

— (Valor x Expectativa)

Shah y Higgins (1997) reportaron cuatro estudios para verificar como el tipo de
foco regulatorio (promocion vs. prevencion) influyo sobre la interaccion de las
expectativas y los valores, asi como el compromiso con las metas, durante la ejecucion

de una tarea y en la toma de decisiones.

Estos trabajos proporcionaron fuertes evidencias de que el foco regulatorio

influye en los efectos de las expectativas y los valores sobre el compromiso de logro.
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Las direcciones de las relaciones indicaron claramente que la influencia interactiva
positiva de las expectativas y los valores sobre el compromiso con las metas, se
incrementd cuando la meta es construida como una realizacion o aspiracion (basada en
la promocion de ideales), pero decrecié cuando es vista como una obligacion o
necesidad (prevision de seguridad). Mas interesante ain es que los resultados
sugirieron que cuando la meta es vista como obligacién o responsabilidad, el efecto
interactivo es negativo. Esos resultados evidencian que un foco regulatorio de
promocion sobre el logro fortalece el compromiso para maximizar la expectativa de
utilidad, mientras que un foco regulatorio de prevencion sobre las responsabilidades
asegura las fortalezas de logro (ejecucion), haciendo lo que sea necesario o0 lo que

pueda hacerse con seguridad.
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Gréfico 4. Foco de regulacion, compromiso e interaccion de expectativas y valores
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Metaprocesos Motivacionales

Los metaprocesos motivacionales fueron un aspecto novedoso en los enfoques
sobre el aprendizaje, surgido entre los afios 80 y 90, del siglo pasado. Hasta esos afos
se habia desarrollado la nocion de metacognicion y las investigaciones eran realizadas
para observar, describir y explicar cbmo los procesos estratégicos del procesamiento
cognoscitivo, intervenian para incrementar el aprendizaje. Fue con las propuestas del
aprendizaje autorregulado, cuando se incluyeron como parte indispensable de los
comportamientos orientados al logro, los procesos motivacionales y su regulacion,
como factores explicativos de los resultados académicos. Se propuso, por analogia con
la teoria de la metacognicion, que los meta procesos de la motivacion se realizaban con
la intervencion del conocimiento previo, el monitoreo, control y desarrollo de
comportamientos estratégicos, dirigidos hacia el logro de propdsitos claros (Pintrich,
Wolter y Baxter, 2000). A finales de los afios 80 y durante los 90, se proponen dos
enfoques tedricos sobre la resolucion de discrepancias (Bandura, 1991a; Higgins, 1997;
Higgins, 1987; Bandura y Cervone, 1987) que explican detalladamente como opera el
monitoreo, control y la regulacién de la motivacidn, durante la realizacion de unatarea,
los factores que median el proceso y los modos de autorregularlo, en funcion de las
necesidades generales y las metas especificas (ambos fueron descritos detalladamente,
en secciones previas).

Wolters (2003) asegura que la motivacion, es un proceso regulado y, como tal,
estd sometido a meta procesos similares a los que se aplican en el procesamiento
cognoscitivo. La motivacion puede ser vista como un proceso o como un producto. Se
concibe como producto o estado, cuando se observan comportamientos de los
estudiantes relativos al deseo de comprometerse con alguna tarea especifica, por
ejemplo. Pero también puede ser analizada como proceso para explicar su nivel de
activacion en una tarea, como se definen metas de compromiso y se despliegan las
estrategias que se usan para activar, mantener o incrementar el esfuerzo y la
persistencia, asi como las fluctuaciones que ocurren durante la tarea y como se

producen cambios en la motivacion, en funcion del monitoreo y el control.
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La regulacion motivacional y la cognoscitiva son procesos analogos, pero no
iguales (tienen un componente conductual y otro de metaprocesos). Cada uno tiene
propdsitos, objeto y destino. Las estrategias de regulacion cognoscitiva afectan el uso
de estrategias de aprendizaje: la forma en que los estudiantes procesan, construyen y
comprenden el contenido. Pero las estrategias de regulacion motivacional afectan el
deseo de procesar la informacion, el esfuerzo y la continuidad del trabajo. La
regulacién de la motivacion no necesariamente influye en como los estudiantes
completan sus actividades, sino en por qué ellos las terminan o en como ellos persisten
para terminarlas (Wolters, 2003). La regulacion motivacional se espera que impacte la
intensidad y variedad general, del procesamiento (Pintrich, 2003a).

Wolters, Pintrich y Karabenick (2003) afirmaron que los estudiantes pueden
monitorear, controlar y regular su cognicion, su motivacion y su conducta, pero aclaran
que eso no significa que lo podran hacer en todo momento, sino que en alguna medida
ellos monitorean, controlan y regulan sus procesos, incluyendo la motivacién. Para
Wolters (2003) el uso de estrategias motivacionales es situacional, ellas se despliegan
en la medida en la persona percibe un decaimiento en el compromiso y el esfuerzo.

El contexto académico es tipicamente un ambiente de logro. Hay una demanda
constante de esfuerzos de aprendizaje. Desde el punto de vista motivacional, el
estudiante debe enfrentarse con obstaculos, dificultades y distractores, que constituyen
interferencias en la consecucion de las metas. Satisfacer las metas demanda una auto
influencia constante en los estados y procesos motivacionales, eso implica la
activacion, monitoreo y control de tales procesos (Wolter. Pintrich y Karabenick,
2003).

Wolters, Pintrich y Karabenick (2003) reportaron una correlacion positiva entre
las actividades regulatorias de la motivacion, por parte de los estudiantes y el
incremento en el uso de estrategias cognoscitivas y metacognoscitivas, durante la
elaboracion de la tarea. Ellos argumentan que los procesos regulatorios de la

motivacién fueron mediadores de los procesos cognoscitivos que intervienen
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directamente en el procesamiento de la informacion necesaria para resolver las tareas
académicas.

Pintrich (2004) afirma que la regulacion motivacional se enfoca en dos aspectos:
las creencias Yy las estrategias motivacionales. EI primero de ellos incluye la seleccion
de metas, la autoeficacia, las percepciones sobre la dificultad de la tarea, las valencias
sobre la tarea y el interés personal.

Las estrategias motivacionales, incluyen una variedad de acciones dirigidas a
aumentar, recuperar 0 mantener la motivacion extrinseca o intrinseca. Dentro de la
primera estan los incentivos que el estudiante se coloca para terminar exitosamente su
trabajo, como ver television o compartir con los amigos. Las estrategias para
incrementar la motivacion intrinseca pueden contener actividades como el intento por
hacer o buscar el lado “interesante” de una tarea o bien verbalizaciones para crear una
atmosfera positiva de si mismo como “Yo sé que puedo hacerlo”.

Wolters (2003) piensa que las estrategias motivacionales son una dimension
critica de la regulacion de la motivacion. El autor, describe una serie de estrategias
motivacionales. Estas forman parte de los metaprocesos destinados a influir sobre la
motivacion, concretamente impactan sobre la toma de decisiones, el esfuerzo y la
persistencia. El propésito de estas estrategias es mantener, incrementar e incluso
disminuir, el esfuerzo y la persistencia (Schwinger y Steinsmeier, 2012, Wolters,
2003). Pero las estrategias motivacionales no suponen una aplicacion continua, solo se
disparan bajo condiciones de necesidad, cuando los estudiantes perciben que su
motivacion tiene problemas y debe ser controlada. Schwinger y Steinmeier-Pelster,
(2012) como Pintrich (2004) y Wolters (2003), suponen que las estrategias
motivacionales no necesariamente tienen un efecto directo sobre los resultados
académicos, sino que impactan el esfuerzo y la persistencia y, de esa manera, tienen
una incidencia indirecta en los resultados de aprendizaje.

Pintrich (2004) afirma que el instrumento desarrollado bajo su direccion, el

MSLQ, no incluyd la evaluacion de las estrategias motivacionales.
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Wolters (2003) describe algunas de las estrategias como auto-consecuencias. Son
una especie de negociacion que los estudiantes hacen consigo mismos, a través de las
cuales se aplican recompensas y castigos. Pueden estar orientadas hacia la motivacion
extrinseca por aplicacion de auto-reforzamientos positivos o recompensas. Los
estimulos negativos o la ausencia de uno positivo, pueden ser aplicados como parte de
los castigos y reforzamientos negativos, como decirse a si mismo, por ejemplo:
“mientras no hagas mas esfuerzo, seguiras en este trabajo que no te gusta”
(reforzamiento negativo) 0 “si no terminas, tendras que irte a dormir temprano”
(castigo). La auto-estimulacion verbal o auto-motivacion vocal, orientada a la meta son
pensamientos o subvocalizaciones que los estudiantes se aplican a si mismos, mientras
realizan la tarea. A veces se usan para recordar las auto-consecuencias “pactadas”, otras
veces se invocan las razones e importancia de terminar la tarea, Estas tacticas puede
emplearse sobre componentes extrinsecos de la actividad como la posibilidad de
obtener altas calificaciones o sobre componentes intrinsecos, como recordase a si
mismo la importancia o el interés que reviste hacer el trabajo. En otras ocasiones estas
auto-motivaciones verbales sirven para sostener la persistencia frente a situaciones
dificiles, como cuando las personas se dicen a si mismos “vamos, sigue adelante que
estas a un paso de lograrlo”. En esas oportunidades, estas subvocalizaciones forman
parte del afrontamiento de dificultades que terminan incrementando la resiliencia.

Hay técnicas que se dirigen a aumentar el interés. Los estudiantes pueden
incrementar el disfrute de la tarea o, incluso, afrontar el aburrimiento o las tareas
repetitivas, acrecentando el interés del material con alguna intervencion suya. Un
ejemplo descrito por Wolters (2003) fue sobre una tarea en la cual los estudiantes
debian copiar el esquema empleado en una carta, ellos modificaron creativamente las
orientaciones dadas (el autor no especifica coémo) lo cual hizo la tarea mas dificil, pero
les resultd mas interesante y la disfrutaron mas. Otros estudiantes describieron, en
reportes verbales, que ellos creaban un juego con el contenido de la tarea para hacerlo
mas interesante 0 menos aburrido. El control ambiental también se ha usado, por parte

de los estudiantes, para evitar distractores o hacer mas placentero el ambiente, de
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manera que le sirva de soporte al esfuerzo y la persistencia. A veces los estudiantes
buscan el sitio mas tranquilo o mejor ventilado de la biblioteca, o pueden ser méas
activos en el control, pidiéndole a los compafieros que bajen la voz o a algun familiar
que baje el volumen de algun aparato.

Covintong (1992; 2000), estudiando algunos comportamientos que parecian
contra producentes con el aprendizaje, en relacion a la aproximacion a las metas,
propuso su teoria del auto valor o de la auto proteccion de la autoestima. Su axioma
fundamental es que la busqueda de la auto-aceptacién es la mas alta prioridad humana.
En los medios académicos, esa auto aceptacion depende de las habilidades que
permitan alcanzar una cierta competitividad. Este autor observo que hay estudiantes
cuyo concepto de éxito se centra en los resultados como simbolo de estatus. Su
actividad es competitiva y comparativa, su propdésito es lograr rendir mas que otros.
Estos estudiantes se concentran en evitar las fallas, debido a las implicaciones
contextuales que esto tiene.

Covintog (2000) describe, al menos tres estrategias generales que los alumnos
usan para auto proteger su estima, cuando la falla es inminente. La autoproteccion del
valor es la primera de ellas. EI comportamiento tipico es evitar el esfuerzo frente al
riesgo a fallar. En estos casos se prefiere ser juzgado de “culpable” de no intentar
obtener el éxito, antes que ser percibido como incompetente. Es una perspectiva
defensiva que es vista como virtud por los estudiantes de riesgo, ya que enfrentar las
consecuencias de la falla es una peor eleccion, aunque la inactividad sea igualmente
castigada por el profesor. Una segunda estrategia de autoproteccion de la estima es la
auto desventaja o auto minusvalia. Las personas que muestran este comportamiento, se
colocan obstaculos a si mismos que pueden ser imaginarios o reales. El problema es
gue estos impedimentos se convierten en la excusa para fallar o para no actuar. Esta
estrategia es desplegada por una variedad de tacticas, entre las cuales estan la
posposicion de la tarea (procrastinacion), establecerse metas no logrables,
intencionalmente; estudiar en el Gltimo momento de manera que sea dificil ser culpado

de no tener las habilidades. La tactica de la posposicion de la tarea, tiene la ventaja de
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que, si llegaran a salir bien, serian vistos como altamente capaces debido a que hicieron
poco esfuerzo. La tercera estrategia estudiada por el autor fue el pesimismo defensivo.
Este se caracteriza por un pensamiento negativo respecto al logro de la tarea. Algunas
personas asumen expectativas irrealmente bajas para asegurar el éxito siempre o para
desestimar la importancia de la tarea. Esto es un esfuerzo dirigido a minimizar los
sentimientos de ansiedad que le causaria tomar los estudios seriamente.

Wolters (2003) agrega a su analisis de las estrategias motivacionales, dos que
otros autores no describen o que las consideran superficialmente. Una de ellas,
manipular las atribuciones, se vincula con la proteccion de la autoestima. Esta consiste
en asumir como causas de los logros, sobre todo si fueron fallidos, aquellas que no
arriesguen el valor propio y que impacten positivamente la motivacion. Una de ellas es
evitar asignarles causas internas a las fallas, sobre todo las vinculadas con

caracteristicas relativamente estables como las capacidades, en su lugar se buscan

Cuadro 2
Analisis de las Estrategias Motivacionales

Propdsito Técnica Ejemplos Autor que describe
Aumentar la auto- | Automotivacién Yo puedo hacer esta | Pintrich (2004)
eficacia. verbal (habla | tarea. Wolters, (2003)

positiva)
Aumentar la | Auto-recompensa o | -Ver Tv, ir al cine. Pintrich (2004)
motivacion auto-consecuencia -Hablar con amigos. | Wolters, 2003
extrinseca. (Incentivo de valor)
Mantener la | Evocar metas | -Altas Calificaciones | Pintrich (2004)
motivacion. extrinsecas. si se alcanza el logro. | Wolters, (2003)
Aumentar, Buscar o activar el | -Inventar un juego | Pintrich (2004)
mantener o activar | lado interesante de | como parte de la | Wolters (2003)
la motivacion | la tarea. tarea.
intrinseca.
Aumentar el valor de | Analizar su utilidad o | Relacionar los | Pintrich (2004)
la tarea. importancia para si | conocimientos Y

mismos, la carrera o | destrezas que se

la vida diaria. aprenden, con otras

actividades.
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Control de

Automotivacion

-No te preocupes

Pintrich, 2004.

emociones verbal. por las calificaciones | Wolters (2003)
negativas. ahora.
-No te preocupes
por esta pregunta,
resuelve la otra
primero.
Propiciar la | Control del | - Buscar un lugar | Wolters, (2003)
concentracion, ambiente. tranquilo para | Covintong (1992 a-b,
mejorar las estudiar. 2000)
condiciones para - Pedirle a otra
aprovechar el persona que baje el
esfuerzo. volumen de su radio.
Aproximarse al logro | Auto motivacidon | - Tienes que seguir | Pintrich, (2004)
por evitacién de la | verbal por porque si no lo
falla por invocacién | invocacion de la | logras, se burlaran
de afectos | verglienza o | de ti.
negativos, para | culpabilidad. - Podrias llegar mas
persistir. lejos si hicieses mas
esfuerzo.
Prever y bloquear | Pesimismo - Estimar las | Pintrich, 2004.
posibles obstaculos, | defensivo. debilidades de
para disminuir la conocimientos en la
dificultad. tarea, buscar Ia
informacion y
estudiarla.
Proteger la auto | Auto minusvalia o | -Justificar haber | Pintrich, 2004.
estima maximizacion de los | salido mal en una | Covintong (1992,
obstaculos. tarea, debido a los | 2000)
problemas surgidos.
- Colocarse como
excusa para fallar “la
falta de tiempo”.
Proteger la | Manipulacién de las | Evitar asumir por si | Wolters (2003)
autoestima atribuciones mismos o) ser
sefialados por otros
como culpables de
su fracaso debido a
su falta de destrezas.
Proteger la auto | Inhibirse de actuar. | -Frente a una tarea | Covintong (2000)

estima.

que se percibe como

imposible de
lograrla, se
abandona.
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Simplificar el trabajo | Dividir el trabajo en | - En un trabajo | Wolters (2000)
para hacer | submetas académico largo,
manejable la como una memoria
complejidad. de grado, se colocan
logros parciales.

factores mas inestables y controlables como el esfuerzo. Otra muy comin es buscar
“culpables externos” como el ruido o el profesor. La ultima estrategia que el autor
describe se vincula mas a un comportamiento de aproximacion al logro, se trata de
técnicas que permiten optimizar el esfuerzo para mejorar la autoeficacia frente a una
tarea. Una que se ha estudiado en investigaciones académicas, es la definicion de metas
proximales o submetas: se trata de dividir un problema complejo en una serie de
problemas maés faciles de resolver y con menor complejidad. Esto, ademas, permite,
concentrar el esfuerzo y la persistencia en pequefias tareas, en lugar de intentar un
esfuerzo y persistencias sostenidas por largo tiempo, lo cual seria agotador.

Schwinger y Stiensmeier (2012) a partir del modelo inicial desarrollado por
Wolters (2003) proponen un nuevo modelo mas detallado. A diferencia de Wolters
(2003), ellos hacen una factorizaciéon detallada e incorporan los resultados de los
trabajos de Sansone (Sansone y Thoman, 2005; Sansone, Thoman y Smith, 2010) de
los cuales agregan el interés, pero asumiendo dos tipos: el personal y el situacional. El
cuadro 3 muestra cada factor y su definicion.

Schwinger y Stiensmeier (2012) realizaron un trabajo de campo destinado a
verificar la hipdtesis de que el proposito de la regulacion motivacional es incidir en el
esfuerzo y la persistencia y estas variables afectan el rendimiento. Ellos asumieron que,
por una parte, las estrategias motivacionales son situacionales y se administran como
una respuesta a un resultado del monitoreo que indica que hay problemas en el nivel o
la prolongacion del estado motivacional que la tarea demanda y, por otro lado, que tales
procedimientos son disefiados y desplegados para intervenir la motivacion, por lo cual
no necesariamente tendrian un efecto directo sobre los logros de aprendizaje, sino sobre

el esfuerzo.
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Ellos trabajaron con 301 estudiantes del 12vo. grado de Hight School, en
Alemania. Disefiaron una serie de mediciones de control sobre el esfuerzo de los
estudiantes para prepararse para un examen de un curso especifico y aplicaron una
prueba para estimar el uso de estrategias motivacionales. Para procesar sus resultados

emplearon dos modelos de ecuaciones estructurales.

Cuadro 3
Analisis de las Estrategias Motivacionales Propuestas por Schwinger y
Steinsmeier (2012)

Factor Definicién
Est.1: Interés situacional. Se refiere a las modificaciones creativas introducidas en
una tarea que se considera fastidiosa, para hacerla mas
interesante. Ejemplo, inventarse un juego con el
material de estudio.
Est.2: Interés personal. Es una actividad mediante la cual, los estudiantes,
aumentan su vinculacion con la tarea enfocandose en
sus preferencias y el disfrute del trabajo.
Est.3: Auto motivacién verbal | Tacticas que intentan incrementar la motivacion
para el dominio. recordando metas relacionadas con la adquisicién de
conocimientos, utilidad, aplicabilidad o, en general
aumento de las destrezas.
Est.4: Automotivacion verbal | Tacticas de auto estimulacidon verbal de la motivacidn,

para la ejecucion por | enfatizando sobre metas extrinsecas de aproximacion,
aproximacion. como la obtencién de buenas -calificaciones o
recompensas.

Est.5: Automotivacion verbal | Tacticas de incremento motivacional por auto
para la ejecucion por evitacién. | estimulacion verbal cuyas vocalizaciones se centran en
la evitacién de las fallas, como no proyectar una imagen
de incompetente frente a sus compafieros.

Est.6: Administracion de auto | Se trata de fijarse auto consecuencias al logro como
consecuencias. recompensas. Por ejemplo, ir al cine al terminar la
tarea. También contempla auto administracion de
castigos cuando no se logren las metas, como no salir a

jugar.
Est.7: Definicion de metas | Se divide una meta extensa o un material de estudio en
proximales. porciones o metas mas pequefias, para facilitar el

trabajo. Por ejemplo, en un ensayo académico, hacer
primero un esquema y luego ir completando cada
aspecto en forma serial.

Est.8: Control del ambiente. Consiste en seleccionar un ambiente propicio para la
tarea o intervenirlo para obtener mejores condiciones
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para trabajar. Un ejemplo de esta tactica es buscar un
lugar tranquilo.

En el primer modelo (gréafico 5) todas las vias causales (relaciones de efectos de
una variable a otra) fueron especificadas directamente desde cada una de las estrategias
hacia el esfuerzo y, desde este hacia el resultado de la prueba de aprendizaje. Sélo dos
de las estrategias: automotivacion verbal para el dominio del conocimiento y las
destrezas y el disefio de metas proximales, mostraron ser predictoras significativas y

directas del rendimiento (f=0,15 y f=0,12, respectivamente).

Est.1

Est.2

Est.3

0.12 Calificacion
Fat 4 Esfuerzo |——* en la
prueba

Est.5

Est.6

Est.7

Est.8

G réfico 5. Esquema del primer modelo de ecuaciones estructurales especificado
por Schwinger y Stiensmeier (2012).
Fuente: Schwinger y Stiensmeier (2012), p.43 (Modificado parcialmente)

Ellos re-especificaron este modelo y lo corrieron, introduciendo un factor latente
que denominaron “indice de estrategias motivacionales” el cual agrupé a todas las

estrategias.

Sus resultados verificaron que el uso de estrategias motivacionales impactaba
positivamente el nivel de esfuerzo en la preparacion para la prueba. Se encontré una

via relacional causal positiva y significativa entre las estrategias motivacionales y el
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esfuerzo, con una intensidad de B=0,29. Las cargas fatoriales para las estrategias
motivacionales observadas oscild entre f=0,71 para auto motivacion verbal para el
dominio, y f=0,38 para automotivacion verbal para la ejecucion por evitacion. La
variable que obtuvo la segunda carga factorial mas alta fue la definicion de metas
proximales. Las dos variables con las cargas factoriales mas altas sobre el nuevo factor
latente fueron las que resultaron como predictoras directas del esfuerzo en el primer
modelo. Estas, en efecto, fueron las variables de mayor importancia predictiva en el
modelo. La investigacion dio soporte empirico a la hipétesis sobre los efectos de las
estrategias motivacionales sobre el esfuerzo y de éste sobre los resultados en el
aprendizaje. No obstante, debe destacarse que el tamarfio del efecto del esfuerzo sobre

los logros fue muy bajo.

indice de
estrategias
motivacionales

0,12 ] cCalificacién
en la prueba

T

-0,08

Gréfico 6. Esquema del segundo modelo de ecuaciones estructurales especificado

por Schwinger y Stiensmeier (2012).
Fuente: Schwinger y Stiensmeier (2012), p.44 (Modificado parcialmente)

La Ansiedad y las Estrategias para Afrontarla

La Northumberland Healthcare (2002), NHS Fundation Trust, es una fundacién
del Reino Unido, dedicada a cuidados de salud integral, ofrece el siguiente concepto
de ansiedad:

Anxiety is the feeling we get when our body responds to a frightening or
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threatening experience. It has been called the fight or flight response. It is
simply your body preparing for action either to fight danger or run away
from it as fast as possible. The purpose of the physical symptoms of
anxiety therefore is to prepare your body to cope with threat.

La ansiedad es un sentimiento que surge cuando el cuerpo responde a
experiencias de terror o amenazas. Ha sido llamado respuesta de lucha o evasion. Es,
sencillamente que el cuerpo se prepara para la accion, bien para luchar contra un
peligro, para correr o alejarse tan rapido como sea posible. EI propdsito es, entonces,

prepararse para afrontar la amenaza.

Tylor (1979) plantea que hay coincidencia al calificar el estado de ansiedad como
una respuesta afectiva a un evento que se percibe como amenaza. Algunos lo han
descrito como estado de desintegracion, mientras que otros lo asumen como parte de
un patrén normal de respuesta. Cuando la ansiedad llega a la percepcion de pérdida de
control, puede hacerse mas frecuente y generar un desorden patoldgico (Chorpita y
Barlow, 1998; Spielberger y Reheiser, 2009).

Para Gantiva, Luna, Davila y Salgado (2010) la ansiedad es un estado de animo
caracterizado por una afectividad negativa frente a situaciones percibidas como
amenazantes, producto de evaluaciones que despiertan incertidumbre e impotencia, y
puede acompafiarse con estados de tensién y reacciones fisioldgicas. Por su parte,
Aguilar, Mudarra, Parellé y Rojas (2013) califican la ansiedad como una reaccion
emocional en la cual se manifiestan sentimientos de tension, aprension, nerviosismo y
preocupacién, acompafiada de manifestaciones fisioldgicas del sistema nervioso

autébnomao.

La ansiedad estd asociada con sentimientos de displacer o incomodidad
emocional, esto incluye aprehension, tension, preocupacion y excitacion fisioldgica.
Esta vinculada al miedo y su intensidad es proporcional al dafio potencial percibido
(Spielberger y Reheiser, 2009). Para Celis, Bustamante, Cabrera, Cabrera, Alarcon y
Monge (2001) la ansiedad es vista como una reaccion emocional que forma parte de

los procesos adaptativos para enfrentar situaciones aversivas y anticipar eventos
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peligrosos. Se afirma que hay niveles de ansiedad normales y dtiles. La ansiedad
configura una preparacion del individuo para actuar y enfrentar el peligro. De manera
que en ciertos niveles puede ser beneficiosa y hasta mejorar la capacidad de respuesta
y el rendimiento. Pero cuando la ansiedad pasa de ciertos limites empieza a aparecer
un deterioro en la capacidad de accion, de tal forma que si continua en aumento, el

rendimiento disminuira.

Entre los modelos de ansiedad que han recibido mayor atencion por parte de los
estudiosos en el area, se encuentra el de Spielberger. Para este modelo la ansiedad
puede ser un rasgo o un estado. La ansiedad como rasgo es definitoria de las diferencias
individuales, es una caracteristica relativamente estable de la personalidad. Se
manifiesta como una tendencia a reaccionar con estados de ansiedad frente a amenazas.
La ansiedad como estado esta asociada con la evocacion o prevision de un estimulo o
situacion especifico en un momento particular. Es la reaccion misma, la cual es
transitoria y situacional. En el &mbito académico, se presenta acompafiada por la
preocupacion cognoscitiva recurrente frente a un posible fracaso o mal rendimiento, lo
cual se avizora como una situacién que impactaria en la autoestimay la desvalorizacion
social, lo que llevaria a consecuencias aversivas (Celis et al. 2001; Spielberger y
Reheiser, 2009).

En sintesis, es una manifestacion afectiva que prepara para el afrontamiento,
frente a situaciones que son percibidas como amenazas potenciales. Constituye una
reaccion adaptativa frente al ambiente que, bajo ciertos niveles, es normal y puede
contribuir a aumentar la motivacion y mejorar el rendimiento. Pero su persistencia,
acompariada de una intensidad fuera de lo normal, puede tener un efecto contrario e

impactar negativamente no sélo el rendimiento, sino la autoestima.

Ansiedad, motivacién y rendimiento. Pintrich (2003b) afirma que los estados
afectivos se ligan a las cogniciones y a los procesos motivacionales. Se asume que tales
estados se almacenan junto con las cogniciones, durante la retencion. Es decir, que las

reacciones y necesidades emocionales que prevalezcan al momento de ejecutar un
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proceso de aprendizaje, son codificadas y almacenadas como parte de ese
conocimiento. Asi, la experiencia afectiva durante el aprendizaje, también se convierte
en un mediador del recuerdo. De manera que sentimientos de aprension o ansiedad,
durante la adquisicién, podrian ser parte de la evocacion del conocimiento respectivo,
en el futuro Los estados afectivos inciden en los procesos regulatorios y el uso de
estrategias, en particular. Esto ha llevado a suponer que estados afectivos positivos
facilitan la asimilacion en procesos generativos, creativos, de analisis a partir de los
conceptos y de busqueda de la novedad. Mientras que estados afectivos negativos, entre
los cuales se encuentra la ansiedad, propiciarian una orientacién aversiva y de
evitacion. También se cree que los afectos negativos pueden producir un procesamiento
menos profundo. Las situaciones emocionales pueden aumentar o reducir la
disponibilidad de recursos atencionales. Esto obedece a que las emociones ocupan
parte del espacio disponible en la memoria de trabajo y aumentan la carga cognoscitiva.
Finalmente, se considera que los estados emocionales inciden sobre las orientaciones
motivacionales intrinseca y extrinseca, las cuales afectan los procesos cognoscitivos y
la conducta orientada hacia los resultados. En general, se predice que estados positivos

incrementan la motivacioén intrinseca y estados negativos la disminuyen.

Sin embargo, las investigaciones sobre los estados pesimistas al enfrentar tareas
de aprendizaje no parecen apoyar conclusiones tan claras y directas como estas. Los
trabajos de Elliot (Elliot y Church, 2003) y Norem (Norem y Chang, 2002) apuntan a
que los estudiantes que abordan sus trabajos con una estrategia de “pesimismo
defensivo”, la cual esté ligada al miedo al fracaso y la ansiedad, han mostrado niveles
de rendimiento exitosos comparables a los estudiantes que trabajan con esquemas

afectivos optimistas.

Celis et al. (2001) evaluaron la relacion del estrés y la ansiedad en estudiantes de
medicina en la Universidad de San Marcos, Peru. Ellos suponian que, a medida que los
estudiantes avanzaban en sus carreras, desarrollaban estrategias adaptativas, de tal

forma que podrian controlar el estrés y la ansiedad. Predijeron que los estudiantes del
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primer nivel mostrarian mayores niveles de estrés y ansiedad que los estudiantes del

sexto nivel, en tareas comparables. Los resultados respaldaron su hipotesis.

Cassady y Johnson (2002) identifican dos dimensiones de la ansiedad: una
emocional y otra cognoscitiva. La dimensién emocional es una experiencia afectiva
negativa que puede manifestarse en reacciones fisiolégicas como el aumento de la
respuesta galvanica, la aceleracion del corazén, mareo o nduseas, entre otras. Pero
también hay respuestas psicolégicas como el miedo y el panico. La dimension
cognoscitiva ha sido asociada con la preocupacién, aungue estos autores reconocen que
esa manifestacion es insuficiente para describir todos los procesos. Los pensamientos
que se consideran comunes a las personas que manifiestan altos niveles de ansiedad
cognoscitiva, son la comparacion de la ejecucion propia con la de los otros compafieros;
la consideracién de las consecuencias de fallar; bajos niveles de confianza en las
capacidades; excesiva preocupacion por los resultados de la evaluacion; sentimientos
de tristeza por los familiares; percepcién de baja preparacion y pérdida de la

autoestima.

Se estima que la emocionalidad ansiosa se relaciona con un bajo rendimiento,
s6lo cuando se acomparia de altos niveles de activacion cognoscitiva. Cuando hay altos
niveles de emocionalidad, pero también, altos niveles de auto confianza pueden
esperarse efectos positivos en el rendimiento. En consecuencia, la dimension
cognoscitiva es el principal predictor de los efectos negativos de la ansiedad en el

rendimiento académico, especialmente la preocupacion (Cassady y Johnson, 2002).

Vitasari et al. (2010) condujeron un estudio para establecer la relacion entre la
ansiedad de los estudiantes de ingenieria y su rendimiento académico. Ellos emplearon
el STAI (State Trait Anxiety Inventori) que es un instrumento desarrollado por
Spielberger y su equipo de trabajo, para evaluar la ansiedad rasgo/estado. Su muestra
fue de 194 estudiantes con bajo nivel académico y altas puntuaciones en el STAI. Los

resultados mostraron una intensidad negativa y significativa. Esto se verifica que entre
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los niveles de ansiedad y el rendimiento hay una relacién inversa. Es decir que, a mayor

ansiedad, se espera menor rendimiento.

Combs y Onwuegbuzie (2012) llevaron a cabo un estudio exploratorio, con
métodos cualitativos y cuantitativos combinados con un doble proposito: a) emplear el
modelo tedrico de las expectativas —valor de Ecclés y Wigfield para obtener una
estructura conceptual de los estudiantes acerca de sus actitudes sobre un curso de
estadistica a nivel doctoral y b) estudiar el rol de las estrategias de afrontamiento en
situaciones de estrés, que usan los estudiantes. Ellos suponian que la motivacion juega

un papel de suma importancia en las distintas areas de estudio, en especial la estadistica.

Los resultados del analisis cualitativo sobre las actitudes arrojaron 13 categorias:
ansiedad en clases, ansiedad por la ejecucion, disfrute y satisfaccidn, autoconcepto de
habilidad, expectativa de aprendizaje, expectativa de alto nivel de resultados,
expectativa de éxito futuro, valor, dificultad, interés, esfuerzo, experiencias

relacionadas a logros anteriores y caracteristicas de los estudiantes.

En los analisis cualitativos también se categorizaron las expresiones
correspondientes al uso de estrategias de afrontamiento. Las categorias emergentes
fueron cinco, en ese mismo orden jerarquico: a) Soporte de los compafieros (recibe y
proporciona ayuda a otros); b) Soporte del instructor (recibe ayuda del instructor); c)
Gestion 0 manejo personal (organizacion en la clase, rutinas y cuidados, entre los
cuales estan la toma de notas); d) Estructura de la clase (recursos proporcionados por
el curso y estilo de las clases y e) Destrezas de estudio (escuchar, corregir errores y
buscar recursos adicionales). Las estrategias emergentes del analisis cualitativo, para
el afrontamiento de las situaciones de ansiedad, fueron consistentes con los factores de
busqueda de soporte social y planificacidn de la solucion del problema propuestos por
Lasarus y Folkman (1985).

El anélisis de correlacion reveld dos correlaciones importantes: las puntuaciones
obtenidas para el afrontamiento de los examenes tuvieron una correlacion positiva con

los cinco temas emergentes del analisis cualitativo sobre las estrategias de
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afrontamiento (r=0,46, p<0,05). También las puntuaciones para las estrategias de
afrontamiento del estudio (en el instrumento) fueron correlativas con los cinco temas

de afrontamiento emergentes del analisis cualitativo (r=0,34, p<0,05).

Los estudiantes emplearon un afrontamiento basado en la gestion y manejo de
recursos cognoscitivos propios y del ambiente. Algunas de esas categorias son
compatibles con lo que el MSLQ de Pintrich y su equipo de investigadores asociados,
incorporan como parte de las estrategias cognoscitivas. De manera que se aprecia un
fuerte vinculo entre afrontamiento de situaciones estresantes, generadores de ansiedad
y procesamiento cognoscitivo de la situacion amenazante. Una pregunta que surge de
este estudio es ¢Hasta donde se puede establecer la independencia entre procesos
cognoscitivos y afectivos? Si bien, conceptualmente hablando, los procesos
cognoscitivos y los afectivos-motivacionales son perfectamente discernibles, lo que
este estudio parece sugerir es que las interrelaciones entre ambos componentes son

fuertes.

Estudio y Medicion del Afrontamiento. Lazarus es reconocido como uno de
los investigadores pioneros en el area de afrontamiento. Desde los afios 50, publicé sus

trabajos tedricos y empiricos sobre este tema (Carver, Sheier y Weintraub, 1989).

Lazarus (1993) plantea que de la conceptualizacion usada en el estudio del estrés,
hay varios elementos fundamentales: a) hay un agente causal interno o externo que
coloca una carga (estresor); b) una evaluacion realizada por un sistema psicologico, el
cual distingue entre lo que es una amenaza o peligro y lo que es benigno; ¢) un proceso
de afrontamiento, usado por el sistema psicolégico para tratar con las demandas y d)
un patrén de efectos complejos sobre la mente y el cuerpo, que denomina reaccion de

estrés.

El estrés produce dos efectos importantes en el organismo que lo experimenta: a)
una serie de respuestas fisioldgicas inespecificas que se caracterizan por la tension, el
impacto sobre el sistema inmunolégico o incluso, posibles enfermedades cardiacas y

b) una serie de reacciones psicoldgicas que pueden ser cognoscitivas y afectivas, asi
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como de afrontamiento de la situacién amenazante o dafiina. Lazarus (1993) encontro,
en sus trabajos de laboratorio, en los cuales exponia a las personas a estimulos que
mostraban algun dafio real o potencial sobre personas (peliculas), que los individuos
hacian evaluaciones de los dafios 0 amenazas potenciales y que la reaccion emergente
ante esos estimulos era el estrés, que se mostraba dependiente de los pensamientos
evaluativos sobre el evento. Esos pensamientos se centraban en “cuanto dafio
provocaria la situacién” o cuanto tiempo esperarian para una confrontacion con los
posibles dafios. La reaccién de estrés surgia como un producto de este proceso
mediador de la cognicién sobre el intercambio con el ambiente. El estrés es una relacion
desfavorable entre la persona y el ambiente, es esencialmente un proceso en el cual
ocurren cambios. Los individuos hacen una evaluacion que les permite interpretar el
evento y, en consecuencia, deciden como alterar las circunstancias para hacerla mas

favorable, a través del afrontamiento.

Folkman, Lazarus, Dunker-Schetter, DeLongis y Gruen (1986) plantearon que
las personas evaluan las situaciones que se perciben amenazantes. Ellos postularon dos
tipos de evaluaciones: una primaria y otra secundaria. En la evaluacion primaria, las
personas estiman el nivel de amenaza o peligro que representa la situacion, por ejemplo
¢Hay una amenaza potencial o beneficio respecto a los compromisos, valores o las
metas? ¢Hay algun posible dafio o beneficio a la autoestima? ¢Esté en riesgo la salud
0 bienestar propias o de un ser querido? En la evaluacion secundaria, la persona estima
si se puede hacer algo para prevenir el dafio, superarlo o para mejorar la perspectiva de
beneficio. En funcidn de los resultados se evallan las opciones de afrontamiento, para
decidir si se puede alterar la situacion, aceptarla, buscar mas informacion o frenarse

para no actuar impulsivamente.

Lazarus (1993) define el afrontamiento como el esfuerzo por cambiar o
reinterpretar, las situaciones que son producto de relaciones desfavorables entre la
persona y el ambiente. El afrontamiento fue concebido, en los enfoques clasicos, como
un rasgo o un estilo de personalidad, pero el autor lo interpreta como un proceso en el

cual el individuo hace una evaluacién del evento y aplica sus recursos para manejar las
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demandas y hacer la situacion méas favorable. En el enfoque de este autor, el
afrontamiento es situacional, se adecUa a las condiciones existentes. Las estrategias de
afrontamiento son de dos tipos: a) aquellas que se centran en la solucién del problema,
bajo la premisa de que, si la relacion desfavorable con el ambiente es cambiada, las
condiciones psicologicas mejoraran y b) el afrontamiento enfocado en las emociones,
en el cual, las acciones se dirigen a cambiar el foco de atencidn o a reinterpretar la
valoracion inicial de la situacion, por ejemplo, una amenaza sobre la cual se evita

pensar.

Folkman, Lazarus, Dunkel-Schetter, DeLongis y Gruen (1986) desarrollaron una
escala para evaluar el afrontamiento, sobre la base de la escala propuesta por Folke y
Lazarus en 1985. Este instrumento, elaborado inicialmente con 66 items, después de
los analisis de factores fue re-estructurado a 50 items, que cargaron en 8 factores: a)
afrontamiento confrontativo, donde se asume algin comportamiento de lucha sobre la
fuente del estrés; b) distanciamiento, es una forma de negacion de la fuente de ansiedad
0 estrés o un alejamiento de ella; ¢) autocontrol, evitar la impulsividad, asumir algin
tipo de autoproteccion afectiva o compartir con otros la gravedad de la situacion; d)
soporte social, se trata de interactuar con otros para analizar o conseguir alguna ayuda
que resuelva o mejore la situacion; e) aceptar la responsabilidad, asumir que hay
medidas que dependen de si mismo o que parte de la situacion y la solucion, pueden
estar en manos de la persona; f) evitacion y escape alejarse de la fuente de estrés o
ansiedad y/o esperar que disminuya la intensidad, por si misma o por factores
casuisticos; g) planificacion de la solucion del problema, prever alguna estrategia o
comportamiento que mejore la situacion o anule los efectos de la fuente; h)
reevaluacion positiva, tratar de valorar la situacion de una forma menos dafiina o

amenazante.

Cada factor del instrumento represent6 una estrategia de afrontamiento y la serie
de preguntas son situaciones referidas a la vida o a decisiones personales, relacionadas
con el factor (De Vera, 2005; Lazarus, 1993; Folkman, Lazarus, Dunkel-Schetter,
DeLongis y Gruen, 1986).
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Carver, Sheier y Weintraub (1989) independientemente de que reconocen el
valor del modelo teorico y los aportes de Lazarus y su equipo, plantean una serie de
criticas al modelo dual que propuso. Carver et al. piensan que ambas dimensiones
deben ser analizadas mas detalladamente. Las respuestas emocionales pueden ser de
negacion o positivas, e incluso de otro tipo como la busqueda de soporte social, cada
una de estas respuestas son diferentes unas de otras. El afrontamiento de solucion de
problemas también debe ser revisado, estas actividades pueden contemplar la
planificacion, la accion directa, la busqueda de asistencia, el considerar otras
actividades y, algunas veces, forzarse a no hacer nada. Pero el mayor problema que a
su juicio, presenta esta escala es la carencia de un marco teoérico claro antes de
elaborarla. Los items fueron seleccionados a partir de la experiencia clinica con
personas que referian como hacian el afrontamiento, sélo después se hizo una
construccion tedrica para explicar los comportamientos. Un enfoque alternativo es
elaborar un instrumento partir de una teoria que sirva de guia y deducir las categorias,
luego a partir de ellas, elaborar el instrumento. Sin embargo, el analisis de categorias
hecho por Carver et al. para evaluar las estrategias de afrontamiento, mezcla variables

provenientes del analisis tedrico, con variables tomadas de la experiencia empirica.

Ellos enumeran y describen las siguientes categorias: afrontamiento activo (dar
pasos para eliminar o evitar laamenaza), planificacion (pensar y definir estrategias para
afrontar la amenaza), suprimir las actividades que compiten entre si (se trata de decidir
cuéles actividades ejecutar y concentrarse en ellas), retrasar el afrontamiento (esperar
el momento oportuno para actuar), buscar soporte social emocional o instrumental (el
primero busca comprension, ayuda moral y empatia, el segundo se dirige a obtener
informacidn, guia en las destrezas o consejos para actuar). Otras dos tendencias de
afrontamiento se consideraron disfuncionales. La primera es la desconexion
conductual, mediante la cual se reduce el esfuerzo para afrontar la situacion y la
segunda es la desconexion mental que se realiza buscando una serie de actividades que
sirven como vias para distraer el pensamiento como hacer un viaje o buscar alguna

diversién, ver T.V., etc. Entre las dimensiones tomadas de antecedentes empiricos,

100



estuvieron la reinterpretacion positiva del evento, lo cual implica que no hay un
afrontamiento con el hecho, sino de las emociones, para sobrellevar la situacion. La
negacion, en la cual se trata la situacion como inexistente o se evita pensar que tal cosa
estd ocurriendo, es una negacion de la realidad. La aceptacion es el caso contrario, la
persona se hace consciente del problema, este es un paso importante para afrontar la
amenaza. Finalmente, incluyeron en la medicion el “volcarse a la religion” que sirve
como un soporte emocional ante sucesos en los cuales la percepciéon de control es
escasa, pero donde también ocurre simultdneamente, una reinterpretacion. Ellos
aplicaron la escala construida a cientos de personas, siguiendo un procedimiento tipico
de correccion de items. El andlisis factorial confirmé la estructura inicial con dos
excepciones. Los items de soporte cargaron todos en un solo factor, asi como los de

afrontamiento activo y planificacion.

Otra escala ampliamente aplicada fue la desarrollada por Frydenberg. Frydenberg
y Lewis (1997) partieron de la escala de Lazarus, pero la modificaron puesto que
asumieron que dos dimensiones no eran suficientes para representar todas las posibles
situaciones de afrontamiento que podian ocurrir en la realidad. Su instrumento fue
organizado en tres dimensiones. La primera fue la de solucion de problemas, en la cual
se agruparon 8 estrategias activas destinadas a enfrentar el problema, manteniendo el
optimismo. La segunda fue llamada “afrontamiento no productivo”, en esta dimensioén
se agruparon estrategias tipicamente evitativas que reflejaban incapacidad para afrontar
el problema. La tltima categoria fue llamada “de referencia a otros”, en ella se
incluyeron estrategias que indica que la persona se apoya en otras personas o creencias

religiosas para encontrar soporte.

Ansiedad, afrontamiento y autorregulacién. Varias cosas han quedado claras
en esta larga seccion sobre la ansiedad. Este es un estado afectivo que todos los
humanos experimentan, forma parte de los procesos adaptativos y defensivos frente al
ambiente. Esta asociado con reacciones que involucran al sistema nervioso, reacciones
emocionales simultaneas y, en general, la activacién de una serie de mecanismos que

preparan a las personas para actuar. Los resultados de las investigaciones muestran dos
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tendencias. Dentro de niveles normales, la ansiedad puede tener efectos facilitativos
del aprendizaje, pero cuando esos niveles son rebasados, otro escenario emerge. Hay
reacciones inhibitorias de la conducta y de los procesos cognoscitivos, la atencion se
ve afectada, la capacidad de retencion y la concentracion, lo cual puede conducir a un

sensible deterioro en el rendimiento.

Cuando la ansiedad empieza a excederse, las personas usan procedimientos de
tipo estratégicos, denominados genéricamente, afrontamiento, para actuar y reducirla.
Pero no siempre, reducir implica actuar en favor de aprender. Hay, en efecto, un
conjunto de estrategias de afrontamiento que se despliegan para resolver el problema
que esta causando la ansiedad, algunos autores los han denominado mecanismos
adaptativos. Pero hay otros que tienen como propo6sito, bajar las reacciones corporales,
aunque eso signifique disminuir el esfuerzo, aceptar que no es posible encontrar la
solucidn al problema o simplemente adoptar la situacion desde un punto de vista mas
conformista. Estos mecanismos no se consideran adaptativos, desde el punto de vista
del aprendizaje, aungue sean vistos como tales desde el punto de vista psicolégico. De
manera que, ante una situacion de ansiedad, la reaccién puede ayudar a superar los

obstaculos, o puede generar un fracaso en el logro.

Una de las formas positivas de reaccion ante la ansiedad, es avanzar hacia la
soluciéon del problema, desplegando recursos estratégicos para incrementar las
destrezas, aumentar el esfuerzo y la persistencia o utilizar recursos externos disponibles
en el ambiente, en favor de una solucién que lleve al logro de las metas. En ese caso
no es la ansiedad lo que puede calificarse de positivo, sino las estrategias de
afrontamiento que intervienen favorablemente en los procesos cognoscitivos,
motivacionales o afectivos, convirtiéndose en mecanismos de potenciacion del

aprendizaje.

No cabe duda que poner en marcha los recursos disponibles por las personas,
para afrontar la ansiedad, forma parte importante de los procesos autorregulatorios que

se requieren, cuando las situaciones pueden ser potencialmente amenazantes o, al
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menos, sean interpretadas de esa forma. En esta investigacion se evaluaran estrategias
de afrontamiento de caracter adaptativo hacia las metas de logro. Se tomara como punto
de partida el factor afectivo del MSLQ, para transformar la estimacion de cada estado
descrito por los items, en evaluacion de acciones estratégicamente desplegadas para

afrontar la ansiedad.
El Texto, su anélisis y comprensién
Estructuras y analisis del discurso

Un pionero en la construccién de una teoria linguistica textual o discursiva, fue
van Dijk. Bajo su concepcidn, el anélisis semantico se enfoca en la descripcion de las
estructuras del discurso y la construccion de su significado. Por tanto, la comprension
de un texto debe superar los limites de la oracidn. Las relaciones semanticas entre
oraciones son uno de los componentes claves del estudio semantico del discurso. Para
van Dijk el significado de un texto se encuentra en las estructuras textuales. Si bien las
oraciones son la base de la estructura méas simple o microestructura, hay elementos del
texto como los fragmentos, los parrafos, secciones y capitulos que responden a la
nocion de macroestructuras. Mientras que las primeras proporcionan significados
locales e inacabados, estas ultimas son las que determinan el significado global del
discurso. El estudio de las macroestructuras formula, de hecho, la necesidad de una
unidad de estudio discursiva (van Dijk, 1996 y 1995).

Las oraciones son las expresiones linglisticas, mientras que las proposiciones
son su significado. Las oraciones pertenecen al ambito del lenguaje explicito, al texto
mismo. Mientras que las proposiciones corresponden a procesos de pensamientos, no
son unidades fisicas, sino unidades semanticas o de significados. Una proposicion es
analizable en términos de significado, la oracién se analiza como un elemento
sintactico (van Dijk, 1996). Para establecer una diferencia operativa entre ambos
elementos, Kintsch y van Dijk (1978) asumieron que el texto poseia dos componentes:
uno superficial, dado por el texto mismo, las palabras, oraciones y parrafos que

contienen las ideas del autor y otro profundo que esta formado por las proposiciones,
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temas y episodios, organizados jerdrquicamente en una microestructura y una
macroestructura. La estructura superficial se materializa en el texto, la estructura

profunda en su significado o discurso.

Sin embargo, las proposiciones sélo son expresables a través de las oraciones.
Pero mientras que una oracién es una construccion Unica y acabada, la proposicion
puede ser construida por distintas oraciones que tienen el mismo significado. Es decir,
gue un conjunto de oraciones que son versiones parafraseadas unas de otras, responden

a una sola proposicion (Kintsch y van Dijk, 1978; van Dijk y Kintsch, 1983).

En las proposiciones hay dos tipos de significados: uno es el significado
intensional o relativo a los conceptos expresados por las palabras. Una oracion enuncia
una intension en la medida en que las palabras transmiten expresiones conceptuales
discernibles. Pero también puede haber un significado referencial o extensional. Es
decir, que la oracién, en particular, puede tener sentido, no como una expresion
conceptual directamente planteada, sino como un sefialamiento o direccionamiento del
significado hacia otro elemento que puede estar en una oracion precedente, una
posterior o tener correspondencia con un objeto o evento real. Ese "sefialamiento” es
hecho a través de una palabra como un demostrativo, que lleva al lector u oyente a
buscar el "referente” o elemento sefialado para completar el significado. Ambos tipos
de significados, el intensional y el extensional, crean la coherencia textual (van Dijk,
1996).

Entonces hay una seméantica intensional, debida o contenida en las palabras de la
oracion y hay otra extensional, debida o creada por las relaciones referenciales. A las
proposiciones con significado intensional se les asigna un valor de verdad o falsedad,
pero a las proposiciones extensionales o referenciales se les asigna un hecho (van Dijk,
1996).

Coherencia y significado. Dos términos que se han usado para designar la
interpretacion e interpretatividad de un texto son: cohesion y coherencia. El constructo

de cohesion deriva de la escuela inglesa de Holliday y el de coherencia ha sido
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empleado por linguistas de otros paises de Europa y América. Para van Dijk (1996) se
trata de la construccion de los significados del texto a dos niveles: uno local que
involucra las proposiciones internamente o entre las que constituyen el mismo
fragmento (cohesidn), y otro a nivel global, que especifica el sentido del discurso como
un todo (coherencia). La cohesion forma parte de la microestructura y la coherencia
crea las macroestructuras (van Dijk, 1996).

Tangkiengsirishin (2013) también reconoce que los términos cohesion y
coherencia, se refieren al sentido del texto a dos niveles. La cohesion, intenta explicar
como las oraciones se entrelazan para formar el texto. Desde ese punto de vista la
cohesion estaria dada por rasgos linguisticos que contribuyen a crear relaciones para
darle sentido de unicidad al texto. Su papel mas importante esta a nivel del parrafo,
pero no guia el sentido del discurso en su totalidad. La coherencia estaria mas
relacionada con el significado global, esta ligada al discurso como acto comunicativo.
Para van Dijk (1995) la coherencia es el nucleo de la textualidad “...Without
coherence, a text would be nothing but an arbitrary sequence of unrelated sentences...”
(p.385).

Louwerse y Graesser (2005) agregan algunos elementos a la distincién entre
cohesion y coherencia. Ellos caracterizan el discurso como un evento comunicativo, en
el cual el mensaje se expresa en un conjunto de oraciones, pero su significado no es la
suma de ellas, sino una especie de acuerdo entre emisor y receptor, segun el cual lo
expresado tiene algin sentido compartido para ambos. Ellos afirman que hay autores
que plantean los constructos de coherencia y cohesion en términos de estructura
profunda y superficial. La cohesion se vincula a la estructura superficial, involucrando
a las unidades textuales. Mientras que la coherencia se relaciona con la estructura
profunda, en un plano mas conceptual, de manera que son representaciones que forman
significados. La cohesion en si misma no seria suficiente para la interpretacion, es
necesario que los lectores u oyentes agreguen su conocimiento, generen inferencias y
construyan una representacion que le otorgue un significado abstracto al contenido

textual. Este punto de vista coincide, con lo planteado por van Dijk (1996) en el sentido
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de que la cohesidn esta delimitada por el parrafo, es decir que se trata de relaciones que
contribuyen a la textualidad local, mientras que la coherencia es de caracter més global
y se vincula con la edificacion de las macroestructuras, cuyo orden y significado, crean

la interpretacion del discurso.

Estos elementos tedricos permiten hablar de dos componentes de un mensaje, sea
escrito o hablado: uno textual, plasmado en la expresion de la lengua que lo contiene y
otro discursivo, gque es el contenido ideol6gico o conceptual inmerso en ese texto. Uno
se expresa de manera material, empleando la lengua y el otro crea representaciones

mentales que constituyen su correlato interpretativo (van Dijk, 1996).

Macro y microestructuras. La macroestructura es el término técnico que se usa
para hacer referencia a contenidos tematicos, que reducen el significado de un parrafo,
una seccion, capitulo o texto a una idea general que encierra lo que en ese discurso se
quiso comunicar. La microestructura se refiere a la estructura que forman los
significados de las oraciones y las relaciones entre ellas. La microestructura se forma,
entonces, por significados locales. Las ideas que interpretan cierta extension del texto

0 su totalidad, forman la macroestructura (van Dijk, 1996).

Las oraciones del texto proporcionan la base semantica para extraer la
macroestructura. Asi como las oraciones son expresiones de proposiciones y no de
micro elementos como un sujeto o la denominacion de un objeto aislado, los
enunciados que encierran la macroestructura también son proposiciones completas,
expresadas o construidas como oraciones. Estas contienen el significado general de
otro conjunto mayor de proposiciones y se denominan macroproposiciones. Las ideas
méas importantes de un texto, aquellas que encierran su significado son las
macroproposiciones. Las proposiciones que expresan las ideas mas detalladas del
discurso constituyen la microestructura. Es a partir de ellas que se extrae o se construye

la macroestructura o contenido tematico (van Dijk, 1996).

En un parrafo, por ejemplo, el significado de las oraciones forma parte de la

microestructura. La comprension de las relaciones entre esas oraciones también es
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parte de la microestructura, Pero la reunion de esos significados separados en una sola
expresion que interprete de manera sintética lo que el parrafo expresa, es su idea
principal y ya no es parte de la micro, sino de la macroestructura. De manera que, Si
bien puede pensarse que las oraciones son la unidad para el anélisis de la
microestructura, los parrafos son la base de la macroestructura y las ideas categorizadas
como principales, pasaran a formar parte de ella y, por tanto, de su interpretacion.

Macrorreglas, macroestructura y significado. Las macrorreglas son también
proposiciones que se usan como un método para transformar la semantica del discurso
y extraer las macroproposiciones. Su funcion es reducir un grupo amplio de
proposiciones, a una o varias proposiciones que conserven el significado de aquellas.
Es decir, que son procedimientos para sintetizar el texto. Los autores van Dijk (1996)
y Kintsch y van Dijk (1978) proponen tres macrorreglas: supresion, generalizacion y
construccion. La primera se aplica para eliminar la informacion innecesaria para
interpretar proposiciones subsiguientes. Por ejemplo, la expresion: “Pedro caminaba
lentamente hacia aquel grupo de personas, su cercania alejaba el tiempo, la tristeza, las
penas, la alegria volvia su espiritu”, puede interpretarse como “Pedro se alegré de ver
aquellas personas”. La segunda regla permite reunir el contenido de un conjunto de
proposiciones especificas en una supra categoria que las contenga. Expresiones como:
Jests, Alberto y Alejandro jugaban futbol, puede reducirse a “Los nifios jugaban
fatbol”. La tercera es diferente, con ella es posible derivar una proposicion que esta
implicita en el discurso, aplicando el conocimiento previo. Por ejemplo, el texto
“Alberto pate6 el balon hacia Alejandro, que hacia de portero, pero al voltearse, su cara

de frustracion resumio lo ocurrido”, se puede expresar como “Alberto fallo un gol”.

Las proposiciones extraidas del discurso con las macrorreglas, constituyen las
macroestructuras de ese texto. Ellas formaran un nuevo discurso que contiene su

interpretacion, como el mundo posible que el interpretante construyé (van Dijk, 1996).

El parrafo como unidad de andlisis. En 1981 van Dijk escribio sobre el analisis

del discurso y postulé que el parrafo era su unidad de estudio. Planted que los parrafos
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0 episodios se caracterizan por ser secuencias coherentes de proposiciones del discurso,
con un comienzo y un final, y definidas por alguna clase de unidad tematica, por
ejemplo, en términos de participantes idénticos, tiempo, ubicacion, evento global o
accion. La diferencia tedrica entre parrafo y episodio esta en que se consider6 que el
primero es una manifestacion superficial o expresion, mientras que el episodio es la
unidad semantica o abstracta. El autor afirma que, al postular el episodio como unidad
semantica, aumenta su relevancia psicolégica como la base de un modelo cognoscitivo
del procesamiento del discurso. Los episodios, considerados como unidades tienen un
papel importante en el procesamiento de la lectura, la representacion y la memorizacion
del discurso. Sin embargo, el autor argumenta que el episodio no puede ser
comprendido como un espacio fisicamente delimitado, tal como lo es el parrafo. Este
tiene sus limites en un espacio cognoscitivo y no fisico. Debe entenderse como un
evento importante dentro del discurso y, por tanto, su desarrollo fisico puede superar
las fronteras del parrafo. De manera que la correspondencia entre ambas nociones es
puramente conceptual y no fisica. El parrafo es una extension del texto, en el cual se
explicita una idea que contribuira al desarrollo de la totalidad de un material escrito.
De la misma forma, el episodio desarrolla un evento o idea que es necesaria para darle

sentido al discurso.

Para esta investigacion el énfasis en la distincion entre el elemento linglistico
material (texto) y el elemento abstracto o representativo (proposicion), es importante
en la medida en que permite disefiar un procedimiento para el analisis semantico. Sin
embargo, la distincion parrafo-episodio no plantea un aspecto técnico o metodoldgico
esencial. Para este trabajo, lo importante es asumir el parrafo como unidad de analisis
semantico del texto, partiendo de esta propuesta tedrica de van Dijk (1981). Las
oraciones se asumiran como manifestaciones textuales de las ideas o proposiciones, y
seran la base del analisis del parrafo, como este serd una unidad de analisis semantico
del discurso. En forma analoga, se asume la proposicion como un elemento abstracto
basico y la oracion como su expresion operativa textual. Asi que, como planted van

Dijk (1996) el analisis del texto procede en dos niveles: uno local cuya extension es el
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parrafo y cuya unidad de anélisis es la oracién (o proposicién, si se trata de la idea
extraida de él), y otro global que toma como unidad de analisis el parrafo, en referencia
a la interpretacion del discurso como totalidad. Esta concepcion se aplicard para
analizar el texto correspondiente a la tarea de la lectura para la prueba de comprension

y extraer las estructuras semanticas de ese discurso.

Anélisis seméntico, interpretacién y comprension. Para van Dijk (1985) la
semantica trata de los significados, el simbolismo y el comportamiento. Hay una
semantica del leguaje usado en un discurso, por ejemplo, pero también hay una
semantica gestual, es decir, de la conducta no verbal. El objeto fundamental de
cualquier seméntica es la interpretacion. Interpretar es un proceso logico, en el cual a
un objeto X se le asigna otro objeto Y. Los objetos: analizado y asignado, son de tipo
semantico. Uno de ellos es la expresion y el otro es el significado. Asi, la interpretacion
del discurso, desde el punto de vista de la teoria semantica, es la asignacion del
significado a las expresiones de un discurso. Los significados son objetos conceptuales
con varios grados de complejidad, dependiendo de la complejidad de las expresiones
correspondientes. Esos significados pueden ser abstractos o concretos. Para los
primeros se trata de interpretaciones intensivas, en las cuales se asignan significados
conceptuales. Para los segundos se trata de interpretaciones extensivas, en las cuales
los significados se construyen a partir de referentes de las expresiones, en el mismo
texto o en el mundo. Para hacer la interpretacion se requiere una cierta cantidad de
conocimiento del mundo y ese conocimiento solo puede explicitarse o especificarse a

partir de un lexicon o vocabulario personal.

El proceso de interpretacion se rige por algunos principios semanticos. El
primero de ellos es que el significado de una oracion depende del significado de las
palabras que la forman. El segundo es que el significado, a un nivel mas global, ya no
solo involucra las palabras, sino la secuencia de oraciones y sus significados o
proposiciones. De manera que el proposito del analisis semantico es buscar el sentido,
en funcidn de la relacion de la secuencia de oraciones contenidas en el texto. Un tercer

principio semantico es que en la interpretacion intervienen elementos que estan fuera
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del discurso, como el conocimiento que el lector-oyente usa para realizarla y los
elementos referenciales o extensivos, es decir los objetos, hechos o situaciones a las
cuales aluden las oraciones. Esos objetos de referencia forman parte de un mundo
posible (van Dijk, 1985).

La interpretacion, es el resultado de una serie de procesos cognoscitivos que
produce una representacion en la memoria. Si esa representacion satisface el conjunto
de propiedades contenidas en el discurso, entonces se dice que el lector-oyente lo ha
comprendido. Las personas tienen experiencias previas, tales como las interpretaciones
de discursos similares. Esas representaciones se van actualizando por procesos de
integracién, de tal forma que gradualmente se construyen modelos posibles de la

situacion que los vincula, o sencillamente modelos de la situacion.
El Proceso de Comprension de la Lectura

La comprension no es un constructo libre de controversias. Sin embargo, se han
generado acuerdos acerca sus caracteristicas, sobre todo a partir de los trabajos
desarrollados por Kintsch y van Dijk en 1978. Entre los aspectos que han recibido
amplia aceptacion esté el principio de interactividad. Kintsch (1992, 1988); Kintsch y
van Dijk (1978), van Dijk y Kintsch 1983 plantearon que la lectura es un proceso en el
cual el lector es un ente activo y esto tiene sus consecuencias. El lector aporta sus
conocimientos previos durante la comprension, lo cual permite formar una
representacion mental del contenido del texto como una red asociativa. Esta nocién de
la representacién como estructura reticular es compartida ampliamente (Arandiga,
2005; Gernsbacher, 1997; McNamara y Mangliano, 2009; Garcia-Madruga, Luque y
Martin, 1989; Graesser, Singer y Trabasso, 1994). Este tipo de representacion tiene
algunas derivaciones, una de ellas es que la informacion que se extrae del texto forma
una estructura jerarquica (Gernsbacher, 1997; Kintsch 1992-1988; Kintsch y van Dijk,
1978; McNamara y Mangliano, 2009; van Dijk y Kintsch, 1983; Best, Rowe, Ozuru y
McNamara, 2005). Tal ordenamiento implica que algunas proposiciones seran mas

importantes que otras y las de mayor jerarquia se ubicaran en la parte alta de la red. La
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importancia que se le otorga a las proposiciones viene dada por dos fuentes: una es el
texto mismo, en el cual subyace una microestructura, que corresponde a la informacion
de bajo nivel y una macroestructura, que corresponden a la informacion de alto nivel
(Kintsch, 1992-1988; van Dijk, 1996, 1985, 1981; Kintsch y van Dijk, 1978; van Dijk
y Kintsch, 1983). La otra es la persona que procesa el texto, quién aporta su
conocimiento previo y sus procesos cognoscitivos para alcanzar la comprension. Para
lograr la construccion de la red en la memoria de trabajo se emplean un conjunto de
destrezas cognoscitivas que también obedecen a un orden operativo y, por tanto, se
aplican planificadamente, orientadas por metas, por lo cual suponen un
comportamiento estratégico que incide en los juicios de importancia que se aplican a
la informacion (Pressley, 2001). Como consecuencia de la estructura que se construye
a partir del discurso, se presume que las ideas mas importantes tendran mayor
probabilidad de ser méas recordadas que las ideas de menor importancia (Gracia-
Madruga, Luque y Martin, 1989). Este procesamiento también supone que el producto
de la comprensién, es decir, la estructura de reticular que se construye en la memoria
de trabajo, manifiesta un efecto de nivel que es consecuencia del esfuerzo y los recursos
aplicados por el lector u oyente (Garcia-Madruga, Luque y Martin, 1989; Graesser,
Singer y Trabasso, 1994). Es decir que la comprension podria ser superficial si la red
reproduce al texto, en lugar de interpretarlo o puede ser profunda (Graesser, Singer y
Trabasso, 1994). La incorporacion del conocimiento previo también supone un
procesamiento inferencial, es decir que el lector u oyente, al incorporar parte de lo que
ya sabe, establece relaciones que estan implicitas en el texto y construye nuevas
proposiciones que enriquecen el discurso (Gernsbacher, 1997; McNamara y
Mangliano, 2009; Graesser, Millis y Zwaan, 1997; Grasser, Singer y Trabasso, 1994).

En su trabajo, McNamara y Magliano (2009) analizaron siete modelos de
comprension y encontraron que todos compartian ocho supuestos comunes. EI primero
es una estructura conexionista. Es decir, que el proceso de comprension activa en forma
paralela dos fuentes de informacion: la del ambiente (texto) y el conocimiento previo,

el cual tiene la funcion de proveer los significados. El segundo supuesto es la
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propagacion de la activacion, este mecanismo implica un proceso de recuperacion en
la memoria, segun el cual, el conocimiento almacenado a largo plazo se activa a partir
de los conceptos relacionados con la informacion del texto. Esa activacion se propaga
hacia los conceptos que estan cercanamente asociados. El tercer supuesto es el
procesamiento automatico, los modelos asumen que algun tipo de informacién esta
disponible en forma automatica, mientras se lee y que ocurre algin tipo de
procesamiento que no es consciente para el lector u oyente. El cuarto supuesto asume
que el lector focaliza su atencidén de manera dindmica mientras lee. El quinto, es acerca
de la convergencia y satisfaccion de las limitaciones, esto se refiere a que la
representacion que se construye en la memoria depende de los conceptos que fueron
activados, de la informacion que se esta leyendo en el momento y del conocimiento
previo disponible. De tal forma que la capacidad para recordar alguno de los elementos
que han sido representados, dependera de la activacién que haya recibido. EIl sexto
supuesto es el mapeo, el cual alude a la manera en que se establecen las relaciones entre
la informacion proveniente del texto y el contexto previo. Esto esta determinado por la
cohesion referencial y situacional. En otras palabras, se trata de la bdsqueda y
resolucion de relaciones de los elementos del texto entre si (referenciales) y de éstos

con elementos contextuales (situacionales).

El siguiente supuesto es sobre la generacion de inferencias basadas en el texto.
Cuando el mapeo de la informacién encuentra algin vacio al intentar resolver la
informacién referencial, se acude a la generacion de inferencias para lograr la
coherencia. Las inferencias reconstruyen relaciones implicitas entre distintos
componentes del discurso McNamara y Magliano (2009). El dltimo supuesto
compartido por los distintos modelos es acerca de las limitaciones en la capacidad de

la memoria de trabajo.

Comprender un texto es, en conclusion, una tarea compleja e interactiva entre el
receptor y el material que se procesa. En ella actian no solo las ideas expresadas en el
texto, sino la manera en que son interpretadas a la luz del conocimiento que el lector u

oyente posee, sus metas y las operaciones cognoscitivas aplicadas. El producto es una
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representacion en la memoria de trabajo que se presume que posee las caracteristicas
de una red asociativa, en la cual distintos aspectos de la informacion se interrelacionan
y forman una estructura jerarquica, la cual determina la probabilidad de recuperacion
de la informacion. El producto de la comprension puede ser de bajo nivel si es
reproductivo y de alto nivel si se ha logrado construir una red rica en informacion y
relaciones, en la cual se integran el contenido proposicional del texto (y no la
informacidn exactamente reproducida) con otras proposiciones que fueron construidas
por el lector u oyente, con sus aportes de conocimiento y el analisis de los componentes

relacionales implicitos.
Modelos de Comprension

Procesos de la Memoria: codificacion, almacenamiento y recuperacion.
Todos los modelos de comprensidn abordados en este trabajo, directa o indirectamente,
asumen algun principio relacionado con la representacién de la informacién en redes,
la intervencidn de los procesos cognoscitivos durante la codificacion, el papel de la
activacion del conocimiento y su recuperacion. Entonces este tema es un predmbulo
necesario para entender algunos postulados planteados por los investigadores. La teoria
ACT de Anderson (Adaptative Control Thought) es la méas aceptada y aplicada en los
procesos de comprension y aprendizaje. De manera que se expondran sus principios

mas bhasicos.

En el ACT la unidad cognoscitiva es una estructura de base que consta de un
nodo (por ejemplo, una palabra que encierra un concepto) y un conjunto de elementos
asociados entre los cuales hay relaciones y otros nodos. Una proposicion es un ejemplo
de unidad cognoscitiva: consta de argumentos y, al menos, una relacion. La proposicion
es solo un tipo de unidad cognoscitiva, pero no es la Gnica. Las imagenes o las cadenas
de palabras, también forman unidades cognoscitivas. Lo importante es que las unidades
cognoscitivas pueden representarse en forma de red, con un nodo conectado a otros
elementos. Una propiedad de las unidades cognoscitivas es que pueden codificarse y

recuperarse. El caracter de unidad obedece a que los elementos que contiene, seran
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recuperados de la memoria de largo plazo como una totalidad. Por ejemplo, si fue
codificada una proposicion que contiene un sujeto, un verbo y un objeto, los tres

elementos seran almacenados y recuperados, no sélo uno o dos (Anderson, 1983).

Una unidad cognoscitiva puede ser creada a partir de un evento externo o como
resultado de procesar informacion de la memoria de largo plazo. Durante el
procesamiento, una copia transitoria de la unidad cognoscitiva se activa en la memoria
de largo plazo y se coloca en la memoria de trabajo. Esa copia, una vez procesada y
modificada, puede ser convertida en un trazo permanente en la memoria de largo plazo,
nuevamente. La probabilidad de almacenamiento y recuperacion, depende la fuerza del
trazo en la memoria y esta del procesamiento activo (Anderson, 1983).

La recuperabilidad de la informacion es una funcién del tiempo vy la intensidad
de la huella. Esto significa que a medida que la persona pasa mas tiempo sin activarlos,
la velocidad de recuperacion disminuye, pero el trazo no se pierde. Esto explica el
olvido, la recuperacion de recuerdos bajo condiciones especiales, cuando se suponian
perdidos y también por qué la informacion mas reciente o la que se ha procesado con

mayor profundidad, es méas rapidamente recordada (Anderson, 1983).

El ACT supone que existen dos sistemas fundamentales para el procesamiento
de la informacion en la memoria. La memoria de largo plazo, en la cual se almacenan
las redes de conocimiento permanentes y la memoria de trabajo, de naturaleza mas
limitada y transitoria. La memoria de trabajo es la que contiene y procesa la
informacién disponible para el sistema. Puede combinar diferentes tipos y fuentes de
informacion: la que se esta codificando a partir los materiales que ingresan desde los
registros perceptuales (del ambiente), la que es inferida, la que proporcionan las metas
y la que ha sido recuperada de la memoria de largo plazo. Hay un intercambio continuo
entre la memoria de trabajo y la de largo plazo. La capacidad de activacion y la
probabilidad de almacenamiento, dependen de un principio llamado ‘“activacion
propagada”. El modelo supone que la informacion atendida en algin momento, con

propdsitos de ser comprendida o aprendida, produce una activacién de la red de
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conocimientos en lamemoria de largo plazo, que se inicia en el nodo méas cercanamente
asociado con ella y se propaga, a partir de este, perdiendo fuerza en la medida en que
los nodos que se van activando, se alejan mas del punto inicial. La propagacion de la
activacion determina los conocimientos previos que serviran para procesar la
informacion actual. El sistema supone que los mecanismos de activacion son similares
a los de recuperacion, por efectos del principio de activacion propagada (Anderson,
1983).

En los procesos de comprension de la lectura, por ejemplo, el material que se esta
leyendo o escuchando, produce la activacion de una red asociada en la memoria de
largo plazo. Esa informacion es copiada de manera transitoria en la memoria de trabajo
y sera el conocimiento previo que servira para hacer las interpretaciones respectivas. A
medida que se avance en la lectura, el foco de activacién cambia. La activacion se
propaga desde la informacion méas cercanamente relacionada con lo que se ha
procesado del texto, hacia los nodos mas cercanos. Aquellos aspectos que reciban mas
activacion, serdn los mejor recordados y probablemente formen parte de la
macroestructura del texto. Los distintos modelos asumen su propio punto de vista sobre

este proceso Yy le incorporan los detalles consistentes con sus postulados.

El modelo de Kintsch y van Dijk (1978). Este fue uno de los modelos mas
completos, propuesto para explicar el proceso de comprension de textos. Contempla
factores linguisticos relacionados con la estructura del texto, factores semanticos
relativos al significado y factores de procesamiento, a través de los cuales se intenta

describir como se alcanza la comprension y cuéles son los productos esperados.

Los supuestos linguisticos y semanticos se encuentran relacionados. EI modelo
asume que hay una estructura superficial y otra profunda. La estructura superficial esta
dada por las palabras y oraciones plasmadas en un texto escrito o hablado, empleando
la gramatica y la sintaxis del idioma. La estructura profunda se corresponde con los

significados del discurso, con la cual se construye una representacion de ese texto.
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La interpretacion del texto se hace extrayendo las proposiciones que forman la
estructura profunda y que tienen un orden determinado por sus relaciones semanticas.
El orden de las proposiciones da origen a dos estructuras de significados: una
microestructrura y una macroestructura. La microestructura se ubica en un nivel local,
es decir, que esta formada por las proposiciones que contienen los detalles o ideas
secundarias y sus relaciones. Constituye el nivel mas bajo de la estructura
representativa del significado del discurso. La macroestructura se construye con las
proposiciones mas importantes, aquellas que contienen las ideas principales o

macroproposiciones. Estas forman el nivel mas alto de la representacion del discurso.

La micro y la macro forman las estructuras semanticas del discurso y constituyen
un texto base, el cual contiene el sentido del texto directamente relacionado con lo que
el autor quiso expresar. La principal caracteristica del texto base es su estructura
jerarquica. Parte de ese orden es establecido por relaciones de coherencia referencial o
conexiones interproposicionales. Algunas de las proposiciones son conectadas de
manera explicita, pero hay casos en que esos elementos de relacidén no estan dados y el
enlace es construido por el lector u oyente, a través de las inferencias (Kintsch y van
Dijk, 1978; van Dijk y Kintsch, 1983).

La interpretacion de un texto demanda que se establezcan relaciones entre las
micro y las macroproposiciones, que contienen el topico o tema del material. Esto es
lo que le da su caracter discursivo y permite al lector o escucha, interpretarlo como una
totalidad. Las proposiciones de micro nivel se conectan con las de macro nivel, creando
la coherencia del discurso. La macroestructura, entonces, derivada de la
microestructura. Las tres macrorreglas son los procedimientos para analizar el discurso.
Un principio general de aplicacion de las macrorreglas es que no pueden eliminarse
aquellas proposiciones que sean necesarias para interpretar las proposiciones que se

encuentran mas adelante (Kintsch y van Dijk, 1978).

Las proposiciones poseen su propia estructura, formada por uno o varios

argumentos (sustantivos o grupos nominales y, a veces otras proposiciones), que
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pueden tener la funcion de agente, objeto o meta. El otro componente es la accion que
se expresa en la estructura superficial como verbos y adverbios (grupo verbal). Las
proposiciones son la representacion mental de las oraciones del texto. Es decir, que
mientras las oraciones pertenecen a la estructura superficial del texto, las proposiciones
son el significado de ellas y forman parte de la estructura profunda. La caracteristica
principal de una proposicion es que es una unidad seméantica que puede ser expresada
por diferentes oraciones. Por ejemplo, la proposicion: “Toma [Juan, vaso]” puede tener

las expresiones superficiales “Juan toma el vaso” o “El vaso es tomado por Juan”.

El texto base se construye con las proposiciones, ordenadas (la nocion de orden
aqui se refiere a importancia relativa de la informacion y no a su posicién serial) de
acuerdo a como fueron expresadas en el texto. Este debe ser coherente. Una de las
formas de coherencia semantica es la referencial. Dos proposiciones tienen coherencia
referencial si poseen argumentos en comudn. Kintsch y van Dijk (1978) ejemplifican de
manera simbdlica que una proposicion que contiene los argumentos A, By C, guarda
coherencia referencial con otra que posee los argumentos X, P, B, puesto que B es
comun a ambas y crea un enlace. Otra forma de coherencia referencial es cuando una

proposicién tiene como argumento otra proposicion anidada como [M,Z(A,B,C)].

Los autores suponen que el procesamiento se realiza por ciclos que estan
limitados por el espacio de la memoria de trabajo. Cuando un nuevo ciclo es realizado,
si se encuentra alguna conexién entre una proposicion en proceso y las que ya se
seleccionaron, esta es incorporada a la representacion. En caso contrario, se asume que
no hay coherencia y ocurre un largo proceso de comparacién con todas las
proposiciones anteriores, para verificar si hay algun argumento compartido (Kintsch y
van Dijk, 1978). Esto explica por qué algunas proposiciones generan mas dificultad y
carga de procesamiento, mientras que otras son mas rapidas de procesar. Este
subproceso también explica como algunas proposiciones que no han sido procesadas
por un tiempo se reactivan, se actualizan en la memoria de trabajo y, de ser reactivadas
en mas de un ciclo, pasan a ser incorporadas como proposiciones tematicas de caracter

mas global.
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Un aspecto avanzado de este complejo modelo es la representacion en redes.
Aunque ellos no asumieron la configuracion de red como un supuesto estructural de la
memoria, si plantearon que una forma gréafica de concebir el texto base que se extrae
del discurso, es como una red jerarquica constituida por nodos. Si se toma en cuenta
que el modelo de redes méas aceptado, que ha trascendido hasta la actualidad, fue el
modelo ACT de Anderson (Anderson, 1983) y que su primera version aparecio en
1981, se puede entender que sus propuestas fueron adelantadas al momento. Muchas
teorias y modelos de comprension de la lectura, asi como lineas de investigacion, se

generaron a partir de esta teoria (McNamara y Mangliano, 2009).

En su primera versiéon del modelo de comprension, Kintsch y van Dijk (1978)
hicieron énfasis en los dos procesos de analisis semantico basicos; crear relaciones de
coherencia local (o cohesivos) y de coherencia global o discursivos. Dos estructuras
proposicionales son asumidas como fundamentales: la microestructura y la
macroestructura. Estas constituyen el primer producto de la comprension que es el texto
base, para el cual, el elemento relacional méas importante es la coherencia referencial.
Estos tres componentes forman parte de las estructuras semanticas que serviran para
construir la prueba de comprensién y analizar los procesos. El cuarto componente es,
en si mismo, un segundo producto. Este fue conceptualizado en detalles por van Dijk
y Kintsch (1983). Ellos plantearon que la comprension esta fuertemente influida por el
procesamiento inferencial. Este permite que el lector construye el modelo que el
discurso denota o micro mundo, dentro del cual, los componentes semanticos del texto
adquieren sentido particular para el receptor. Esta estructura seméantica fue denominada

modelo de la situacion.

El modelo de construccién-integracion de Kintsch. Este modelo constituye
una version mas profunda de los componentes de procesamiento y de representacion
cognoscitiva, del modelo de Kintsch y van Dijk (1978) y van Dijk y Kintsch (1983).
Kintsch (1992, 1988) propone que los significados extraidos del texto, se representan
en las dos estructuras semanticas propuestas en el modelo previo: microestructura y

macroestructura. Ambas forman el texto base, el cual es transformado en el modelo de
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la situacion, cuando se integra con el conocimiento del sujeto. Para alcanzar estas
estructuras representativas (texto base y modelo de la situacion), las personas deben
operar sobre el nivel linguistico. Algunos de esos procesamientos involucran el acceso
a las palabras, el analisis de frases, la construccion de las proposiciones y la elaboracion
de inferencias para crear la coherencia del discurso, cuando esta no es evidente en el

texto.

Este modelo supone dos ciclos de procesamiento, no necesariamente seriales:
uno es de construccion, en el cual se incorporan las proposiciones del texto a una
representacion de la memoria, sin un analisis riguroso. Esto implica que, en el proceso
de comprensién, al inicio, se representaran muchos elementos, algunos irrelevantes e
inapropiados, pero entre ellos estaran los correctos. El otro ciclo es de integracion. Este
se encargara de evaluar los elementos seleccionados durante la construccion y elegir
los apropiados. Durante la integracion, se atenderd a la coherencia local, se fortaleceran
las proposiciones que respondan al contexto y se inhibiran las que no se ajusten. La
primera parte actia como un sistema de produccién débil y la segunda como uno de
depuracion. Debido a estas caracteristicas se ha llamado modelo de construccion-
integracion (Kintsch, 1992, 1988).

El modelo supone que el conocimiento general de las personas, es almacenado
en redes asociativas, que constan de nodos y relaciones. Los nodos pueden ser
conceptos o proposiciones. Las conexiones tienen un valor de fuerza que puede ser
positivo, negativo o nulo. Se asume que hay una red general de conocimientos
almacenada en la memoria de largo plazo. Cuando un texto se interpreta, se crea una
red del texto, a partir de aquella. Esa red de texto es el texto base y se forma por
seleccién, modificacion y reordenamiento de los elementos activados en la red general
de conocimientos. De manera que la red de conocimientos de la persona y el texto base,
se construyen con los mismos elementos, pero son estructuras separadas con sus
propiedades especificas. El sentido de un material sera siempre contextual e inestable,

pero igualmente, podran ser incorporados nuevos nodos a la red de texto base. Bajo
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este punto de vista, el conocimiento general de la persona y la representacion del
discurso, tienen una organizacién y naturaleza similares (Kintsch, 1992, 1988).

Debido a que el modelo supone que la fase de construccion es imperfecta y puede
contener elementos poco importantes, errores e imprecisiones, la integracion sirve
como una fase de evaluacion y perfeccionamiento de la red inicial. El proceso de
integracion produce una nueva activacion. Algunos nodos reciben mas altos valores de
fuerza, otros mas bajos y otros seran cercanos a cero. Los nodos con mas altos valores
constituyen la representacion del discurso. La red resultante incluye las

macroproposiciones, pero también informacién de bajo nivel.

Eventualmente, a medida que se ejecutan sucesivos ciclos de integracion, los
procesos inferenciales iran llenando los vacios de informacion con el conocimiento
previo e iran produciendo la incorporacion de la informacién del texto a un
micromundo posible, creado por el lector. Asi se alcanza a construir, el modelo de la
situacion. Sin embargo, este nivel s6lo es logrado cuando la persona ejecuta

deliberadamente las inferencias que contextualizan las proposiciones extraidas.

El modelo de construccion de estructuras de Gernsbacher. Para este modelo
el proposito de la comprension es elaborar una representacion mental coherente o
estructura del discurso. El proceso supone tres componentes: a) primero se crea una
base para las estructuras mentales; b) luego, se desarrolla la estructura de red,
incorporandole nueva informacion a través del mapeo y c) si la informacion es menos
coherente, se aplica un proceso distinto, se crea una nueva subestructura que va creando
"ramas” en el arbol o red mental que se esta construyendo (Gernsbacher, 1997). Un

principio basico de construccion es la jerarquizacion de la informacion.

La comprension es un proceso de creacion de "bloques de construccion"
formados por nodos de memoria, a través de procesos de activacion- supresion. A
medida que ingresa informacion del texto, se activan los nodos de la memoria de largo
plazo. La activacion inicial es la estructura de base. Mientras el proceso progresa, si la

informacién nueva es coherente con la estructura ya formada, es incorporada en ella
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(principio de crecimiento). Cuanto la informacion que ingresa no es coherente con la
estructura ya formada, es méas probable que ocurra una supresion. Estos procesos de
activacion-supresion, constituyen mecanismos de control de la memoria (Gernsbacher,
1997; McNamara y Magliano, 2009).

La coherencia en los bloques se obtiene de cuatro fuentes: referencial, temporal,
espacial y de continuidad causal. La primera ocurre cuando, por ejemplo, estan dadas
dos oraciones y en la precedente existe una palabra o concepto, que es mencionado en
la segunda. Los trabajos de investigacion de Gernsbacher proporcionaron evidencias
de que cuando hay coherencia referencial, la segunda oracion se lee més rapido. Un
ejemplo de sus materiales experimentales, fueron textos de dos oraciones como el

siguiente:

1) La primera oracién podia ser una de estas: a) Nosotros sacamos una
cerveza de la maleta del auto o b) Nosotros revisamos los suministros del
picnic.

2) Lasegunda era: la cerveza estaba caliente

Cuando la combinacién fue (1a) y (2), la lectura de la segunda oracién fue leida
mas rapido que cuando la combinacion fue (1b) y (2). Esto fue interpretado como
evidencia del proceso de mapeo. EI mismo efecto se obtuvo cuando la coherencia se

creaba en funcion de algun elemento temporal, espacial o0 con una contiguidad causal.

Las investigaciones de Gernsbacher tienen una larga data de unas tres décadas y
han arrojado importantes evidencias sobre estos mecanismos de comprensién
propuestos. Este investigador afirmé que los mecanismos propuestos para el analisis
de los significados, superan los limites de la comprension del discurso verbal y ha
presentado evidencias de que, usando materiales no verbales como las fotografias y

figuras, se obtienen efectos similares a los descritos.

Modelo constructivista. Graesser, Singer y Trabasso (1994) propusieron un
modelo de comprension basado en la teoria constructivista, disefiado especificamente

para explicar como se construye el modelo de la situacion. Graesser y Forsyth (2013)
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plantean que ese modelo estd mas orientado hacia la descripcidn de las estrategias que

orientan el proceso de comprension.

Sus principios basicos, presumen que la comprension es dependiente de tres

componentes fundamentales que guian al lector (Graesser, Singer y Trabasso, 1994):

a) El significado se construye orientado por metas. La representacion del
contenido del discurso se logra en un nivel profundo, creando un modelo semantico y

referencial de la situacion, en funcién de los propositos del lector.

b) En la construccidn del significado se busca una representacion coherente, tanto
a nivel local como global. La coherencia local envuelve las estructuras y procesos que
organizan los componentes y referentes de frases adyacentes. La coherencia global se
alcanza cuando la informacién local es organizada e interrelacionada en grupos
semanticos de alto orden. La comprension profunda solo se logra cuando los dos tipos

de coherencia son construidos.

c) Se intenta explicar por qué las acciones, eventos y estados fueron colocados
en el texto. Se hacen suposiciones sobre los personajes, situaciones o constructos y se
reconstruyen cadenas causales para lograr la comprension. El producto es una
representacion del contenido discursivo en un modelo referencial situacional
coherente, que le da sentido al texto. El proceso supone una evaluacion constante de
los resultados de la comprension para verificar si se han logrado las explicaciones
buscadas, a partir del conocimiento disponible, el cual les sirve para elaborar las
inferencias necesarias para completar los significados (McNamara y Magliano, 2009;

Graesser, Singer y Trabasso, 1994).

Una de las criticas que se hizo a la propuesta constructivista de los afios 70 y 80,
sobre la comprension de la lectura, fue que no daba una clara explicacion sobre los
procesos inferenciales que ocurren durante la lectura (on-line). Graesser, Singer y
Trabasso (1994) intentaron resolver este vacio. Una de las suposiciones es que los
lectores realizaran inferencias on-line (durante el proceso de comprension) y off-line

(después del proceso). Las primeras incluyen aquellas que son faciles de realizar dado
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que la informacidn necesaria est accesible en la memoria, pueden ser hechas a partir
del conocimiento previo, transfiriendo aquellas que habian sido elaboradas en otras
experiencias de comprension. Las segundas son las que requieren procesos mas
complejos como la solucion de inferencias ldgicas, el calculo de ecuaciones complejas
o inferencias sobre el contenido de episodios o capitulos subsiguientes o que supongan
ubicaciones espaciales de objetos.

A manera de ejemplo, se describen tres tipos de inferencias que son construidas
on-line: a) en los textos narrativos, se intentan encontrar las metas que motivan las
acciones de los personajes principales. En los textos expositivos, por ejemplo, el lector
trata de buscar las consecuencias implicitas de los constructos y teorias descritos, asi
como las predicciones que se derivan de €él; como se insertan en los principios
propuestos los hallazgos cientificos mas consolidados o cudles aplicaciones pueden

realizarse, a partir de ellos.

b) Hay una exploracion de los antecedentes causales. Este tipo de procesamiento
estd intimamente ligado a la busqueda de coherencia en el texto. Se refiere a elementos
textuales mencionados previamente en un discurso, que de alguna forma dan lugar o
justifican los aspectos que se explican en ese punto. En los textos narrativos se trata de
buscar por qué las acciones, eventos o estados son mencionados. En los textos
expositivos pueden enfocarse en dos tipos de antecedentes causales: los hechos (los
datos que justifican los resultados, por ejemplo) y los argumentos (razonamientos que

derivan de los resultados) que dan sentido a las explicaciones y efectos expuestos.

c) Se realizan inferencias tematicas globales, las cuales integran el contenido del

discurso en unas cuantas proposiciones que sintetizan su significado.

Graesser, Singer y Trabasso (1994) consideran que las inferencias basadas en el
conocimiento, son fundamentales para elaborar el modelo de la situacion porque ellas
posibilitan la construccion de bloques de conocimientos, en el sentido planteado por
Gernsbacher (1997).
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La teoria constructivista proporciona una buena explicacion de la comprension
para los lectores estratégicos, altamente motivados, quienes realizan el proceso
orientados por metas y se esfuerzan por comprender. Sin embargo, este modelo
proporciona pocos detalles acerca de las variaciones en la comprensién, cuando los
lectores no se apegan a los tres principios asumidos o cuando la dificultad del texto es
una variable importante en el proceso. Asi el modelo constructivista estd mas adaptado
para ser aplicado en condiciones ideales de comprension (McNamara y Magliano,
2009).

Los elementos del texto que intervienen en la comprension

Algunos autores han enumerado los componentes del texto que intervienen en
la comprensién o analisis semantico del mismo. Al menos los modelos y enfoques
tedricos descritos aqui, han explicitamente planteado dos niveles de analisis del
material de lectura: uno local y otro global. El nivel local se construye a partir de las
oraciones y esta delimitado por el parrafo, mientras que el nivel global esta determinado
por el texto como un todo (Kintsch 1992, 1988; van Dijk, 1996-1981; Kintsch y van
Dijk, 1978; Graesser,Singer y Trabasso, 1994; Best, Rowe, Ozuru y McNamara, 2005).

En el nivel local, van Dijk (1985) ha mencionado que los elementos a considerar
para el andlisis seméntico son las palabras, frases, las oraciones, parrafos y la
coherencia referencial que establece los vinculos entre las oraciones. Kintsch y van
Dijk (1978), dedicaron una buena porcién de sus explicaciones sobre la coherencia del
texto, a la coherencia referencial. Kintsch (1992, 1988) afirmé que la representacion
del discurso se construye desde el analisis de palabras, las frases y oraciones, pero sin
establecer la coherencia referencial, no es posible lograr la idea de integridad del

contenido, ni comprender el discurso como un todo.

Muchos investigadores han postulado la existencia de un lexicén. Este se concibe
como una estructura de la memoria de largo plazo, similar a un diccionario personal,

en la cual se almacena la informacion adquirida sobre el dominio del vocabulario en el
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idioma materno. Autores como van Dijk (1985) creen que la accesibilidad y precision
del lexicon facilita o bloquea la comprension.

Por su parte, Pressley (2001) en la misma linea, cree que, durante la comprension,
las personas acceden a sus conocimientos sobre las letras, las palabras, las oraciones y
los elementos sintacticos. Al describir las destrezas necesarias para comprender un
texto, enumera algunas relacionadas con el texto, otras que vinculan al lector y el texto
y otras que deben ser ejecutadas por el lector como parte de su proceso de regulacion
de la comprension. Entre las destrezas que se vinculan a los componentes del texto, la
primera es la decodificacién. Se empieza por el reconocimiento de las letras, la
asociacion de las letras con un sonido, luego la composicion de esos sonidos en una
palabra y finalmente el proceso perceptual o de reconocimiento de la palabra hasta
obtener su significado. Se afirma que las destrezas relacionadas con el reconocimiento
de las palabras han recibido una enorme atencién por parte de los investigadores, dada
su importancia. Sin embargo, ser capaz de ejecutar exitosamente esta destreza, no
garantiza la comprension. La siguiente destreza vinculada con el texto es el
vocabulario. Hay dos afirmaciones sobre este aspecto: 1) los lectores que tienen una
buena comprensién, también poseen un buen vocabulario. En los experimentos en los
cuales se ensefid vocabulario ligado al texto que debian comprender, los estudiantes
mostraron mejores niveles de comprensién que quienes no fueron ensefiados; 2) sin
embargo, poseer un vocabulario amplio no garantiza la comprension. Esto sitta la
decodificacion y reconocimiento perceptual de las palabras, como un prerrequisito
necesario para la comprension, pero no suficiente, lo que sugiere que hay otros

componentes que son indispensables.

Entre los elementos que vinculan al lector y al texto esta el conocimiento del
mundo. Pressley (2001) afirma que quienes tienen un rico conocimiento sobre el tema
de un texto, lo comprenden mejor que quienes no. Sin embargo, para que el lector
obtenga este beneficio debe relacionar su conocimiento con la informacion del texto y
esto no ocurre de manera automatica, ni en muchos de los casos. Otro elemento de la

vinculacion texto-lector son las estrategias que se aplican durante el proceso, para
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mejorar la comprension. Dentro de las destrezas que son ejecutadas por el lector como
parte de su regulacion est4 el monitoreo. Los lectores de alto rendimiento regulan mejor
su esfuerzo, para darle sentido al texto, saben cuando aumentarlo para resolver

dificultades, como administrar el tiempo y los recursos cognoscitivos.

McNamara y Magliano (2009) consideran que sin la comprension del lenguaje
no es posible acceder a una comprension profunda del discurso. Este tipo de
comprension se realiza a través del analisis de la estructura superficial e implica
destrezas de decodificacion, procesamiento ortografico y sintactico, entre otras
habilidades.

Graesser, Singer y Trabasso (1994) mencionaron como parte del proceso de
comprension local, la elaboracion de inferencias de asignacion de roles en la estructura
oracional. Los roles se refieren al papel funcional de un argumento proposicional como
sujeto, como objeto, como recipiente 0 como referencias temporales o espaciales. La
solucidn de este tipo de inferencias se basa en la experiencia previa sobre la estructura
sintactica de las oraciones, de acuerdo con la cual un sustantivo puede ser asignado en
una de estas funciones. Un planteamiento similar hicieron Kintsch y Rawson (2005)
para referirse a los elementos que se usan cuando se procesan oraciones durante la

comprension.

Al parecer la comprension de textos tiene dos niveles que determinan los
elementos a considerar como indispensables para lograr su comprension. El nivel local,
cuya unidad de analisis es la oracion y cuyo limite superior es el parrafo, requiere de
destrezas relacionadas con el reconocimiento y asignacion de significado a las palabras,
por supuesto, tal significado debe ajustarse al contexto del texto y al contexto cultural
de quien intenta comprender. Esta habilidad es indispensable para alcanzar la
comprension, pero no es suficiente. Ademas, hay importantes componentes sintacticos
como la comprension de la secuencia de las palabras en la oracion y el rol de cada una
en la estructura. Pero un elemento sin el cual no es posible comprender el contenido

del parrafo, es la coherencia local, en la cual Kintsch y van Dijk han insistido (Kintsch,
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1992, 1988; van Dijk, 1996, 1985, 1981; Kintsch y van Dijk; 1978) pero también las
inferencias de antecedentes causales, también llamadas explicativas, en las cuales el
lector u oyente, busca la explicacion de algun evento o argumento (Graesser, Millis,
Singer y Zwaan, 1997; Graesser, Singer y Trabasso, 1994). A nivel global el elemento
mas importante es la busqueda del significado general del texto (Kintsch, 1992, 1988;
van Dijk, 1996, 1985, 1981; Kintsch y van Dijk; 1978) y la integracién de la
macroestructura a través de la coherencia global. Esta implica la conformacion de una
estructura proposicional jerarquica, en la cual intervienen las inferencias basadas en el

conocimiento, entre otras.

Para efectos de la elaboracion del instrumento de evaluacion de la comprension
de la lectura, en este trabajo se han considerado como factores operativos a estimar: el
vocabulario, la coherencia referencial, la construccién jerarquica de proposiciones en
una microestructura y una macroestructura, y el modelo de la situacion que implica la

integracion de las ideas mas importantes.
Los niveles de la comprension

Garcia-Madruga, Luque y Martin (1989) afirmaron que la comprensién produce
un efecto de nivel, que se corresponde con la representacion que la persona crea.
Algunas ideas se juzgan méas importantes que otras y son mas recordadas. Para Kintsch
(1988) el lector u oyente representa el texto que trata de comprender a tres posibles
niveles: el linguistico o nivel textual, en el cual la persona representa el texto con los
mismos codigos que fue expresado y supone un procesamiento minimo; el nivel de
texto base. En este nivel la extraccion de los significados se realiza a traves de las
proposiciones, es decir las ideas que se plasmaron en el texto, pero expresadas con los
cddigos lingisticos del lector. El tercero es el nivel de modelo de la situacion que
supone la incorporacion del conocimiento previo y la generacion de un contexto posible
en el cual se desarrolla el contenido, en el modelo de la situacion, las inferencias sobre

el texto juegan un papel de primer orden. Estos mismos niveles fueron asumidos por
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Graesser, Singer y Trabasso (1994). Cada uno de estos niveles es sucesivamente mas

complejo y profundo.

Frank, Koppen, Noordman y Vonk (2007), bajo la misma Optica de Kintsch
(1988), afirman que de los planteamientos teoricos descritos por el modelo de Kintsch
y van Dijk (1978) se derivan tres niveles a los cuales el texto es representado por el
lector u oyente: uno superficial, uno de texto base y otro de modelo de la situacion. En
el nivel superficial, un lector sélo es capaz de reproducir la informacion parcial del
material que lee o escucha. Cuando llega a representar el texto base es capaz extraer y
comprender los conceptos y proposiciones del texto como una red jerarquica. La red
de texto base reproduce los contenidos del texto a nivel de las ideas que contiene, por
lo cual es una comprensién mas elevada que la textual. Cuando esta red incorpora el

conocimiento del lector u oyente, se crea el modelo de la situacion.

Graeser, Leon y Otero (2002) centraron su trabajo en la comprension de textos
de ciencia. Ellos distinguieron, al menos dos niveles en los lectores: uno que llamaron
nivel de conocimiento superficial, en el cual se reproducen las ideas contenidas en el
texto: conceptos, hechos, propiedades de esos conceptos o los pasos de un
procedimiento. El otro, de conocimiento profundo que se caracteriza por la generacion
de inferencias, solucion de problemas, toma de decisiones, integracion, sintesis y
analisis de ideas. El nivel profundo requiere del dominio de destrezas tales como el
manejo de simbolos, expresiones formales y cantidades. Este dominio es alcanzado por
algunos estudiantes a través de una practica larga. En los términos definidos por van
Dijk y Kintsch (1983) la representacion superficial corresponde a la reproduccion de
los codigos linguisticos del material que se lee y la representacion profunda, a su vez,
puede ser lograda a dos niveles: el texto base que se forma con la micro y la macro

estructuras, y el modelo de la situacion.

Graesser (2007) en la misma linea que Grasser, Ledn y Otero (2002), diferencia
entre los lectores superficiales y lectores profundos. Los superficiales se conforman

con decodificar grafemas, fonemas y morfemas; la composicién sintactica de las
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oraciones y los rasgos de estilo. A un nivel medio, se logra el andlisis de las oraciones,
se resuelven los referentes de los sustantivos, se descubre el foco del discurso, las
presuposiciones y se realizan las inferencias adecuadas. El lector de nivel medio debe
diferenciar entre la informacion conocida y la nueva, asi como reconocer lo que es
implicito. Pero en un plano superior de comprension, podria identificar el género
literario, la estructura retorica, la perspectiva tedrica del autor o el punto de vista de los
personajes, del narrador; encontrar el tema, descubrir la historia y, algunas veces, hasta

la actitud del autor.

Kintsch y Rawson (2005) analizan los niveles de comprension desde el punto de
vista del procesamiento que el lector aplica al texto. Se distinguen dos productos de la
comprension: el texto base y el modelo de la situacion. Para llegar a estos productos,
se atraviesan cuatro tipos de procesamiento que forman representaciones diferentes del
discurso. Los cuatro tipos de procesamiento son el linguistico, el seméantico para la
extraccion de las estructuras textuales, el texto base y el modelo de la situacion.

En esta investigacion se asumen tres niveles de representacion como productos
del proceso de comprension de un texto, por lo cual sencillamente se hablara de niveles
de comprensién. El primero corresponde a una reproduccion parcial o total del texto,
empleando las mismas expresiones que el autor usé, de manera que se trata de una
comprension de nivel textual, con muy poco aporte de procesamiento por parte del
lector. El segundo, el nivel de texto base, es una representacién proposicional, que el
lector estd en capacidad de plasmar a través de la construccion de oraciones que
parafrasean al texto original. Ademas, esto forma una estructura jerarquica, en la cual
el lector esté en capacidad de identificar cuél de ellas corresponde a una idea de primera
importancia o idea principal y cuales corresponden a ideas de segundo orden. Las ideas
principales, en conjunto, representan la macroestructura, mientras que las ideas
subordinadas a cada idea principal, forman parte de la microestructura. Cuando el lector
muestra inferencias que incorporan el conocimiento previo, sobre la informacion

planteada en el texto, es decir, que es capaz de expresar oraciones validamente
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derivadas de lo que el texto dice, entonces se asume que ha representado el texto como

un modelo de la situacion.
La creacion de la coherencia textual a través de la co-referenciacion

La microestructura no es una lista inconexa de proposiciones (van Dijk y Kintsch,
1983). Para extraerla, el lector u oyente debe “descubrir” las relaciones entre
proposiciones. Esto es lo que se ha llamado coherencia local o cohesion. Para Kintsch
y van Dijk (1978) uno de los criterios para formar la coherencia es a través de la
referencia o co-referencia. Ellos definieron la co-referencia como una relacion en la
cual se produce un “solapamiento” entre los argumentos de dos proposiciones, dado

que en cada una se reproduce el mismo sustantivo. Por ejemplo, dadas las oraciones:

e Maria tiene una bicicleta.

e Maria fue al parque a montar su bicicleta.

Ellas comparten dos sustantivos: Maria, que cumple el rol de sujeto y bicicleta,
cuya funcion es la de objeto. Esto crean una doble relacion entre la primera y la segunda
expresion, de acuerdo con la cual ambas contienen significados complementarios y
entrelazados. De manera que el significado de una remite al de la otra, tal es la

naturaleza de la referenciacion.

Las referencias tienen un efecto facilitativo en la comprension. Cuando dos
proposiciones comparten un argumento comun (sustantivo, frase nominal o una oracion
completa), la segunda de ellas es procesada mas rapido que la primera, pero cuando
esto no ocurre, los tiempos de procesamiento son similares (Gernsbacher, 1997).
Adicionalmente, el principio de repeticion de argumentos también explica la
jerarquizacion de la estructura semantica. Cuando una proposicion comparte un
argumento con otras, tiende a ser juzgada como de mayor importancia (van Dijk y
Kintsch, 1983).

Segun Kintsch y Rawson, (2005) las relaciones referenciales pueden ser

explicitas cuando una misma palabra es usada para sefialar elementos de dos 0 mas
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oraciones. Sin embargo, lo comln es que sean implicitas, en esos casos se usan
pronombres, sinGnimos u otros recursos, para sustituir el sustantivo al que se refieren
dos 0 mas proposiciones. Hay distintas maneras de usar las referencias en el lenguaje,

una de las mas comunes es la anafora.

Holliday (2004) distingue dos tipos de sistemas cohesivos: la primera es la
conjuncidn, que es un recurso para hacer la transicion entre proposiciones de un texto.
La segunda es el estatus textual, el cual se define como los valores que se le asignan a
un elemento del texto para guiar el procesamiento del lector u oyente. El problema de
los elementos con un alto estatus en el texto es su identificabilidad. Es decir, una vez
que se trata de un elemento importante, el lector u oyente debera recuperar su identidad
en alguna parte del texto, pero si la identidad no esta disponible, debera crear su
significado por un proceso inferencial. La identificacion se crea con palabras que se
usan para sefialar a otras, como los pronombres. Asi se establecen las referencias
textuales, lo cual permite establecer la identidad de los elementos textuales que, de otra

forma estarian indeterminados.

Para Holliday (2004) los recursos que permiten la referenciacion se denominan
“foras” (phora en inglés) y son dos tipos: los componentes exofdricos y los endoforicos.
En la referencia exoférica, la identidad es recuperada del ambiente o contexto real. El
texto lleva al lector u oyente a buscar el significado de la referencia fuera del discurso.
Por ejemplo, una persona que esta sola en una casa y oye que la puerta principal se abre
y se cierra, entonces pregunta: ;jeres ti?. La identidad asignable al pronombre “td” no
estéd en el discurso y supone un conocimiento previo de la situacion. Si se tratase de
una pareja en la cual uno de los miembros esta trabajando y el evento ocurre justo a la
hora habitual de llegada, es facil suponer que quien abre la puerta es el que llega de

trabajar.

En las referencias endoforicas, la identidad es recuperable del texto mismo.
Cuando el componente referido (llamado referente) ya fue mencionado, entonces se

busca hacia atras y se habla de anafora. Cuando el referente se menciona después de la

131



referencia, el elemento textual que la genera se encuentra momentaneamente no
identificado y tal identidad se buscara hacia adelante, en ese caso se trata de una
catafora. Holliday (2004) afirma que la catafora es menos frecuente en el lenguaje. De
las dos expresiones que se colocan enseguida, en la primera hay una anafora y en la

segunda, una catafora (la palabra que crea la referencia esta en negrita):

1) Mariatiene una bicicleta y la maneja en el parque.

2) Su casa estaba intacta, Luis respird profundo, la inundacion arrasé casi todo.

La anafora. Anéfora es una palabra compuesta que deriva de dos términos del
griego antiguo: ANA que significa sobre, contra, atras, contra la corriente del rio o
aguas arriba, es decir, procesar hacia atras o en "modo" hacia arriba. La otra raiz es la
palabra "fora" que deriva del verbo griego pherein, que significa llevar, transportar o
traer algo, denota la accion de sefialar algo desde atras o desde arriba. La anafora
supone un recurso de cohesion que apunta hacia atrds a algn componente previo
(Mitkov, 1999).

Alcina (1999) plantea la referencia como una funcion linguistica pragmatica
dependiente del discurso, en la cual una palabra se emplea para sefialar o indicar a otra.
Por ejemplo, en la expresion: “Maria tiene un perro pitbull, su mascota es muy
carifiosa”. Hay una doble referencia, la palabra su, se emplea para sustituir a Maria,
por lo cual es una referencia de ella y la palabra mascota, ejerce la funcién de sinénimo

de “perro pitbull”.

Las anaforas son un tipo de relacion referencial que juega un papel primordial en
la creacion de la coherencia local del discurso (Fernandez, 1998; Clifton y Duffi, 2001;
Kintsch y Rawson, 2005). Si en el ejemplo dado, se eliminan las anaforas, las dos
oraciones se escribirian “Maria tiene un perro pitbull. El perro pitbull de Maria es muy
carifioso”. Los dos sustantivos principales (sujeto y objeto) se repetirian, de manera
que la anafora juega un triple papel: como recurso de economia del lenguaje, como
recurso estético en la construccion del discurso y como creadora de un vinculo

referencial entre las dos ideas.
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En un mismo discurso, un elemento puede ser mencionada a través de diferentes
recursos. Por ejemplo, un nombre propio como Pedro, un sinénimo, una descripcion

determinada como “el sefior que reparte el agua” o un pronombre: él (Almor y Nair,
2007).

Ferndndez (1998) asi como Kintsch y Rawson (2005) identifican el elemento
referido previamente en el discurso como antecedente o referente. Mientras que el

elemento que hace la referencia, es la anafora o elemento anaforico.

Sayed (S/f) afirma que es muy comun que el elemento anaférico sea un
pronombre y que el referente o antecedente sea un sustantivo o un grupo nominal. Sin
embrago, la relacién anaférica puede formarse con grupos verbales, oraciones
completas e incluso parrafos, como antecedentes. Hay tres tipos de anaforas que se
califican como principales. La primera es la pronominal en la cual el referente es
sefialado por un pronombre. La anafora de frase nominal definida es aquella donde la
referencia se crea con un grupo nominal que se usa como sindnimo del referente, como
en la expresion: “El amor unia a la pareja, pero la relacion ya no existe...”. La frase
nominal “la relacion” tiene como referente otra frase nominal en la oracion previa: “El
amor”. El tercer tipo de anafora es formada por una expresion cuantificadora u
ordinadora, como cuando se usan palabras como “uno” (pronombre) o “primero,
segundo, etc.”. Por ejemplo, si a la expresion anterior se le agrega otra oracion como
“ella empezo6 una nueva”, “una” es un pronombre indeterminado que se refiere a otra

relacion, la cual cuantifica.

Almor y Nair (2007) afirman que una explicacion sobre el uso de las anaforas
tiene que ver con su funcion semantica. Cuando el elemento anaforico es un
pronombre, por ejemplo, hay una sefial de que el hilo discursivo se encuentra dentro
del mismo tema, pero cuando se usa una referencia directa (se repite el sustantivo, por
ejemplo) esto podria interpretarse como un cambio de idea 0 como la introduccion de
un nuevo tema. Este cambio del estilo anaforico, segun los autores, es un indicador

pragmatico de que el foco del discurso cambiara.
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Mira Ariel, una psicolinguista israeli (Ariel, 2001) ha propuesto una teoria de la
accesibilidad de la memoria, para explicar el empleo de las relaciones referenciales. La
autora cree que el uso de referencias explicitas o implicitas, depende de la accesibilidad
del referente en la memoria. El razonamiento basico es que las expresiones
referenciales son claves para que el receptor del mensaje, recupere la informacion
referenciada, de su memoria de trabajo. Mientras menos accesible sea el referente, mas
elaborado y explicito sera el marcador referencial. Mientras méas accesible sea el
elemento de informacion referenciado, es decir, en la medida en que tenga un mayor
nivel de activacion, el marcador referencial serd mas indirecto. Por ejemplo, el uso de
un pronombre como "ella" es un indicador de que el referente esta altamente accesible.
Pero si se usa una expresion descriptiva mas elaborada, como "la amiga" esto indica

que el referente tiene mas baja activacion.

Un punto de vista alternativo a la teoria de la accesibilidad, tiene que ver con la
posibilidad de recuperacion del referente o identificabilidad (Gundel, 2010; Almor y
Nair, 2007). Gundel (2010) propone el modelo de la “jerarquia dada” segtin el cual los
elementos referenciales, tienen relacién con el contexto situacional del discurso y
poseen informacidn sobre su estatus cognoscitivo jerarquico (importancia relativa para
la comprensién del texto). Entonces el problema de darle significado a una expresién
referencial no es sélo de activacion, sino que se vincula con la capacidad del lector u
oyente, para identificar el referente adecuado. La informacidn envuelta en la referencia
no solo deberia ser discernible para el lector u oyente, sino que el referente cobra
“estatus” 0 importancia al ser sefialado por otro elemento. Uno de los ejemplos de la
autora es con la pregunta ¢ Esta es la tuya? (en inglés: Is this yours?). Fuera de contexto
no tiene sentido ni relevancia, pero al colocarla en una situacion particular, cobra
significado. La autora narra su experiencia un dia cualquiera en el que viajaba en un
autobus. Una sefiora se le sienta al lado, justo antes de una parada ella se levanta y la
sefiora pregunta ¢Esta es la tuya? para dar a entender que preguntaba por la parada
donde debia bajarse. En ese caso el significado es accesible, dado el conocimiento

compartido por ambas personas: viajan en un vehiculo de transporte que se detiene en
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lugares especificos para que los pasajeros se bajen y la accion de parase del asiento,
justo en las proximidades de una parada, es sefial de que la persona llegd a su destino.

Las anaforas se han clasificado de distintas formas. Una de ellas las divide en
anaforas profundas y superficiales. Una anafora es una expresion linglistica sin
significado por si misma, sino que lo hereda de otra expresion. Las anéforas
superficiales toman su significado de elementos (antecedente) que esta contenidos en
la misma representacion sintactica donde se encuentra el componente anaforico, por
ejemplo, la misma oracién. Esto se debe a que la relacion entre la anafora y su
antecedente, sélo es estable en relacion con la estructura sintactica (Hestvik, Nordby y
Karlsen, 2006). En la expresion: “José y su novia paseaban por el parque”, el posesivo
“su” tiene como referente a José. La anafora profunda, por otra parte, establece su
significado a partir de un antecedente que debe buscarse, o bien, entre elementos de un
contexto extralinglistico (por ejemplo, un objeto fuera del discurso) o de una expresion
del mismo contexto linguistico pero que no corresponde a una misma representacion
sintactica del discurso que se analiza (por ejemplo, otra oracion). Un ejemplo de una
anafora profunda extralinguistica es cuando dos personas observan una competencia
automovilistica y justo en el momento que uno de los pilotos pasa frente a ellos, una
persona le dice a la otra: “él desarroll6 una velocidad increible”. El pronombre “él”
alude al piloto que conduce el vehiculo, en un juicio que incorpora el evento externo a
la representacion mental que ha hecho uno de los observadores. Este tipo de referencias
se ajusta a lo que Holliday (2004) definié como exdfora, mientras que Martin Lopez
(1994) las define como deixis, la cual concibe como una referencia hecha sobre el
contexto extralinguistico. Fernandez (1998) habla de anéforas situacionles en un

sentido analogo.

En las anaforas profundas originadas en el contexto linglistico, el antecedente
puede encontrarse en una proposicion inmediatamente anterior o incluso en alguna

expresion mas lejana como dos oraciones antes o en el parrafo previo. Por ejemplo:

1) Pedroy Luis fabricaron la mesa.
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2) Mientras el primero cort6 la madera, el segundo la arma.

Los sintagmas nominales “el primero” y “el segundo”, en la segunda oracion se
refieren a Pedro y Luis, respectivamente, ambos antecedentes se encuentran en la

oracion previa.

Cornish, Graham, Cowles, Fossard y André (2005) usan las nociones de anafora
directa e indirecta, con un sentido diferente al de los autores anteriores. La primera se
refiere a aquellas que se resuelven con componentes que se encuentran en el texto (tanto
el antecedente como la referencia). El ejemplo que los autores proporcionan es la
proposicion: “Una joven cabra ingresa por la puerta del frente, medio abierta, pero
nadie podia imaginarse que buscaba ella, exactamente”. El pronombre “ella” tiene
como antecedente a la “joven cabra”. El elemento anaforico se resuelve a partir de una
frase nominal que ya fue expresada en el texto. En la anafora indirecta, en cambio, el
antecedente no ha sido mencionado anteriormente, es un elemento discursivo nuevo
que se deriva de una expresion previa que lo contiene o con la cual guarda una relacion
de parte a todo, una relacién metonimica (en la cual un elemento toma su significado
por sustitucion con otro, en virtud de la relacion semantica que posee: “se esta tomando
un Napa” para significar que se toma un vino que proviene de la region de Napa,
California. Cornish et al. (2005) usan un extracto de un dialogo de la pelicula

“Vacaciones de Verano™:
- Mujer: ¢Por qué no me escribiste?
-Hombre: Lo hice...comencé a hacerlo, pero siempre la rompia...

La pregunta de la mujer crea un elemento imaginativo al usar la expresion “no
me escribiste” lo cual simboliza la expectativa de una o mas cartas que deseaba recibir,
pero ademds “escribir” toma un valor emocional adicional, al encerrar “la falta de
compromiso y deseo de comunicarse” reclamada al hombre. La anafora indirecta, es
vista por Cornish como un elemento linglistico que no representa una continuidad
simple en el discurso previo, ni se centra en algun referente que destaca en la situacion

comunicativa. Otro ejemplo de anafora indirecta es cuando se usa la relacion de todo a
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parte como en la expresion: “Jesus se fue a la universidad. La clase resultd
interesante...”. “La clase” es un elemento nuevo, que no tiene un antecedente directo,
pero supone continuidad discursiva con la primera proposicion puesto que en la
universidad se asiste a “clases”. Entonces se establece una relacion de parte a todo entre
“universidad y clase”. Cornish et al. suponen que las anaforas indirectas son mas
complejas y dificiles de resolver que las directas y, ademads, requieren de un

conocimiento previo compartido entre el autor y el receptor.

Esta concepcién de la anafora indirecta se asemeja al constructo de inferencia
basada en el conocimiento, descrita por Graesser, Singer y Trabasso (1994). Los
autores concuerdan con que las relaciones referenciales son resueltas a través de
procesos inferenciales (McKoon y Ratcliff, 1992; Graesser, Singer y Trabasso, 1994),
y en el caso particular de la anafora se trata de un procesamiento hacia atrds para
encontrar el antecedente que le da sentido a la clausula o proposicién que se lee. La
anafora directa establece una conexion entre el elemento anaforico y el referente sin
mediacion de busqueda de sentido de este ultimo, puesto que por lo general se trata de
pronombres, cuyo sentido es contextual y pragmatico casi en su totalidad. Pero en las
anaforas indirectas la relacion entre el elemento anaférico y el antecedente esta
mediado por la basqueda del sentido de la palabra que crea la relacién y del vinculo
seméantico que posee con su referente. Este tipo de relacion, mas compleja fue
diferenciado por McNamara, Kintsch, Songer y Kintsch (1996) como referencias

estructurales y semanticas.

Fernandez (1998) clasifica las anaforas, segun la relacion del antecedente con el
contexto. Distingue tres tipos: la anafora convencional, la de contexto situacional y la
de contexto linguistico. La anafora de contexto convencional se construye con formas
lexicales que incorporan la pronominalizacion, de manera que es imposible determinar
el antecedente. Ejemplos de estas estructuras son: “hay que arreglarselas”; “habra que

3

pasarlo bien” o “vamos a disfrutarlo”. En las andforas de contexto situacional, el
antecedente no aparece de manera explicita, hay que deducirlo de la situacion

vivenciada, como en las proposiciones: (en un lugar donde expenden viveres) “deme
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ese”; (en una situacion donde hay que repartirse los objetos) “toma tu ese y yo llevo
este” o (en una situacion donde se ha recomendado una eleccion) “ese mismo era el
que yo te decia”. En las anaforas de contexto lingiiistico, el antecedente si aparece

explicito: “vamos a pasear en las bicicletas, ti vas en la azul y yo en la gris”.

Kshaish (2012) considera la sustitucion como un recurso cohesivo. En ella se
crea un nexo gramatical con un componente del discurso que reemplaza a otro (la
anafora implicita es un tipo de sustitucion). La elipsis es analizada como un caso
particular de sustitucién, en la cual un elemento gramatical es omitido, generalmente
para evitar la repeticion. Una referencia por elision ocurre cuando, por ejemplo, un
pronombre que debia sustituir a un sustantivo, es suprimido. Por ejemplo, en la
expresion: “Juan fue a la casa de Maria, s6lo queria invitarla”, el pronombre “é1” fue

omitido, pero la expresion conserva su cohesion.

Para Jaime y Maestre (2010) uno de los elementos cohesivos mas complejos es
la elision. Este recurso forma parte de las relaciones referenciales y se fundamenta en
el principio de recuperabilidad verbal. Es decir, el lector u oyente debe acudir a un
proceso inferencial para restituir, al menos mentalmente, el elemento excluido. Se
aprovechan los conocimientos culturalmente compartidos, de manera que aquello que
no se dice puede ser reconstruido, puesto que el emisor supone que el receptor forma
parte del mismo contexto cultural y es capaz de restablecer la informacion faltante. Las
relaciones referenciales formadas por elementos elididos también han sido llamados
“anaforas cero”, puesto que el elemento textual omitido es generalmente, de caracter
anaférico (Jaime y Maestre, 2010). Algunos autores prefieren diferenciar entre
anaforas cuando todos los elementos estan en el texto) y elipsis, en el caso en que el

pronombre haya sido omitido (Fernandez, Palomar y Moreno, 1997).

En sintesis, las anaforas son recursos linguisticos de coherencia local, en la cual
un componente toma su significado de otro que lo precede. En esta investigacion se
emplearan anaforas de tipo superficial o profundas. Estas ultimas podran formarse con

antecedentes en la proposicion inmediata anterior, en proposiciones con mayor
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distancia (por ejemplo, con una 0 mas proposiciones intercaladas entre el elemento
anaforico y el antecedente) o con antecedentes situados en parrafos previos. En general

seran anaforas pronominales, bien con el pronombre explicito o implicito.

En la teoria de Kintsch y van Dijk (van Dijk, 1996; Kintsch y van Dijk, 1978;
van Dijk y Kintsch, 1983) las relaciones referenciales constituyen un recurso seméantico
fundamental en la construccion de los significados del discurso. Como se ha dicho
anteriormente, se emplean como parte de la microestructura para crear cohesion entre
las proposiciones. Sin embargo, como componentes del andlisis semantico también
forman parte de la organizacion de los significados. Concebidas asi, se trata de una
estructura semantica anidada en otra. Este es un punto de vista que sera adoptado en
este trabajo, de tal forma que las relaciones referenciales evaluadas como parte de la
prueba de comprension (anaforas) seran identificada como una de las estructuras

semanticas estimadas.
El modelo de la situacion

Este constructo fue acufiado en el marco de la teoria de la comprension de la
lectura propuesta por van Dijk y Kintsch. En su primera version (Kintsch y van Dijk,
1978) fue definido como la situacion dentro de la cual se desenvuelve el discurso. Uno
de los aspectos distintivos del constructo es que supone la incorporacién del
conocimiento previo por parte del lector u oyente, para llenar los significados

incompletos o implicitos en el texto. Sin embargo, tal descripcién es poco clara.

Para 1983, van Dijk y Kintsch, hacen un mayor esfuerzo por describir el
constructo. Se define como una representacion mental que llena los vacios del
contenido del texto, sobre distintos elementos ambientales contenidos en él. Esos
fragmentos de mundo implicito en el material que se trata de comprender, son
"armados" como un rompecabezas usando el conocimiento previo. Alli juegan un papel
fundamental los procesos inferenciales. Los autores creen que, los escritores dejan

elementos del texto para que sean "rellenados” por el receptor, puesto que los suponen
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parte del conocimiento compartido. EI modelo de la situacion es una base referencial,

sobre la cual gira el acto de comunicacion intentado por el autor.

La coherencia local se usa para establecer las relaciones necesarias entre las
proposiciones, de manera que haya una interconexion, esto es lo que crea el texto base.
Pero los elementos locales deben relacionarse entre si para configurar una coherencia
global. Muchos de los elementos que crean esas interrelaciones de naturaleza
discursiva, son generadas por inferencias y colocadas en el modelo de la situacion.
Entre los aspectos que forman parte de ese modelo se encuentran relaciones causales
condicionales o temporales, los roles de los personajes en el mundo posible, la
secuencialidad temporal de los eventos y los pardmetros de ubicacién del discurso.
Algunas veces los autores sélo mencionan explicitamente algunos de estos
componentes o describen las relaciones parcialmente, la tarea del lector u oyente es
completar los aspectos faltantes, cuando es necesario. Los discursos pueden contener
diferentes perspectivas. Los hechos de un mismo texto pueden ser analizados desde
distintos puntos de vista. Por ejemplo, los personajes de una narrativa, pueden ver la
misma situacién desde diferentes facetas. La tarea del receptor es entender que se trata
de la misma situacion, los mismos hechos, descritos desde angulos distintos. Para ello,
el lector u oyente tiene que crear un punto de referencia estable y eso forma parte del
modelo de la situacion (van Dijk y Kintsch, 1983). En sentido amplio, el modelo de la
situacion trata de crear un contexto general y con componentes de distintos tipos
(geograficos, temporales, personales, psicoldgicos, sociales, etc.) dentro del cual el
texto encaja y es mejor comprendido. Es un micromundo que integra aspectos

explicitos e implicitos del texto.

Es muy comun que dos personas que reciben la misma informacién, interpreten
el mensaje de manera distinta. Esto indica que hay una representacion diferente del
texto. Una de las razones para que esto ocurra son las metas e intereses de los lectores
u oyentes, esto hace que las personas construyen distintas macroestructuras. A nivel de
la microestructrura esto ocurre muy pocas veces 0 con muy pocas variaciones. Es mas

probables que estas diferencias se presenten a nivel del modelo de la situacion, dado
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que es alli donde el conocimiento previo interviene con mayor incidencia (van Dijk y
Kintsch, 1983).

Raras veces las personas recuerdan mas el texto base que el modelo de la
situacion. Esto sdlo sucede o bien cuando no alcanzan a construirlo o cuando las metas
de la tarea orientan al lector u oyente a apegarse estrictamente al contenido del texto.
En general se estima que el modelo de la situacion es méas recordable, debido a que es
una representacion mas personalizada, ha sido construido usando el conocimiento
previo. El texto base es una representacion de transicion hacia el modelo de la situacion.
Una vez que ha cumplido su papel, es probable que no vuelva a ser activado. Por
supuesto que puede haber excepciones, pero lo mas frecuente es que sea el modelo de
la situacion el que reciba constantes activaciones y eso fortalece su recuperabilidad.
Hay indicadores en el recuerdo de los discursos por parte de las personas, que sefialan
una representacion a nivel del modelo de la situacion. Entre estos, van Dijk y Kintsch,

(1983) mencionan:

a) La reorganizacion. Cuando a las personas se le cuentan historias
desordenadas, ellos las narran en un orden logico. Pero incluso, textos con
una estructura organizativa determinada, pueden ser reorganizados por el
lector u oyente, de una manera méas personal.

b) La integracion de diversas fuentes. A veces los lectores encuentran o deben
consultar distintas fuentes que explican constructos similares. Los lectores u
oyentes deben crear una estructura que permita incorporar elementos de las
distintas fuentes de manera coherente. Esto implica crear un modelo de la
situacion propio.

c) En la solucién de problemas, para generar acciones a partir de materiales
escritos, por ejemplo, las personas deben construir modelos de la situacion
inmersa en el discurso, de manera que pueden convertir descripciones o
datos, en acciones. En la solucion de problemas l6gicos y matematicos, los
individuos deben hacer uso de las técnicas y principios conocidos, extraer la

informacién relevante del enunciado del problema y aplicar acciones a los
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datos para alcanzar una respuesta que no esta dada en forma trivial.
Transformar la informacidon aplicando reglas y principios (a veces
condensados en formulas) hasta alcanzar el estado deseado, requiere un
modelo de la situacion.

d) La funcion mas importante y frecuente del modelo de la situacion es
actualizar las redes de conocimientos que estan almacenados en la memoria.
Cuando una persona analiza un discurso con profundidad, el modelo creado
para representar la situacién que contiene, es usado para recuperar modelos
similares en la memoria e integrar la informacion. Lo mas comun es que las
personas usen la nueva informacién para modificar sus redes de

conocimientos.

Zwaan (1999) cree que la comprension profunda de un texto implica mas que
s6lo construir una representacion mental del contenido. Afirma que cuando las
personas construyen modelos de la situacion, viven experiencias vicarias. Por ejemplo,
uno de los trabajos que describe empled afirmaciones ligeramente modificadas como

estas:
a)Mary horne6 galletas, pero no hizo torta.
b)Mary horne6 galletas y torta.

De acuerdo con la hipétesis de su trabajo, cuando las personas construyen un
modelo de la situacién a partir de las proposiciones, aquella en la cual la palabra torta
corresponde a un objeto presente (b) en la representacion, se recuerda mas rapido que

aquella donde el objeto no es parte del modelo (a). Esa prediccion fue verificada.

Zwaan y un grupo de investigadores (Zwaan, 2016) propusieron el modelo de
indizacion de eventos, el cual explica la relacién entre el modelo de la situacion y los
eventos del discurso representados en la memoria. Para el autor, los eventos son la
unidad basica del modelo de la situacion. Estos se relacionan unos con otros a lo largo
de cinco dimensiones: tiempo, espacio, entidad (personas y objetos), causalidad y

motivacién. Cada vez que la persona lee o escucha un componente basico del texto
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como una clausula o una oracion, se forma una representacion de un evento y este es
integrado a los eventos previamente representados en la memoria de trabajo, en funcion
de los componentes compartidos o solapados, correspondientes a cada una de las cinco
dimensiones. Si un evento ocurre en el mismo marco temporal que los eventos
representados en la memoria de trabajo, entonces hay un solapamiento temporal. Si el
evento ocurre en la misma region espacial, el solapamiento es espacial. Si las mismas
entidades participan en el evento (objetos y personas) hay un solapamiento de
entidades. Si una relacion causal surge entre el evento que se acaba de procesar y los
que estan representados en la memoria de trabajo, o si el discurso intenta explicar una
relacion causal entre ellos, el solapamiento es causal y si el evento que se procesa es
parte del mismo plan o de la misma estructura de metas, el solapamiento es

motivacional.

De esta propuesta surgen dos principios: a) que las cinco dimensiones tienen el
mismo peso o0 importancia como elementos de coherencia discursiva y b) que sus
efectos son aditivos. De alli se plantean dos hipétesis que son funciones de la cantidad
de solapamientos o elementos dimensionales que sean compartidos entre el evento
actualmente procesado y los contenidos en la memoria de trabajo: a) Mayor
solapamiento implica mas facilidad de procesamiento de la informacion que esté siendo
procesada; b) a mayor solapamiento, méas fuerte son las conexiones entre el evento en
proceso Yy los que estan representados en la memoria de trabajo. Estas hipotesis han
recibido soporte de un conjunto de investigaciones relazadas a lo largo de la segunda
mitad de los afios noventa, hasta el presente, por parte de Zwaan y su equipo de trabajo
(Zwaan, 2016).

El modelo de la situacion es el nivel mas profundo de comprension. Implica que
el lector u oyente debe hacer una interpretacion que esté mas alla de la informacién
dada en el texto para crear un modelo del discurso. Este contiene aspectos implicitos,
que no son accesibles de manera inmediata. Kintsch y Rawson (2005) piensan que esto
es posible sélo a través de procesos inferenciales. El problema es la gama de aspectos

que pueden incorporarse en este nivel. En el modelo de la situacion pueden agregarse
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detalles contextuales imaginados por el lector, mas alla del texto, como un contexto
geogréfico del discurso, un contexto cultural o uno psicoldégico. También los
componentes semanticos atribuibles al autor, como un personaje implicito en el texto:
sus motivos, emociones, propdsitos y puntos de vista. Lo esencial es que muchos de
esos elementos son aportados por el lector u oyente. El texto que se seleccion6 como
parte de esta investigacion, para la tarea de lectura es de tipo expositivo,
especificamente de divulgacion cientifica. En las preguntas se tomaron en cuenta, por
ejemplo, elementos implicitos del contexto académico como el area de desarrollo de la
investigacion. También se evaluaron, fundamentalmente, componentes discursivos
implicitos como proposiciones derivables de la informacion contenida en el texto y
relaciones entre ideas principales. Todos estos elementos s6lo seran accesibles para el

lector si logra construir un modelo de la situacién contenida en el discurso.
Los procesos inferenciales en la lectura

Las inferencias agrupan los procesos cognoscitivos que se aplican en la
comprension, para llenar los vacios de informacion que contiene un texto (Kintsch y
Rawson, 2005; Graesser, Hasting y Hasting, 2001). Para McKoon y Ratcliff (1992) las
inferencias son “...any piece of information that is not explicit stated in the text...”
(p.440). Ledn (2003) hace una definicion similar. Las caracteriza como cualquier
informacion que se extrae del texto y que no esta explicita en él, ellas permiten afiadir,
integrar u omitir informacion. Graesser, Singer y Trabasso (1994) propusieron el
modelo constructivista para abordar el problema de la generacion de inferencias
durante la comprension y exponer su importancia en la construccion del modelo de la
situacion. Uno de los principios definitorios del modelo es que los lectores intentan
construir la coherencia local y global. La primera ocurre a través de la organizacion de
los componentes de clausulas cercanas y en la solucion de las referencias. La segunda
precisa la ordenacion de las estructuras locales del texto, en grupos de informacion de
alto orden o jerarquicamente organizadas. Aunque la coherencia puede ser dada
explicitamente en el texto (McNamara y Magliano, 2009; Best, Rowe, Ozuru y

McNamara, 2005) por lo general los autores dejan vacios para que el lector los llene
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con los conocimientos culturalmente compartidos. En ese caso la coherencia debe ser
construida. En cualquier caso, para reconstruir la coherencia perdida, se requiere la

elaboracion inferencial.

En los estudios sobre los procesos inferenciales se han distinguido dos tipos
generales de inferencias: las pragmaéticas y las l6gicas. Las primeras se basan en el
conocimiento que las personas tienen del mundo y su relacion con algin evento que
esta siendo atendido (externo o de la memoria de trabajo) para derivar situaciones que
son probables, pero no exactamente ciertas. Lo que se presume puede 0 no ocurrir. En
la expresion “Luisa botd el agua” se pueden inferir un cierto nimero de eventos
asociados, por ejemplo, el agua tenia mal sabor y la desechd, tropezo y el agua se le
cayo, recibi6 una noticia impactante, solté un vaso y el agua que tenia cay0 al piso, etc.
Todas estas situaciones que intentan agregar detalles explicativos de la expresion,
pueden haber co-ocurrido con la accion de Luisa de “botar” el agua. Todas las maneras
de “extender” el evento se conectan al conocimiento que las personas tienen del mundo
que los rodea, estan ligados a sus vivencias y, como tales, es posible que hayan
acompariado al hecho en el que se describe a Luisa, por tanto, tienen un valor de

probabilidad, pero ninguno es totalmente seguro (Leén, 2003).

Las inferencias logicas, por otra parte, se ajustan a una serie de reglas de
derivacion que permite asegurar su validez conclusiva. Hay un conjunto mas o menos
extenso de ellas como las que derivan del célculo de proposiciones, de la logica de
funciones o de los silogismos categoricos. Otro tipo de inferencias son también
formales, puesto que obedecen a reglas estructurales relacionadas con distintas ciencias
como las matematicas o responden a formulas de las ciencias naturales como la fisica,
la quimica o la bilogia. Los estudios sobre la comprension de la lectura, regularmente
se basan en las inferencias pragmaticas y no en las de célculo o las légicas, puesto que
aqueéllas son el tipo de derivaciones que las personas hacen mientras tratan de
comprender un texto y estan mejor vinculadas a las estructuras de pensamiento
naturales (Ledn, 2003). Aunque no es materia de interés fundamental para esta

investigacion, si es pertinente indicar que buena parte de la teoria que sustenta la nocién
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del modelo de la situacion, deriva de los trabajos de Johnson-Laird (Johnson-Laird,
2001) sobre los modelos mentales. Una de sus areas de estudio fue, justamente, las
inferencias deductivas de tipo categorico (el modus ponens o el modus tolens, por
ejemplo). Johnson-Laird (2001) afirma que este tipo de procesos de razonamiento
formales, que obedecen a reglas de derivacion ldgicas, pocas veces se procesan de esa
manera en el mundo real. Para este autor las personas resuelven problemas deductivos
I6gicos aplicando su conocimiento sobre el mundo y tomando decisiones en funcién de
la posibilidad y no de la seguridad de la conclusion. De manera que, incluso, los
razonamientos formales pueden estar influidos por procesos modelados de manera
pragmatica, por el conocimiento y la experiencia, cuando obedecen a situaciones de la
vida diaria. En esta investigacion, el tipo de inferencias que se trabaja estad enfocada

sobre este punto de vista pragmatico.

A finales de los afios 70 y principios de los 80 se inici6 una polémica que es
fundamental para la comprension de los enfoques tedricos sobre las inferencias. van
Dijk y Kintsch (1983) hablaron de las inferencias que se realizan durante el proceso de
la comprension y las que se elaboran posteriormente. Las primeras sirven para
establecer relaciones entre proposiciones adyacentes, por eso las llamaron inferencias
de “puente”, se trata de relaciones referenciales que se aplican para encontrar el
antecedente de un pronombre o0 un sustantivo (como en las anéaforas o las cataforas) o
para establecer un vinculo entre dos proposiciones como en el caso de los marcadores
conjuntivos (Holliday, 2004; Noordman y Vonk, 2015). En este tipo de inferencia, por
ejemplo, no se deriva un “nuevo” contenido, sino que se “descubre” una relacion dada
por el autor. En la oracion “Ivéan lee su libro de ciencias”, vincular el significado del
posesivo “su” con el nombre propio “Ivan” no genera una nueva proposicion, el texto
ya posee el contenido necesario para comprenderlo, lo que si se hace es establecer una
equivalencia (que esta implicita) en el significado de las dos palabras, es decir se
“resuelve” el vinculo. Se ha reconocido que estas inferencias estan destinadas a
establecer la coherencia local, se elaboran entre proposiciones cercanas y durante el

proceso de comprension.
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Otro tipo de relaciones referenciales establecen lazos méas claramente
conceptuales o basadas en relaciones semanticas (para expresarlo en los términos de
McNamara, Kintsch, Songer y Kintsch, 1996). Rapp y van Den Broek (2005) colocan
un ejemplo de un parrafo tomado de un libro sobre la guerra del golfo, en el cual una
de sus partes expresa ““...Nos vestimos por primera vez con el uniforme de camuflaje,
que llamamos chispa de chocolate...”. La expresion “chispas de chocolate” establece
un lazo referencial con el uniforme de los soldados en esa guerra, pero la conexion no
es Unicamente estructural como en el caso del demostrativo “su”, esta relacion es
conceptual, se le ha dado un sobrenombre al uniforme, en adelante esa expresion sera
su sindnimo. Ahora la referencia es de contenido o significado. Graesser, Louwerse,
McNamara, Olnei, Cai y Mitchell (2007) afirman que todas las inferencias que se
realizan durante el proceso de comprension, donde se incluyen las referenciales,

requieren del conocimiento que la gente posee sobre el mundo para ser elaboradas.

Otro tipo de inferencias mas complejas agregan nuevas proposiciones o las
eliminan del texto original, la cantidad y contenido, pueden variar. En la medida en que
la informacion agregada o suprimida sea mayor, mas probabilidades de errores de
comprension hay. Por ejemplo, en las inferencias para establecer la coherencia global,
uno de los procesos descritos tempranamente (van Dijk y Kinstch, 1983; Kintsch y van
Dijk, 1978) es la aplicacion de los macro operadores para decidir sobre la jerarquia de
las proposiciones en un péarrafo o en el discurso. Se trata de establecer un orden de
importancia en la informacion. En general, ese orden esta sugerido por el autor en
funcidn de la informacion que agrega sobre unos elementos mas que otros, pero no esta
dado explicitamente. Las inferencias de puente son un componente de ese
rompecabezas, pero no el nico. Cuando se borra informacion, es porque se asume que
no es fundamental; cuando se generaliza es porque se cree que una categoria que agrupe
varios elementos, es suficiente para comprenderlos. Pero cuando se crea una idea, se
estd generando informacion que no esta dada. En los tres casos hay procesos
inferenciales, los dos primeros son puramente l6gico-matematicos, el tercero es

generativo. Algunas veces, el lector puede ir méas alla del texto, incorporando nuevos
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elementos a lo que estd dado en el material. Por ejemplo, en las proposiciones “Pedro
cerro la casa” o “la cena estuvo exquisita, luego ordenaron el vino”. La primera lleva a
pensar que lo que se cerro fueron las puertas y ventanas, que ademas pudieron haberse
asegurado con algun sistema adicional. En el segundo, se sugiere un ambiente de
“servicio” que permite pensar que el evento no sucede en una casa, Sino un restaurante.
La informacion incorporada en los dos ejemplos ayuda a la comprension y agrega
coherencia, pero no se trata de relaciones referenciales, se estan agregando una 0 mas
proposiciones que no estan explicitas en el texto. Autores como van Dijk y Kintsch
(1983) plantearon que estas inferencias pueden no ser elaboradas durante la
comprension. McKoon y Ratcliff (1992) desarrollaron un modelo que considera que
algunas inferencias son minimalistas (como las referenciales), muy répidas y se
generan “‘on-line”, es decir, mientras se intenta comprender. Otras pueden ser
realizadas después de la comprension (off-line). Sin embargo, para Graesser, Hasting
y Hasting (2001) y para Graesser et al. (1994), quienes asumen la comprension como
un proceso constructivo, los lectores hacen inferencias rutinarias durante la
comprension para buscar explicaciones sobre los eventos que actualmente estan
analizando, mas alla de las minimalistas. Estas agregan informacién cuando incorporan

el conocimiento previo para “descubrir” las causas de los eventos, por ejemplo.

Los puntos de vista minimalista y constructivista, dieron lugar a los dos enfoques
generales sobre la comprension, basados en el procesamiento inferencial que han
dominado desde los afios 90 del siglo pasado (Rapp y van Den Broek 2005; van Den
Broek, Rapp y Kendou, 2005):

a) El modelo basado en la memoria o de resonancia (McKoon y Ratcliff, 1998),
asume que cada informacion que ingresa, dispara un proceso automatico de activacion
propagada (dirigida por las claves del texto o bottom up) sobre el conocimiento
almacenado en la memoria seméantica o en la memoria de trabajo del lector, que se
asocia con lainformacion que se procesa. Desde este punto de vista, el lector tiene poco
control sobre la informacion que es activada. La propuesta mas aceptada de este

enfoque es la hipotesis minimalista de McKoom y Ratcliff (1992). Dado que la
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comprension procede con mucha rapidez, las Unicas inferencias que se generaran on-
line seran aquellas necesarias para establecer la coherencia local y las que sean de facil
elaboracion debido a la rapida disponibilidad del conocimiento que requieren. El resto
seran off-line. Este enfoque ha sido llamado “perspectiva basada en la memoria”
(Noordman y Vonk, 2015; Rapp y van Den Broek, 2005; van Den Broek, Rapp y
Kendou, 2005) debido a que supone que la unidad de informacién que se procesa
(palabra, frase, concepto), dispara la activacion automatica de nodos asociados en la
memoria de largo plazo o en la representacion ya formada (memoria de trabajo o
representacion episddica del texto). También fue denominado de “resonancia” debido
a que permite conectar dos piezas de informacion distantes, cuando palabras o
proposiciones sirven de “claves” de recuperacion para evocar una informacion leida

previamente (McKoon y Ratcilff, 1998).

b) El modelo constructivista, de acuerdo con el cual las metas y las estrategias
juegan un papel de primer orden en la representacion del texto que es creada, supone
que el lector es un participante activo en el logro de la comprension. La propuesta
principal fue hecha por Graesser, Singer y Trabasso (1994). Desde ese punto de vista,
la comprension esté dirigida por los planes de los individuos. Los lectores se conciben
como sujetos que se esfuerzan por encontrar los significados, de manera que la

informacion que activan como parte de la comprension esta regida por sus expectativas.

Los dos modelos describen procesos que son complementarios, aunque se han
presentado como antagonicos. Rapp y van Den Broek (2005), y van Den Broek, Rapp
y Kendou (2005) proponen un modelo denominado Landscape que plantea la
integracion de ambos. Para ellos los dos enfoques explican parte del proceso y los dos
tienen fallas. Por ejemplo, los minimalistas al dejar fuera los componentes estratégicos,
no pueden explicar como los lectores descartan los significados irrelevantes. Los
constructivistas al dejar fuera los procesos automaticos, no pueden explicar como
multiples y, a veces, poco importantes aspectos de la lectura, son activados
rapidamente. Sobre la base de estos argumentos, los autores propusieron un nuevo

modelo.
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El modelo landscape concibe la comprensién como un proceso multifactorial en
el cual se integran caracteristicas cognoscitivas y del texto: capacidad atencional y de
la memoria de trabajo; cantidad y contenido del conocimiento previo; metas,
estrategias seleccionadas y organizacion del texto. Supone, en concordancia con el
modelo de construccion integracién de Kintsch (1992, 1988), que se produce una
representacion reticular del discurso, cuyo patron de activacion es dinamico. A medida
que se procesa la informacion (aproximadamente una clausula o una oracion en cada
nuevo ciclo) unos nodos son activados y otros desactivados, de tal forma que una red
estable va emergiendo. Esta contiene las ideas del texto y sus interrelaciones. Un
aspecto particular es que el modelo integra los procesos basados en la memoria y
constructivistas, a través de dos mecanismos propuestos, el primero supone la
activacion por cohorte. El principio es que un concepto al ser activado en un ciclo, es
incorporado a la red que representa el significado del texto y conectado a otros nodos,
al ser co-participes de la misma representacion semantica del texto, forman parte de la
misma cohorte (van Den Broek, Rapp y Kendou, 2005). Esas asociaciones pueden ser
formadas por dos vias: una es que pre-existan en la memoria como parte de la
organizacion del conocimiento previo, la otra es que hayan sido construidas durante la
comprension como parte de la concurrencia de los conceptos (Rapp y van Den Broek,
2005). Un efecto del mecanismo de cohorte es que cuando un nodo de la misma cohorte
se activa, también lo hacen sus nodos asociados. Esto responde al principio de

resonancia propuesto por los minimalistas.

El segundo mecanismo es la coherencia basada en la recuperacion. Este es un
procedimiento estratégico a través del cual la informacion necesaria es buscada con el
objetivo de hacer la representacion mas coherente. Los procesos de coherencia pueden
partir de las relaciones pre-existentes en el conocimiento previo o hacer uso de la
representacion que se ha construido en la memoria episodica. EI componente de
coherencia es fundamentado en el modelo constructivista, puesto que este es uno de

sus principios y el que instrumenta la hip6tesis de que los individuos leen para buscar
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significados. Los mecanismos de cohorte y coherencia ocurren simultdneamente, de tal

forma que un mecanismo influye en el otro.

El modelo landscape resuelve la controversia sobre las inferencias on-line y las
off-line. Como en el modelo constructivista, supone que hay inferencias que se
construyen durante la comprension que estan mas alla de las minimalistas, lo que estas
comparten en comun es que son necesarias para establecer la coherencia del discurso.
Otras inferencias no requeridas para la coherencia local se construiran posteriormente,
durante la recuperacion (Rapp y van Den Broek, 2005; van Den Broek, Rapp y Kendou,
2005).

Inferencias, Coherencia y Comprensién. La busqueda de la coherencia, sea
local o global, es uno de los componentes mas importantes de la comprension de textos,
es responsable de los procesos inferenciales y contribuye con la construccion del texto
base y el modelo de la situacion (Graesser, Hasting y Hasting, 2001; Graesser, Millis
y Zwaan, 1997; Graesser, Singer y Trabasso, 1994; McNarama, Kintsch, Songer y
Kintsch, 1996; Graesser, Lowerse, McNamara, Olney, Cai y Mitchell, 2007). Como
parte de su esfuerzo por integrar los modelos basados en la memoria y constructivista,
van Den Broek, Rapp y Kendou (2005) acufiaron el término “estandares de
coherencia”. El constructo se refiere a los criterios de exigencia que los sujetos se fijan
para la coherencia que desean alcanzar, al leer un texto determinado. En general
reflejan la definicion y las creencias del lector sobre lo que significa una buena
comprension. Estos estandares son afinados (graduados) en funcion de las metas que
el lector se establece para un texto particular. De manera que determinan el
compromiso del individuo con los procesos constructivos. Esto refleja tanto el tipo de
coherencia focalizada o buscada (referencial, causal, espacial, etc.) como la fuerza que
se considera deseable. Las metas, las expectativas, los recursos disponibles en la
memoria de trabajo, la perspectiva y variables contextuales como el genero, la tasa de
presentacion y las variables de la tarea, inciden en la coherencia que se busca y logra.
Los procesos de activacion basados en la memoria se llevan a cabo de acuerdo con el

modelo de resonancia, es decir que la fuerza de la activacion de los nodos en lamemoria
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seméantica o en la memoria de trabajo (reactivacion de nodos en la representacion del
texto lograda hasta ese momento) depende de la intensidad del estimulo (input del
texto), de la fuerza asociativa entre nodo e input, asi como de los estandares de
coherencia que han sido establecidos. Los estandares varian segun el lector y las
situaciones de lectura, pero los que mas comunmente se mantienen en los textos
narrativos, son los de coherencia referencial y los de coherencia causal o explicativa.
Los procesos basados en la memoria son fundamentales para activar los nodos a los
cuales se debe conectar la informacion que se empieza a procesar. Pero si ya hubo un
procesamiento previo y algunos nodos asociados con el input, ya fueron activados,

entonces el constructivismo es el proceso principal.

Para van Den Broek (1994) la coherencia es el producto de relacionar distintas
partes del texto, asi como el texto con el conocimiento previo, como consecuencia el
lector u oyente, crea una representacion en la memoria que es percibida como una
estructura integrada, en lugar de un ensamblaje de piezas disjuntas. La construccion de
la coherencia es el resultado de las operaciones inferenciales. La generacion de
inferencias es un proceso complejo que implica subprocesos tales como la activacion
propagada y la busqueda dirigida en la memoria, que se inician s6lo cuando otros
subprocesos para encontrar los significados, han fallado.

La busqueda de coherencia se dispara por inconsistencia. Este es uno de los
métodos empleados por van Den Broek en sus investigaciones. Las inconsistencias
pueden estar dadas por contradiccion entre la informacion que se procesa y una
activada anteriormente o por falta informacion en la red episddica del texto, como en
el caso de la basqueda de antecedentes referenciales o causales (van Den Broek, Rapp
y Kendou, 2005). De manera que la coherencia puede ser lograda por un mecanismo
automatico de activacion de cohorte (bajo el modelo basado en la memoria) o a través
de un mecanismo de basqueda de la coherencia, en la cual el individuo hace un esfuerzo
por explorar activamente en la representacion episodica 0 en su conocimiento previo,
la informacion necesaria para restablecer la coherencia perdida (bajo el modelo

constructivista).
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Una de las investigaciones mas citadas sobre la relacion entre comprension,
coherencia y procesamiento inferencial fue reportada por McNamara, Kintsch, Songer
y Kintsch (1990). Ellos realizaron una serie de manipulaciones en la coherencia de los
textos e indujeron distintos patrones de procesamiento inferencial en sujetos con alto y
bajo conocimiento especifico de textos de ciencias. Partieron de hallazgos de
investigaciones previas que indicaban que el nivel de coherencia textual era un factor
incidente en el recuerdo, de tal forma que a mayor coherencia mejor era el recuerdo.
Pero este resultado parecia ser contradictorio con otras investigaciones hechas por
algunos de los autores, segun los cuales al reducir el procesamiento activo del material
(haciéndolo més coherente) se disminuia la carga de procesamiento sobre los
significados y reducia el efecto de aprendizaje. Esto fue encontrado en los lectores con
mayores destrezas y conocimientos, en una tarea en la cual debian leer y elaborar un
resumen. Se diseflaron dos experimentos para observar el comportamiento de sujetos
con bajos y altos conocimientos previos, en textos con alta y baja coherencia. En este
trabajo se definieron tres tipos de coherencia: a) la local que se refiere a las relaciones
de referencia entre oraciones adyacentes, por ejemplo, cuando un posesivo sustituye un
sustantivo como en la oracion “Carolina tiene su vaso en la mano”; la global cuando
los parrafos o largas secciones se relacionan unos con otros, esto se logra de distintas
formas, bien a través de titulos y subtitulos, de oraciones principales que sintetizan el
contenido tematico o por relaciones semanticas (entre significados) entre oraciones
distantes (por ejemplo, de parrafos distintos); la coherencia explicativa afiade
informacidn adicional sobre algun aspecto, sea un concepto o algun rasgo, que permite
a los lectores comprender el material puesto que suple el conocimiento previo que
podria haberse supuesto. Un mismo texto fue manipulado de tal forma que se usaron
tres versiones que combinaban los tipos de coherencia: a) Con méaxima coherencia (alta
coherencia local y global); b) con alta coherencia local y baja coherencia global; ¢) con
baja coherencia local y alta coherencia global y d) con baja coherencia local y global.
Los resultados fueron consistentes con las predicciones (Foltz, Kintsch y Lindauer,

1998; McNamara, Kintsch, Songer y Kintsch, 1996). Los lectores con bajos
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conocimientos previos se beneficiaron de los textos altamente coherentes, mientras que
los lectores con altos conocimientos previos rindieron mas en los textos con baja

coherencia.

Dado que la baja coherencia significa que los textos tienen mas vacios de
informacion, es decir, no poseen las relaciones que establecen los vinculos locales o
globales, demandan mas uso del conocimiento previo para producir las inferencias que
“restituyen” la informacion perdida o ausente. A esto se llamO procesamiento
compensatorio, el cual esta basado en la generacion de inferencias. De tal forma que la
coherencia o su ausencia, determinan la demanda inferencial del texto, su dificultad y
el uso del conocimiento previo requerido. Pero al emplear el conocimiento previo se
induce la construccién del modelo de la situacion, sobre todo cuando se requiere la
generacion de inferencias de tipo global (McNamara, Kintsch, Songer y Kintsch,
1996).

Los estudiantes con bajo conocimiento previo rindieron en los textos altamente
coherentes debido a que, o bien se le hicieron explicitas las relaciones locales y globales
(alta coherencia, baja demanda de conocimientos sobre el tema, baja demanda de
inferencias) o bien se le proporciond la informacién necesaria para entender los
vinculos (compensacion de conocimientos y baja demanda de inferencias). Mientras
que los lectores con altos conocimientos no requerian de compensaciones y tenian las
capacidades para el uso del conocimiento previo y, en consecuencia, la generacién de
inferencias y la restitucion de la coherencia, por lo cual rindieron més en los textos de

baja coherencia.

¢Cual es la relacion entre inferencias, coherencia y modelo de la situacion? Este
es un aspecto central de este trabajo puesto que uno de los componentes semanticos
evaluados en la lectura fueron las inferencias, pero estas se usaron como indicadoras
del modelo de la situacion. Como ha planteado van Dijk (1996) la cohesion o
coherencia local es un aspecto caracteristico del texto que esta basado en las relaciones

referenciales entre las oraciones y la coherencia global es un aspecto relativo a la
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seméntica del discurso y, por tanto, vinculado con el texto, el lector y los propdsitos de
éste y el escritor. Mientras que la coherencia local contribuye con la comprension de
las oraciones y el parrafo, la coherencia global permite entender el texto en su totalidad
y, por tanto, tiene que ver con la macroestructura y los vinculos entre macro y
microestructura. Diversos autores han destacado la influencia de la coherencia a la
comprension (McNamara y Magliano, 2009; Noordman y Vonk, 2015; Foltz, Kintsch
y Lindauer, 1998; Graesser, Millis y Zwaan, 1997; McNamara, Kintsch, Songer,
Kintsch, 1998; Best, Rowe, Ozuru y McNamara, 2005). El modelo de la situacién, por
otra parte, es un nivel que supera la extraccion de las micro y la macroestructura, dado
que supone la inmersion (o descubrimiento) del micro mundo que envuelve los eventos
contenidos en el texto (Zwaan, 1999; Kintsch y Rawson, 2005; Graesser, Hasting y
Hasting, 2001; Graesser, Millis y Zwaan, 1997; McNamara, Kintsch, Songer, Kintsch,
1998), de tal forma que hace posible que esas situaciones ocurran coherentemente, es
decir, ajustdndose unas a otras de manera relacional y Idgica. La blsqueda de la
coherencia textual, es decir, los procesos compensatorios llevan a aplicar el
conocimiento previo, a incrementar los procesos inferenciales y a construir el modelo
de la situacion (McNamara, Kintsch, Songer, Kintsch, 1998). Sin embargo,
procesamiento inferencial y modelo de la situacion no son la misma cosa, al menos en
proposito. Las inferencias son construidas cuando se encuentra un vacio en la
comprension y el lector trata de restituir la informacion perdida (Ledn, 2003; Foltz,
Kintsch y Lindauer, 1998; Graesser, Millis y Zwaan, 1997; McNamara, Kintsch,
Songer, Kintsch, 1998). Cuando esto ocurre el lector debe emplear el conocimiento
previo para realizar las inferencias y esto lleva a construir el modelo de la situacion. Es
decir, que el modelo de la situacién es dependiente del conocimiento del lector, cuando
una situacion del texto es explicitamente vinculada con el conocimiento que el lector
posee previamente, se le afiade informacion al material original, lo cual hace mas
personal la representacion construida y crea un contexto mas explicito que lo que el

texto plantea (Zwaan, 1999; McNamara, Kintsch, Songer, Kintsch, 1998). De manera
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que la falta de coherencia necesariamente dispara los procesos inferenciales y estos

llevan a construir el modelo de la situacion.

¢Pero todas las inferencias llevan a comprender la situacion implicita en el texto?
McNamara, Kintsch, Songer y Kintsch (1998) plantean que la extraccion del texto base
también envuelve algin tipo de procesamiento inferencial, ellos creen que cuando se
trasforman las oraciones en proposiciones, donde opera la extraccion de significados a
partir de las palabras, esa operacion tiene implicito cierto nivel inferencial. También
las inferencias de puente, que restituyen los antecedentes en las relaciones
referenciales, son necesarias en la elaboracion del texto base. Sin embargo, en general
todas contribuyen puesto que el texto base es una condicidn necesaria para llegar al
modelo de la situacion. Para McNamara, Kintsch, Songer, Kintsch (1998) las
inferencias que les permitieron evaluar el modelo de la situacién fueron aquellas en las
cuales el lector tuvo que hacer uso de su conocimiento previo para categorizar las
caracteristicas descritas en el texto, las que les permitieron responder a preguntas que
establecian relaciones tematicas entre parrafos, asi como aquellas en las cuales el
estudiante debia responder a una aplicacion del contenido del texto, en la cual se
necesitaba algun conocimiento anterior. Zwaan (1999) plantea algunos elementos
narrativos que contribuyen a crear el modelo de la situacién por via inferencial, tales
como las relaciones espaciales, temporales, causales, motivacionales, etc. Estos
contextos no son completamente explicitos en los textos, el lector aplica su
conocimiento en los eventos descritos para generar muchos de los detalles implicitos y

personalizar las historias.

Graesser, Mills y Zwaan (1997) afirman que la coherencia global se logra cuando
el lector puede vincular la informacién procesada en ese momento con la
macroestructura o con la informacion previamente procesada y que ya no esta
disponible en la memoria, los procesos compensatorios para la restitucion de la
coherencia global, fueron interpretados por McNamara, Kintsch, Songer y Kintsch

(1996) como propiciadores de la comprension a nivel del modelo de la situacion.
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De manera que, para efectos de esta investigacion, las inferencias son procesos
fundamentales en la construccion del modelo de la situacion, por esa razon las
preguntas sobre esta estructura semantica fueron de tipo inferencial, dirigidas a
establecer relaciones macroestructurales o a generar nueva informacion y requirieron

del uso de algin conocimiento anterior para ser respondidas.
Evaluacion de la Comprension y del Aprendizaje

El de Baker y Brown (1984) es quizas uno de los pocos materiales en el cual
subyace una comparacion entre leer para comprender y leer para aprender. La lectura
para comprender requiere que el estudiante se asegure de codificar el mensaje del
escritor de la mejor forma posible, adecuandolo a su conocimiento previo. Pero leer
para aprender requiere de procesamiento y tacticas adicionales para garantizar que el
material del texto podra ser retenido y recuperado posteriormente. Estas dos Gltimas
actividades no son indispensables para la comprensién, aunque la representacion

adecuada del texto, de alguna forma implicara retencion de las ideas mas importantes.

Este criterio ha sido puesto en practica al menos en el trabajo de Meneghetti,
Carreti y De Beni (2006) quienes, al describir el procedimiento, en su trabajo de
evaluacion de modelos de comprension y su relacion con el rendimiento académico,
afirmaron que se les permitié a los estudiantes conservar el texto durante la fase de
respuestas al test para obtener una "...pure measure of reading comprehension avoiding

cognitive load..." p.295.

Durante la realizaciéon de este trabajo y por diversas razones se entrevistd a
investigadores expertos. Tres de ellos fueron muy enfaticos y presentaron argumentos
claros sobre la tarea de lectura y su evaluacion. Amat, M., Poggioli, L. y Picon, G.,
recomendaron poner a disposicion de los estudiantes el material de lectura durante la
prueba, ya que se trataba de evaluar la comprensién del contenido y no su retencion.
Estas posturas parecen coincidir con los criterios de Baker y Brown (1984), asi como
los de Meneghetti et al. (2006) quienes consideran que leer para aprender implica un

mayor esfuerzo por retener informacién, sin el texto disponible. Esto no es necesario
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para estimar si la persona ha formado una representacion adecuada del contenido del
discurso. Este fue el criterio asumido en esta investigacion y sobre esa base se disefid

el procedimiento de lectura y evaluacion de la comprension.
Lectores de alto y bajo rendimiento

Los estudios comparativos entre estudiantes con perfiles de rendimiento
extremos, tienen un largo recorrido en la psicologia cognoscitiva. Desde muy
temprano, la revolucion cognoscitiva se interesd por saber si el rendimiento respondia
a caracteristicas de procesamiento particulares, tipicas, que pudieran no sélo explicar
las diferencias en los perfiles de éxito académico, sino proporcionar explicaciones que

dieran lugar a programas de aprendizajes para nivelar ambos grupos.

Baker y Brown (1984) caracterizan la comprensidn experta como un proceso de
prueba de hipotesis en el cual, los lectores hacen conjeturas sobre el contenido del texto
y las someten a prueba, produciendo una constante evaluacion sobre sus expectativas.
Esta concepcion parece estar centrada en las inferencias predictivas como el proceso
medular de la comprension. Bajo este punto de vista, los procesos de monitoreo de la
cognicion son fundamentales para estimar si la comprension estd ocurriendo en la
direccion pensada o no. Las autoras afirman que hay tres tipos de fallas de comprension
identificadas para la época: a) cuando el lector no dispone del conocimiento suficiente
del tema del texto como para interpretarlo adecuadamente; b) cuando el lector posee
suficiente conocimiento previo, pero el texto no contiene las claves necesarias para
activar la informacion relacionada con el contenido, en ese caso se trata de un texto
poco claro y c) cuando el lector logra una interpretacion consistente, pero en una
direccion distinta a la que el autor deseaba, en cuyo caso se trata de una mala
interpretacion del discurso o, al menos, de una interpretacion alternativa, lo que supone
ambigledades de alguna naturaleza que no fueron resueltas en la direccién que el autor
intentaba. Los lectores que cometen este tipo de fallas, juzgan su comprension de
manera similar a los que comprendieron bien, por lo cual no toman consciencia de su

error, a menos que reciban un feedback adecuado, lo que supone fallas de monitoreo.
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Para Baker y Brown (1984) el monitoreo constante es una de las caracteristicas

fundamentales de los lectores de mayor rendimiento y lo caracterizan en los siguientes

términos:

1)

2)

3)

4)

5)

6)
7)

Proceden de manera automatica, rapida y fluida por tanto tiempo como sea
necesario.

Cuando perciben que han perdido el hilo del mensaje o que no entienden
las ideas, detienen el proceso.

Avanzan lentamente a fin de verificar si pueden clarificar sus ideas con el
material siguiente.

Si no estén satisfechos, se devuelven al punto donde percibieron la
dificultad y re-leen con mas cuidado.

Se detienen en las palabras, frases y oraciones para encontrar el
significado exacto.

Intentan visualizar lo que ha causado el problema.

Buscan aproximaciones, hacen deducciones y correcciones para traducir

términos técnicos y cientificos, en ejemplos concretos.

Ellas creen que los lectores de bajo rendimiento son deficientes en estas

destrezas. Atienden poco a los aspectos importantes, tienen problemas para focalizar la

atencion y se distraen con facilidad. No pueden identificar los errores, fallan al

analizarlos y no re-leen las partes criticas. En general presentan fallas al elegir o aplicar

estrategias de comprension y para monitorear sus estrategias y los resultados obtenidos.

Con un enfoque maés reciente, Best, Rowe, Ozuru y McNamara (2005) ofrecen

un andlisis de los factores que inciden en la comprension de la lectura y que

caracterizan a los lectores expertos o que ayudan a los lectores de menor rendimiento.

Afirman gue para algunos estudiantes un texto es sélo una lista de palabras, en lugar

de contener un mensaje coherente, comprensible y aprendible. En los problemas de

comprension hay al menos dos fuentes principales: los factores relacionados con el

texto y los relacionados con el lector.
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Entre los elementos vinculados con el texto esté la cohesion. De manera que al
mejorarla se reduce la demanda de inferencias y esto beneficiaria a los lectores de
menor rendimiento, quienes tienen dificultades para elaborarlas. La cohesion es una
propiedad del texto que se refiere a la integracion explicita de la informacion que
contiene a través del uso de recursos linglisticos que permiten establecer las relaciones
entre sus componentes. Esta determina la necesidad de hacer inferencias que el material
le coloca al lector. Los textos con baja cohesion exigen un alto volumen de inferencias.
Los textos altamente cohesivos proporcionan explicitamente, los elementos que sirven

de claves para establecer las relaciones dentro y entre oraciones (Best, et al., 2005).

La comprension profunda es mucho mas que la interpretacion del significado
individual de las oraciones, estas deben ser integradas en un todo coherente que
represente el significado del texto. La generacidn de inferencias forma parte de ese
proceso. Son las inferencias las que permiten tomar los significados distribuidos en las
oraciones individuales y reunirlos en una sola estructura. Es decir, que sin ella el
significado de un texto se convierte en un conjunto de pequefios mensajes fragmentados
y desconectados. Best et al. (2005) son enféaticos al afirmar que aumentar la cohesion
de un texto, siempre reducira la exigencia sobre el procesamiento inferencial, pero no

la elimina del todo.

La cohesion global es importante para la integracion de los significados a nivel
del discurso. Esta ultima se refiere a la coherencia general del texto, lo cual incluye
elementos de enlace entre las distintas partes del texto. Algunos componentes del texto
propician este tipo de integracion, entre ellos se encuentran los parrafos introductorios,
los titulos, los parrafos de resumen y los componentes textuales compartidos o
solapados entre los parrafos. Pero la conexion entre partes distantes del texto, como
dos ideas principales, por ejemplo, necesitara del conocimiento previo y de establecer

relaciones que no estan dadas en el texto, generalmente.

Hay una serie de factores individuales o personales que intervienen en la

comprension. Algunos investigadores creen que la capacidad de las personas para
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procesar informacion en su memoria de trabajo, es un aspecto importante para la
elaboracion de inferencias. Los individuos que pueden retener y procesar mas
informacién en la memoria de trabajo, muestran méas capacidad para realizar
inferencias y, en consecuencia, para comprender (Best, Rowe, Ozuru y McNamara,
2005).

Hay otros dos factores relacionados con las personas que también son elementos
criticos en la comprension. Uno es el conocimiento previo especifico al tema 'y el otro
son las competencias estratégicas que posea. El primero tiene que ver con el
conocimiento que la persona posee sobre los aspectos tratados en el texto. Las
estrategias de lectura se refieren a un conjunto de habilidades que facilitan el
procesamiento activo del texto y que se vinculan directamente con las habilidades
metacognoscitivas, entre las cuales se encuentran el conocimiento sobre la cognicion
propia, la habilidad para monitorear y regular los procesos (Baker y Beal, 2009; Best
et al. 2005). Los lectores mas competentes son capaces de coordinar estos
componentes. Mientras que el conocimiento previo especifico sobre el tema del
discurso facilita la comprension de la materia, las habilidades estratégicas en la lectura,
se vinculan cercanamente con el esfuerzo y el uso de técnicas de procesamiento que

intervienen en la elaboracion de inferencias elaborativas y de puente (Best et al. 2005).

Hay en estos autores una clara tendencia a relacionar la comprension de alto
rendimiento con la capacidad para generar inferencias locales y globales. De manera
gue una hipdtesis que se desprende de este punto de vista es que los lectores de mayor
rendimiento elaboraran mayor numero de inferencias en el texto, lo cual se traduciria
en mayor cantidad de respuestas de inferencias correctas en la prueba de comprension.
Pero también implica otra hipétesis acerca de las capacidades de procesamiento. Es de
esperar que los lectores de mayor rendimiento también estimen sus habilidades
estratégicas y sus capacidades metacognoscitivas, en especial, en mayor medida que

los lectores de bajo rendimiento.
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Niveles de rendimiento y factores individuales. Si bien mayor conocimiento
previo ofrece ventajas para la comprension, su ausencia no evita que los lectores
comprendan los materiales y su presencia no es garantia de 6ptimos resultados. Best et
al. (2005) afirman que los lectores con conocimientos previos limitados pueden realizar
inferencias. Aspectos relacionados con el texto, como las claves de memoria que
proveen, y otros situacionales, como la percepcion de las metas, pueden contribuir a
mejorar la comprension. Un efecto individual que Best et al. sefialan, como interferente
en los lectores de alto rendimiento fue el incremento en la cohesion del texto. Mientras
que los lectores de bajo rendimiento se beneficiaron de esta condicion, los lectores que
habian sido clasificados como de mayor éxito, mostraron resultados mas bajos, cuando
el texto fue altamente cohesivo. La explicacion dada para este resultado fue que los
lectores con mayores conocimientos asumieron un procesamiento pasivo, por efecto de

la redundancia en la informacién.

Una variacion en el procedimiento, en un estudio similar, arroj0 nueva
informacion sobre la incidencia de la cohesion. Lectores con alto nivel de
conocimientos sobre un tema fueron elegidos por su habilidad: baja y alta habilidad en
la comprension. Ambos grupos fueron sometidos a la lectura de textos con alta y baja
cohesion. Los lectores con alto conocimiento y bajas habilidades, ejecutaron bien
Unicamente en los textos con alta cohesion, mientras que los lectores con altos
conocimientos y altas habilidades, ejecutaron bien en los dos tipos de textos. Esto llevd
a concluir que, si bien el conocimiento previo influye en la comprensién, el nivel de
habilidad también contribuye y ofrece una explicacion sobre las diferencias. No se trata
solo de poseer conocimientos, sino que su uso de manera estratégica puede hacer la
diferencia. Las capacidades cognoscitivas y metacognoscitivas en la aplicacion,
monitoreo y control del conocimiento previo, hicieron una importante contribucion al
resultado (Best, et al., 2005).

Otro de los factores que parece ser una importante fuente de diferencias
individuales, es la memoria de trabajo. Se ha establecido muy bien que la memoria de

trabajo esta implicada en los procesos de comprension, pero la naturaleza de su
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intervencion no esta del todo clara. Algunos resultados de las investigaciones han
encontrado que los individuos de bajos niveles de comprension tienen algun tipo de
déficit en la memoria de trabajo, independientemente de la modalidad de la tarea, pero
otros no han encontrado diferencias y aun, un tercer grupo plantea que los lectores de
bajo rendimiento tienden a presentar problemas en su memoria de trabajo, segun se
trate de una tarea de tipo viso-espacial o verbal. Carretti, Borella, Cornoldi y De Beni
(2009) realizaron un meta analisis sobre trabajos de comprension de la lectura y tareas
que involucraban la memoria de trabajo, en personas con destrezas de decodificacion
y habilidades intelectuales normales. Los resultados de las investigaciones indican que
las diferencias entre los lectores de alto rendimiento y de bajo rendimiento, respecto a
la memoria de trabajo, varia segun se trate de tareas bajo diferentes modalidades (viso
espaciales- verbales) o que demanden control atencional en los procesos (s6lo
almacenamiento o almacenamiento y procesamiento). Los resultados mostraron que
los lectores de bajo rendimiento presentan desventajas respecto a los de alto
rendimiento en tareas complejas de espacio de memoria, pero sélo cuando fueron tareas
de tipo verbal. Cuando las tareas fueron de tipo viso espaciales simples o complejas,
los lectores de bajo y alto rendimiento tuvieron ejecuciones similares. De manera que
la modalidad de la tarea que mejor diferencio a los lectores de alto y bajo rendimiento
fueron de las de tipo verbal, que requerian espacio de memoria. En relacion al control
atencional, los mejores predictores fueron las tareas que demandaron alto uso de
recursos, bajo la modalidad verbal. Los lectores de bajo rendimiento mostraron déficit
en la comprension por ineficiencia en los mecanismos de control atencional requeridos

por ese tipo de tareas (Carreti, et al. 2009).

Independientemente de que en esta investigacion no se realizardn medidas
directas de la memoria de trabajo, si hay componentes de la prueba de comprension
que colocan una alta carga en la memoria de trabajo como las preguntas dirigidas a la
macroestructura y las de inferencias. En ambos casos el lector debe usar el
procesamiento inferencial para incorporar el conocimiento previo o para recuperar

parte de la informacion ya leida, establecer relaciones y generar nuevas proposiciones

163



que no estan explicitas en el texto. Este tipo de procesamiento requiere no sélo control
atencional, sino que el lector debe recordar cuél proposicién previa debe reprocesar
para encontrar la respuesta adecuada. En otros casos, el lector debe seleccionar los
componentes de su conocimiento previo que se ajustan a la informacion que la pregunta
usa del texto, para encontrar la respuesta, Entonces, se esperaria que ambos tipos de
preguntas sean buenos predictores del nivel de rendimiento de los estudiantes. Es decir,
que en las preguntas sobre macro estructura o sobre modelo de la situacion, los lectores

de alto rendimiento ejecuten mejor.

Ericcson y Kintsch en 1995 propusieron la existencia de una memoria de trabajo
de largo plazo. Ellos justificaron su planteamiento sobre la base de la complejidad de
latarea de comprension y la demanda que coloca en los sujetos para recordar el material
leido en distintos momentos del proceso, asi como establecer relaciones entre porciones
distantes del discurso. Sin embargo, un aspecto particular de su hipotesis es que no se
trata de una estructura presente en todos los individuos. Ellos creen que este tipo de
estructura obedece a un desarrollo estratégico en lectores de alto rendimiento y
experiencia. Esto formaria parte de las explicaciones sobre las diferencias de resultados

entre lectores expertos y lectores con menores capacidades.

Hannon y Daneman (1998) realizaron un trabajo acerca del procesamiento
inferencial en lectores de alto y bajo rendimiento. Ellos partieron de investigaciones
que han aportado evidencias de que la capacidad para generar inferencias durante la
lectura podria depender de diferencias individuales. Los lectores con mayores destrezas
podrian tener mayor capacidad para elaborar inferencias basadas en el conocimiento
que los de menor capacidad. La investigacion de estos autores intento replicar estos
resultados, con una serie de cuatro experimentos en los cuales se trabajo con una
muestra diferente en cada uno. La hipotesis principal fue que los lectores con mayores
destrezas de comprension podian reconocer mas rapidamente las palabras asociadas
con el tema principal, que los menos diestros. Es decir, que los lectores de mayor
rendimiento serian capaces de generar inferencias tematicas basadas en el

conocimiento, para explicar el contenido del texto, en forma espontanea, mientras que
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los lectores de menor rendimiento no podrian hacerlo. Los distintos experimentos
variaron las condiciones en funcion de las ayudas sobre la tarea y la velocidad de

procesamiento exigida.

Los resultados mostraron que los lectores de bajo rendimiento tienen dificultades
para realizar tareas de inferencias en las cuales deben integrar la informacion del texto
con el conocimiento previo y esas dificultades son atenuadas cuando la tasa de
procesamiento se hace mas baja, es decir, que se reduce la carga cognoscitiva por
unidad de tiempo, y cuando el texto proporciona la ayuda necesaria para activar el
conocimiento previo y disponer de la informacién del texto. Estos hallazgos son
compatibles con los analisis de Best et al. (2005) en el sentido de que cuando el texto
proporciona mayor informacién explicita y las relaciones cohesivas son mejor

elaboradas, los lectores de bajo rendimiento mejoran su ejecucion.

Para efectos de esta investigacion, los resultados analizados fortalecen la
suposicion de que, en una prueba de comprension, los estudiantes de mejor rendimiento
ejecutarian por encima de los de menor rendimiento sobre las preguntas referidas al
modelo de la situacion, es decir preguntas inferenciales y en la construccién de la

macroestructura.

Modelos de comprensidn, habilidades expertas y éxito académico. Un trabajo
que merece un andlisis separado es el que reportaron Meneghetti, Carretti y De Beni
(2006), en el cual evaluaron dos objetivos: el primero fue establecer si un modelo de
factor simple o uno multifactorial representaban mejor el complejo proceso de
comprension de la lectura y, en el caso en que la mejor representacion fuese
multifactorial, se decantd sobre un modelo de dos o tres factores. El segundo objetivo
fue establecer cuéles variables y factores eran los mejores predictores de la
comprension de la lectura. Este trabajo utiliz6 dos técnicas estadisticas multivariadas:
el modelamiento de ecuaciones estructurales (un modelo CFA y un modelo SEM) para
el primero y el segundo objetivo, y un modelo de regresion multiple jerarquica para la
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aproximacion mas fina en la jerarquizacion de las habilidades que mejor explicaron la

comprension de la lectura.

Meneghetti, Carretti y De Beni (2006) evaluaron 44 estudiantes pre-adolescentes
con edades comprendidas entre los 9 y los 13 afios, cursantes de los grados 3ro. Al 6to.
Ellos utilizaron 10 tareas, correspondientes a 10 habilidades requeridas para la
comprension de la lectura de historias narrativas: a) personajes, tiempos y eventos; b)
eventos y secuencias; ¢) estructura sintactica; d) conexiones entre partes del texto; e)
inferencias: f) sensibilidad a la estructura texto; g) jerarquizacion de ideas; h) modelo

mental; i) flexibilidad en la lectura del texto y j) errores e inconsistencias del texto.

Meneghetti, Carretti y Beni (2006) suponen que esos elementos del texto gradan
jerarquicamente el proceso de comprension de la lectura y permiten diferenciar entre
lectores de alto y bajo rendimiento. Ellos, ademas, proponen una larga lista de tareas

especificas en las cuales los estudiantes de menor rendimiento, tienen dificultades:
1) Integrar los temas sucesivos y derivar la idea esencial de un material escrito.
2) Comprender la estructura de un texto.
3) Monitorear su comprension.

4) Detectar las inconsistencias de un discurso y generar las proposiciones que

completan la informacion.
5) Jerarquizar la informacién y elegir las ideas mas importantes.
6) Fijarse metas relevantes como trabajar para encontrar los significados.
7) Detectar las fallas en la comprension.
8) Elegir y aplicar estrategias adecuadas a la tarea.
9) Detectar la eficiencia de las estrategias que aplicaron y ajustarlas o cambiarlas.

10) Estimar la complejidad del texto.
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Sobre la base de las 10 habilidades de comprension elegidas, los autores
construyeron tres modelos estructurales. EI modelo “A” agrupaba las habilidades en
un solo factor y permitia evaluar la comprension como un proceso unitario. EI modelo
B fue constituido por dos factores: destrezas basicas de comprension, el cual estuvo
formado por las habilidades “a hasta “e” (personajes, tiempos y eventos; eventos y
secuencias; estructura sintactica; conexiones entre parte del texto; inferencias). Estos
primeros cinco componentes, que configuran el nivel de comprensién mas elemental,
se supone que permiten extraer la informacion del material y formar el texto base. El
segundo factor fue identificado como habilidades complejas, constituido por los
componentes “f” hasta “j” (sensibilidad a la estructura del texto; jerarquizacion de
ideas, modelo mental, flexibilizacion en la lectura del texto, errores e inconsistencias)
y suponen las variables que se requieren para crear una representacion mas completa
del texto. Se presume que este conjunto de habilidades constituye lo que se denomina
un alto nivel de experticia en la comprensién, de forma que retne las habilidades méas
sofisticadas. ElI modelo C fue construido con 3 factores latentes. EI primero fue el de
las habilidades més basicas de comprension (desde “a” hasta “c”). El segundo fue el de
las habilidades cognoscitivas mas elaboradas (“d”, “e” y “h”). El tercero fue el de
habilidades metacognoscitivas (“f”, “g”, “i” y “j”).

Los resultados indicaron que el modelo mejor ajustado a los datos fue el segundo
(modelo B) formado por dos factores: basicos y complejos. Meneghetti, Carretti y De
Beni (2006) interpretaron los resultados como indicativos de que la comprensién no
puede ser concebida como un proceso unitario, sino que es un proceso complejo.
Igualmente, afirman que el hecho de que el modelo C no fuera confirmado, no deberia
interpretarse como sefial de una menor importancia de los procesos metacognoscitivos,
sino que no son independientes de las estrategias y se funden en el factor que se

identificé como de habilidades complejas.

Sobre la base del modelo confirmado, “B”, se construy6é un modelo de ecuaciones
estructurales para evaluar las relaciones entre los factores del modelo B (basicos y

Complejos) y los logros académicos en dos cursos (matematica e italiano). Los
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resultados indicaron que el factor que tuvo la mas alta covariacién con los logros
academicos fue el de las habilidades complejas (Con una covariacion de 0,41). Luego,
con el proposito de identificar cual de las cinco variables operativas del factor
habilidades complejas eran predictoras del rendimiento, se corrid un andlisis de
regresion multiple jerarquico, empleando el método paso a paso. Los resultados
indicaron que sélo dos de las cinco variables operativas fueron predictoras validas del
rendimiento: la sensibilidad a la estructura, con un 18% de la varianza explicada y la
flexibilidad en la lectura del texto, con un 3% de la varianza explicada. Ambas
correspondientes a las habilidades metacognoscitivas en el modelo C. Los autores
concluyeron que este resultado evidencia la importancia de los procesos
metacognoscitivos en la comprension de la lectura y que el hecho de que la sensibilidad
a la estructura del texto haya obtenido la mayor contribucién a la varianza en el
rendimiento, indica que esta variable debe ser incluida en los programas de

intervencion en la comprension de la lectura.

Este trabajo muestra la estructura factorial subyacente a un conjunto de variables
de la comprension de la lectura que, si bien pudieran haber recibido diferentes
denominaciones por otros autores, representan dos componentes indispensables en el
proceso: las habilidades fundamentales para extraer los significados del texto y las mas
sofisticadas, que contribuyen con una representacion mas compleja de la estructura
semantica del discurso. También muestra dos aspectos interesantes de los procesos
cognoscitivos que ya han sido destacados en el analisis tedrico que fundamenta esta
investigacion. Por una parte, la dificultad para separar habilidades cognoscitivas y
metacognoscitivas, dada su naturaleza correlativa. Si bien los procesos cognoscitivos
operan directamente sobre las tareas, orientados por los objetivos, los
metacognoscitivos operan sobre los cognoscitivos y se derivan unos de otros de tal
forma, que es dificil separar cuando entra en accion uno y se desactiva el otro, si es que

esto pudiera ocurrir.

El segundo resultado importante de esta investigacion es que la dificultad para

separar habilidades cognoscitivas de las metacognoscitivas, no implica ni que las
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segundas sean menos importantes, ni que deban conceptualmente fundirse con las
primeras. El hecho de que, desde el punto de vista operativo, sean funciones de
procesamiento de la informacion que se realizan en tan intima relacion, que muchas
veces no se logra que los andlisis estadisticos las separen como indican los constructos
respectivos, no significa que sean la misma cosa. Las funciones ejecutivas como las
estrategias cognoscitivas operan a nivel de la informacion que la persona procesa a
partir del ambiente o que ha sido activada en la memoria para realizar una tarea
concreta, mientras que las funciones metacognoscitivas no operan sobre la informacion
directa, sino sobre los procesos ejecutivos y extraen informacion que no se relaciona
directamente con la tarea, sino con el procesamiento que se hace en ella. De manera
que conceptualmente se trata de dos niveles de operacién del sistema de procesamiento

humano con propositos y resultados diferentes, aungue estrechamente vinculados.

Otro aspecto que debe resaltarse es que, de las 10 habilidades evaluadas,
finalmente so6lo dos, resultaron predictoras directas del rendimiento. Ambas destrezas
metacognoscitivas, una con una varianza explicadas aceptable pero baja (sensibilidad
a la estructura del texto) y la otra, con un tamafio del efecto bajo (flexibilidad en la
lectura). Esto refuerza que las habilidades envueltas en el proceso de comprension, son

sumamente complejas y requieren mucho esfuerzo de investigacion todavia.

Niveles de comprension y destrezas autorregulatorias. Dermitzaki, Andreu y
Paraskeva (2008) evaluaron las destrezas de aprendizaje autorregulado, durante la
comprension de texto mediante el registro directo de la ejecucion, por parte de dos
observadores. Ellos asumieron que el comportamiento estratégico de los participantes
estaba integrado por componentes cognoscitivos, metacognoscitivos y motivacionales,
los cuales en conjunto constituyen los procesos autorregulatorios. Su propdsito fue
estudiar las caracteristicas del comportamiento autorregulado durante la comprension

de textos.
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Dermitzaki et al. (2008) caracterizan los lectores de alto y bajo rendimiento de

manera diferentes. Ellos creen que los lectores de alto rendimiento poseen 8

comportamientos tipicos:

Antes de leer

1)

2)

Planifican sus actividades, establecen metas y submetas, eligen los medios
de accion para incrementar sus posibilidades de éxito.

Piensan y actlan metacognoscitivamente en forma proactiva.

Mientras leen:

3)

4)
5)

6)

Son capaces de jerarquizar las ideas del texto, en funcién de sus metas,
separando las ideas importantes de las que no son relevantes.

Hacen predicciones sobre la informacion que sigue en el texto.

Activan el conocimiento previo, generan preguntas y prestan atencion a
los aspectos confusos e inconsistentes del texto.

Interpretan y evalGan el texto mientras leen. Ellos aplican una buena
cantidad de destrezas de monitoreo de la lectura y la comprension. Como
consecuencia pueden adaptar sus metas, cambiarlas completamente o
ajustar sus estrategias. En general monitorean, regulan y evaltan sus

procesos cognoscitivos.

Desde el punto de vista motivacional:

7)

Los lectores exitosos toman iniciativas, muestran altos niveles de

activacion, persisten al enfrentar dificultades y se motivan a si mismos.

Al finalizar el proceso:

8)

Los buenos lectores se autoevalGan para verificar su comprension y la
posibilidad de recordar el material. Si perciben que algo no ha sido bien
entendido, se motivan para leer de nuevo, pueden decidir hacer una lectura

mas lenta y reflexionan deliberadamente sobre el texto.

170



Los lectores de bajo rendimiento tienen destrezas estratégicas limitadas y fallan
en monitorear y controlar sus procesos cognoscitivos. Entre las caracteristicas que les

atribuyen, estan:
1) No conceptualizan la lectura como un proceso de busqueda de significados.

2) Tienen problemas para monitorear su comprension y asegurarse que estan

comprendiendo.

3) No se comprometen en comportamientos estratégicos para encontrar los

significados, cuando encuentran problemas en su comprension.

4) Se les dificulta modificar las estrategias que seleccionaron inicialmente, para
responder a las diferentes demandas de la lectura.

5) Tienen mas dificultades que los estudiantes de alto rendimiento para encontrar

y corregir los errores de comprension.

6) Tienden a enfocarse en las estrategias que tienen a mano, independientemente
de la situacion de lectura que enfrenten. Tienen dificultades para monitorear si esas
estrategias estan produciendo algin rendimiento y para evaluar sus resultados en la

lectura.

En general, se piensa que los lectores de bajo rendimiento tienen problemas para
comprometerse en acciones estratégicas, para monitorear sus destrezas, para adaptarse
flexiblemente, regular las distintas situaciones de lectura y para ejercer control sobre

SUS procesos cognoscitivos en la lectura.

Dermitsaki et al. (2008) trabajaron con una muestra de nifios de 3er. grado. Sus
resultados mostraron diferencias significativas entre los lectores de mayor rendimiento
y los de bajo rendimiento, con mayores puntuaciones en comprension para los
primeros. También el comportamiento estratégico de los lectores de mayor rendimiento
fue opuesto al grupo bajo. Los nifios de alto rendimiento mostraron un uso extensivo
de todas las estrategias, mientras que el grupo de bajo nivel obtuvo menores

puntuaciones en el uso de estrategias cognoscitivas y metacognoscitivas. Aplicaron el

171



indice de correlacion de Pearson para verificar las relaciones entre comportamiento
estratégico y comprension. Ellos incorporaron al comportamiento estratégico las
habilidades cognoscitivas, metacognoscitivas y la motivacion. Todas las categorias
obtuvieron relaciones significativas con la comprension de la lectura, excepto el trabajo
autonomo para los lectores de alto rendimiento. En general las correlaciones fueron
mas altas para los lectores de alto rendimiento que para los de bajo rendimiento. Una
primera conclusién de su trabajo fue que los nifios, ya en tercer grado son lo
suficientemente autorregulados en sus destrezas motivacionales, pero muestran
dificultades en sus habilidades cognoscitivas y metacognoscitivas. El analisis de grano
fino reveld que tales dificultades eran caracteristicas de los nifios de bajo rendimiento,
pero no de los nifios de alto rendimiento. EI comportamiento estratégico de los nifios
de alto rendimiento fue superior a los de bajo rendimiento. El grupo de alto rendimiento
mostro capacidades para regular sus estrategias cognoscitivas, metacognoscitivas y su
motivacion, pero esto fue opuesto en el grupo de menor rendimiento, quienes no
parecen tener dificultades en las habilidades motivacionales, pero si en sus estrategias

cognoscitivas y metacognoscitivas.

Heikkild y Lonka (2006) realizaron un estudio para explorar la relacion entre el
sistema de creencias en estudiantes universitarios y su éxito académico.
Concretamente, la investigacion fue enfocada sobre el estudio del estilo de aprendizaje,
la autorregulacion y el éxito obtenido en un curso basado en un conjunto masivo de
lecturas. El enfoque tedrico separd tres concepciones sobre el aprendizaje para su
evaluacion. El primer punto de vista fue el de la aproximacion al aprendizaje (SAL:
Student Approach to Learning) el cual nacid en Europa a partir de métodos de
investigacion cualitativos, empleando fundamentalmente la entrevista en profundidad
para estimar la manera en que los estudiantes abordan el aprendizaje a partir de la
lectura de textos. Propone tres estilos empleados por los estudiantes para abordar sus
tareas de aprendizaje: a) Procesamiento profundo, en el cual el estudiante tiene como
meta comprender el material activamente, aplicando su conocimiento previo para

procesar, fundamentalmente, las ideas principales del texto 0 mensaje; b) Aprendizaje
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superficial que es de tipo reproductivo, el estudiante trata de aprender los materiales
palabra por palabra, sin aplicar destrezas de solucion de problemas ni de pensamiento,
el objeto es recordar las ideas de otras personas, en forma memoristica; c) El tercer
estilo, se centra en la obtencion de calificaciones. El estudiante selecciona sus
estrategias y trabaja duro para lograr las mayores puntuaciones posibles en el curso.
Los resultados de las investigaciones han mostrado evidencias de que la aproximacion

al aprendizaje profundo es la que produce mayor exito en los resultados académicos.

El segundo enfoque tedrico amplio que contempla este estudio es el de
aprendizaje autorregulado, el cual no sélo coloca mayor énfasis en los procesos
metacognoscitivos, sino que incluye los procesos estratégicos o cognoscitivos, los
aspectos motivacionales, los afectivos y los contextuales. Entre los investigadores que
asumen este enfoque hay un acuerdo undnime por caracterizar a los estudiantes
autorregulados como orientados hacia la tarea, se colocan metas razonables, asumen la

responsabilidad de su aprendizaje y muestran altos niveles de motivacion.

Un tercer enfoque se ha concentrado en el estudio de la regulacién de la accion,
propone tres amplios abordajes afectivo-estratégicos para enfrentar las situaciones de
logro. EI componente evaluado por Heikkild y Lonka (2006) contempla las estrategias
comunmente aplicadas por los estudiantes en situaciones de logro para proteger la
autoestima (Covintong, 2000): el optimismo ilusorio, el pesimismo defensivo y la auto

centracion en los obstaculos (auto handicapping).

Los resultados fueron analizados empleando el analisis de clusters para encontrar
los grupos que se formaban entre los estudiantes en funcion de las expectativas de éxito,
conductas irrelevantes a la tarea, pensamiento reflexivo, orientacion al dominio,
aproximaciones superficial y profunda, motivacion al logro, aprendizaje autorregulado,
regulacién externa y ausencia de regulacién. Se formaron dos grupos: Uno denominado
“estudiantes reproductores con destrezas regulatorias insuficientes” y el segundo
“estudiantes optimistas y orientados al significado”. El primero estuvo caracterizado

por un estilo superficial de aprendizaje, con problemas de regulacion vy
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comportamientos irrelevantes a la tarea. El segundo presentd un estilo de aprendizaje

profundo, expectativas de éxito y autorregulados en el aprendizaje.

Respecto a la relacion entre resultados de aprendizaje, el estilo y las estrategias,
el indice de correlacion de Pearson mostré que las correlaciones mas altas fueron entre
las calificaciones obtenidas y el aprendizaje profundo (r=0,16), la autorregulacion
(r=0,18) y la ausencia de regulacién (r=-0,17). Las demas no fueron significativas. El
calculo de correlacion también mostro una serie de interrelaciones entre los diferentes
indicadores de cada enfoque, lo cual llevo a concluir a las autoras, que estos puntos de

vista estdn muy relacionados.

Uno de los hallazgos principales de este estudio es que, independientemente del
enfoque teodrico que se aplique para evaluar los procesos cognoscitivos de los
estudiantes en los ambientes de logro, emergen dos grupos significativamente distintos:
uno de alto rendimiento y otro de bajo rendimiento. Sus caracteristicas son opuestas.
Esencialmente los estudiantes de alto rendimiento tienden a manifestar los
comportamientos asociados con el éxito académico, con estrategias de aprendizajes
multiples y orientadas hacia la comprension; comportamientos autorregulados con
aplicacion de monitoreo y control de sus estrategias y sus resultados; asi como niveles
motivacionales y creencias que apoyan operaciones dirigidas a lograr la tarea. El otro,
de rendimiento bajo, con aplicacion de estrategias de aprendizaje reproductivas, baja
tendencia hacia la autorregulacién del comportamiento, bajas expectativas y creencias
motivacionales que tienden a hacer énfasis en la proteccidn del valor propio frente a

las posibles fallas.
Medicion de la Autorregulacion del Aprendizaje, el MSLQ

ElI MSLQ (Motivational Strategies for Learning Questionnaire, en espafiol:
cuestionario de estrategias motivacionales para el aprendizaje) fue desarrollado durante
15 afos, en dos etapas, antes de llegar a su version definitiva. En la primera (desde
1982 a 1986) fue elaborado como parte de un curso para aprender a aprender. A partir

de 1986 recibid financiamiento por una agencia de investigaciones norteamericana y
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su desarrollo entré a una fase méas formal. En 1993, Garcia y Pintrich, presentaron su
version definitiva en una publicacion (Garcia y Mckeachie, 2005; Garcia y Pintrich,
1995; Pintrich, Smith, Garcia y Mckeachie, 1993).

EI MSLQ se disefio para ser aplicado en el contexto de un curso, durante la sesion
de clases, en un ambiente natural o ecolégico (Garcia y Pintrich, 1995). Toma entre 20
y 30 minutos (Garcia y Pintrich, 1995; Pintrich, Smith, Garcia y Mckeachie, 1993). Su
estructura operativa se construyd con dos dimensiones o escalas generales de
autorregulacion: los estados motivacionales y las estrategias cognoscitivas. La
dimension motivacional contiene tres escalas mayores: el componente de valor con tres
subescalas: orientacion intrinseca hacia las metas, orientacion extrinseca hacia las
metas y valor de la tarea. EI componente de expectativas esta integrado por las
subescalas de creencias de control sobre la tarea y autoeficacia. EI componente afectivo
posee sOlo la subescala de estados de ansiedad. La dimension de estrategias
cognoscitivas se organiza en tres escalas mayores: estrategias cognoscitivas, estrategias
metacognoscitivas y administraciéon de los recursos. La escala de estrategias
cognoscitivas contiene una subescala por cada tipo de estrategia; ensayo, elaboracion,
pensamiento critico y organizacion. La escala de estrategias metacognoscitivas, es la
mas extensa e integra el control y la regulacion de la cognicion. La administracion de
recursos se estima a través de las subescalas de administracion del tiempo y el ambiente
de estudio, la regulaciéon del esfuerzo, busqueda de ayuda y aprendizaje con otros
compafieros. La prueba completa tiene una extension de 81 items, sin embargo, los
autores afirman que esta elaborada para ser aplicada de manera modular, es decir, que
pueden seleccionarse las escalas y subescalas que se necesiten para las condiciones de
trabajo del investigador (Pintrich, 2003 b; Garcia y McKeachie, 2005).

Resultados de diversas aplicaciones del MSLQ

Pintrich y Degroot (1990) realizaron una aplicacion del MSLQ sobre estudiantes
de séptimo grado en las asignaturas de ciencia e inglés. Emplearon tres tipos de tareas

de aprendizaje para verificar los efectos de los factores autorregulatorios sobre cada
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una de ellas. Las tareas fueron: examenes tipo quices, un ensayo y trabajo sentado. Los
efectos fueron distintos sobre cada tipo de tarea. Ellos aplicaron pruebas de correlacion

y modelos de regresion mdaltiple.

En las pruebas de correlacion, altos niveles de valor de la tarea y autoeficacia se
relacionaron con altos logros en todas las tareas. Altos niveles de ansiedad sélo
disminuyeron la ejecucion en los quices, pero no en los ensayos, ni en el trabajo

sentado.

Los modelos de regresion indicaron que, para el trabajo sentado, la medida de
autorregulacion (metacognicién) fue un predictor valido. Sin embargo, el uso de las
estrategias tuvo un efecto negativo y las variables motivacionales no tuvieron efecto.
En los quices, la ansiedad disminuyo el rendimiento y la metacognicion lo incremento.

Las estrategias, la autoeficacia y el valor no tuvieron efectos en esta tarea.

Para los ensayos, ninguna de las variables motivacionales tuvo efecto sobre el
resultado, pero el uso de estrategias cognoscitivas tuvo un efecto negativo. Sobre el
promedio de las calificaciones finales, la autoeficacia y la metacognicion fueron las

que tuvieron efectos sobre los resultados.

El efecto negativo observado en los resultados, que tuvieron las estrategias
cognoscitivas, a pesar de que en la mayoria de los casos las correlaciones fueron
positivas y significativas, se evidencio cuando se introdujo en el modelo de regresion
el factor de la metacognicion. Esto se interpretd como un efecto supresor de la

metacognicion sobre las estrategias.

Esta experiencia fue valorada por los autores como un soporte, ecologicamente

valido para el modelo de aprendizaje autorregulado.

Garcia y Pintrich (1995) y Pintrich, Smith, Garcia y Mckeachie (1993) reportaron
un analisis confirmatorio de las dimensiones de estrategias cognoscitivas y motivacion,
con un modelo AFC (Analisis Factorial Confirmatorio) para cada dimension. La
muestra fue formada por 380 estudiantes del College del Medio Oeste, en Estados
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Unidos. Los valores de ajuste reportados para el modelo motivacional se muestran en
el cuadro 4. La mejor representacion ajustada a los datos que consiguié el analisis fue

la estructura original de 6 factores.

Cuadro 4

Valores de Ajuste de la Dimension Motivacional del MSLQ
Medida de Ajuste Criterio Estimado
X2 relativa Menor que 5 3,49
GFI 0,9 0 mayor 0,77
AGFI 0,9 0 mayor 0,73
RMR 0,05 o0 menor 0,07

Reconstruido a partir de los datos obtenidos en Pintrich, Smith, Garcia y Mckeachie (1993).

Para la dimensidn de estrategias cognoscitivas, se realizé un anélisis similar
y sus valores de ajuste se muestran en el cuadro 5. La estructura de 9 factores

prevista para esta dimensién fue la mejor representacion ajustada a los datos.

Gréafico 7. Modelo estructural confirmatorio de la dimensién motivacional del
MLQ.
Fuente: Pintrich, Garcia, Smith y Mckeachie (1993).

La confiabilidad fue calculada por factor. Para la dimensién motivacional los
niveles de alfa oscilaron entre 0,62 (orientacion extrinseca hacia las metas) y 0,90
(valor de la tarea). Para la dimension estratégica, alfa oscilo entre 0,52 (bdsqueda de

ayuda) y 0,80 para pensamiento critico.
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Cuadro 5

Valores del Ajuste de la Dimension de Estrategias Cognoscitivas del MSLQ

Medida de Ajuste Criterio Estimado
X2 relativa Menor que 5 2,26
GFI 0,9 o0 mayor 0,77
AGFI 0,9 o mayor 0,78
RMR 0,05 o0 menor 0,07

Reconstruido a partir de los datos obtenidos en Pintrich, Smith, Garcia y Mckeachie, 1993.
Respecto al valor predictivo del MSLQ, las 15 escalas explicaron el 39% de la

varianza de los resultados académicos. La autoeficacia y la administracion del tiempo

y el ambiente de estudio, fueron los mejores predictores del resultado con varianzas

explicadas de 0,35 y 0,49, respectivamente. Los autores consideran que los resultados
de esta aplicacion soportan el valor predictivo del MSLQ.

Los autores concluyeron que los resultados proporcionaron un sélido soporte
para las medidas y las dos dimensiones teoricas del MSLQ.
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Grafico 8. Modelo estructural
estrategias cognoscitivas del MSLQ.
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Fuente: Pintrich, Smith, Garcia y Mckeachie (1993).
Roces, Tourén y Gonzalez (1995) tradujeron el MSLQ y lo aplicaron a una

muestra de 463 estudiantes de la Universidad de Navarra, Espafia. Realizaron un

la dimension de

analisis factorial exploratorio para cada una de las dos dimensiones del instrumento, de

manera separada. Sus resultados reprodujeron muy bien la dimension motivacional,
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solo dos items migraron a factores distintos a los originales. Las subescalas replicaron
la version propuesta por Pintrich y sus colegas. La de estrategias cognoscitivas no tuvo
los mismos resultados. Un primer analisis forzado a nueve factores agrupd los items de
manera que las tres ultimas categorias no fueron interpretables. Pero una solucion de
seis factores fue adecuada. Sin embargo, los items tuvieron una reorganizacion: algunas
categorias se fusionaron, mientras que otras se mezclaron en nuevos factores. En
general todos los factores fueron interpretables. Cuatro items fueron eliminados por
incompatibilidad con las categorias donde se ubicaron. Respecto a la dimensién de
estrategias concluyen que fue consistente y el estudio la replico, pero advierten que los
items de los factores sobre metas intrinsecas y valor de la tarea, son muy similares.
Para la dimensién de estrategias cognoscitivas afirman que no tuvo la consistencia
interna que manifiestan sus disefiadores y que las diferencias encontradas no pueden
ser atribuidas sélo a diferencias contextuales. Una primera explicacion es que hay falta
de claridad en la definicidn de los constructos subyacentes a los factores.

Martinez y Galan (2000) elaboraron una version reducida del MSLQ, de 45
items: 25 para la dimension motivacional y 20 para la de estrategias cognoscitivas. Los
items de la primera dimension fueron distribuidos en 6 subescalas: metas intrinsecas,
metas extrinsecas, valor de la tarea, creencias de control, autoeficacia y ansiedad. Los
items de la dimension de estrategias cognoscitivas se estructuraron también en 6
subescalas: elaboracién, organizacion, pensamiento critico, metacognicion, tiempo y
ambiente de estudio y regulacién del esfuerzo. Aplicaron el instrumento a una muestra
de 182 estudiantes de la Universidad de Barcelona, Espafia. La dimension motivacional
mostré una estructura que replico 5 de los 6 factores originales del instrumento. La
subescala de orientacion intrinseca hacia las metas, se disgrego en las otras. Martinez

y Galan (2000) afirman que esta dimension fue congruente con la teoria.

El analisis factorial de la dimension de estrategias cognoscitivas arrojo cuatro
factores, se reprodujeron satisfactoriamente 3 del instrumento original: pensamiento

critico (que se fusiond con la subescala de elaboracion), organizacién y tiempo y
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ambiente de estudio. La subescala de metacognicion se disgregé en los otros factores.
De la subescala de esfuerzo (que tenia tres items) d

0s cargaron juntos y otro fue excluido. Dos items de fueron excluidos por no
haber saturado en ninguno de los factores. Los autores concluyen que esta dimension
no fue consistente con la propuesta tedrica de Pintrich y su equipo de trabajo. Sin

embargo, su estructura interna fue calificada de satisfactoria.

Respecto a la relacion entre las calificaciones finales de los estudiantes y las
subescalas de las dos dimensiones, no se encontraron relaciones significativas.
Martinez y Galan (2000) creen que esto obedece a los procedimientos instruccionales
y al sistema de evaluacion que podrian interferir con los procesos autorregulatorios de

los estudiantes.

En Venezuela, Cardozo (2008) realiz6 una aplicacion del MSLQ a una muestra
de 406 estudiantes de la Universidad Simdn Bolivar, en Caracas. Empled la version
traducida por Roces, Tourdn y Gonzales (1995) y por Castafieda. En la dimension
motivacional encontr6é que las subescalas de valor de la tarea, autoeficacia, creencias
de control y ansiedad, fueron consistentes con el modelo teérico de Pintrich, pero las
subescalas sobre las metas se disgregaron en los otros factores. La dimension de
estrategias cognoscitivas fue menos consistente, se encontraron 5 factores. El primero
fue una fusion de las categorias de elaboracion y pensamiento critico. En el segundo se
agruparon los items de organizacion y ensayo, con excepcion de un item para cada
categoria. El tercer factor incluyo items provenientes de varios de los factores
originales, pero fueron consistentes con el uso del tiempo y la constancia en los
estudios. El cuarto también fue heterogéneo e incluyé items de metacognicion,
organizacion, manejo del tiempo y regulacion del esfuerzo. El quinto factor mezcl6
items de las subescalas originales de aprendizaje cooperativo y blasqueda de ayuda. En
general todos los factores fueron interpretables a partir de la teoria.
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El estudio de la relacion entre aprendizaje y autorregulacion se hizo en una
muestra independiente de 162 estudiantes. Todas las subescalas obtenidas por el
analisis factorial, excepto la de ansiedad, correlacionaron con el aprendizaje. Cinco de
las 8 categorias tuvieron correlaciones por encima de r=0,20 (valor intrinseco de la
tarea, autoeficacia, creencias de control, elaboracion y aprovechamiento del tiempo).
Pero sélo la autoeficacia (que fue la de mayor intensidad) superd el nivel de 0,30
(r=0,368).

Ramirez, Canto, Bueno y Echazarreta, (2013) realizaron una aplicacion del
MSLQ en la Universidad de Yucatan, México a una muestra de 1143 estudiantes. La
version aplicada fue traducida, adaptada y validada por los investigadores, a fin de
adecuar el test a sus condiciones locales. La estructura operativa fue la misma que el
instrumento original: a) dos dimensiones una de motivacion con 6 subescalas y 31
items. La otra, de estrategias cognoscitivas con 9 subescalas y 44 items. Los items no
incluidos (6) pertenecian a las subescalas de autorregulacion metacognoscitiva,
administracion del tiempo y el ambiente y busqueda de ayuda. EI argumento para no
incluir estos reactivos fue por efectos de los analisis psicométricos, para elevar los

indices.

Los autores corrieron un andlisis de factores exploratorio para cada una de las 15
subescalas. La hipdtesis fue que, si se trataba de un factor Unico en cada caso, todos los
items cargarian en él. No se tratd de un andlisis exploratorio de cada dimensién, de
manera que no fue una exploracion de los resultados simultdneamente, sino de una
verificacion de que la subescala bajo prueba (Por ejemplo, valor de la tarea con sus 6
items) formaba un factor homogeneo. De tal forma que este analisis, en ningun caso,
explord la consistencia estructural de las dimensiones tedricas, sino la consistencia
individual de cada subescala. Desde ese punto de vista, el analisis exploratorio, parece
haber sido aplicado con fines confirmatorios. Con este procedimiento lograron verificar
los 15 factores o subescalas. Ellos concluyeron que los analisis reprodujeron la

estructura factorial del instrumento.
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Smith y Chen (2015) hicieron una adaptacion del MSLQ para ser aplicada en
cursos de computacion. La version inicial contenia los 81 items del MSLQ. Uno de los
propdsitos de la adaptacion fue enfocar las preguntas sobre destrezas especificas de
computacion. Cada dimension fue aplicada a una muestra independiente: la de la escala
motivacional estuvo formada por 459 estudiantes universitarios de diferentes niveles
de una carrera en administracion o docencia. La muestra para la dimension de
estrategias cognoscitivas fue compuesta por 203 estudiantes con las mismas
caracteristicas. La validez de constructo de cada escala fue evaluada a traves de su

respectivo anélisis factorial exploratorio.

El modelo factorial exploratorio para la dimension motivacional explico el 69,67
% de la varianza y extrajo cuatro factores. S6lo la subescala de orientacion hacia las
metas extrinsecas cargé bien en el factor 1 (el cual agrup6 la mayoria de los items). Los
items de orientacion intrinseca de hacia las metas, valor de la tarea, creencias de control
y autoeficacia, se distribuyeron a lo largo de los cuatro factores. EI modelo factorial
confirmatorio para esta dimension arrojo los siguientes valores de ajuste; GFI=0,69;
CFI=0,84, RMSEA=0,1. Se juzgdb que los valores de ajuste fueron insuficientes para
satisfacer los criterios (CF1=0,90; GFI1=0,90 y RMSEA=0,07).

La dimensién motivacional fue depurada empleando los siguientes criterios: se
borraron los items con eigenvalores menores de 0,5 (este es el valor minimo deseado)
y se eliminaron los items con cargas interfactoriales de 0,30 o mas. El instrumento
resultante contenia 24 items y tres subescalas: la escala de ansiedad fue la Unica que
retuvo los reactivos originales, pero se redujo de 5 a 3 preguntas. Las subescalas de
creencias de control y autoeficacia fueron combinadas en una escala de expectativas
(con 9y 2 items correspondientes a las escalas donantes, respectivamente). La tercera
escala fue la de valor de la tarea. El andlisis confirmatorio, esta vez arrojo los siguientes
valores de ajuste: CFI=0,92, GFI=0,82, RMSEA=0,09. Estas estimaciones fueron

consideradas ajustadas.
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El modelo de andlisis exploratorio para la escala de estrategias explicd el
60,267% de la varianza. El analisis fue forzado a 9 factores, los resultados indicaron
que los items que cargaron en los factores no tenian correspondencia con las subescalas
originales de las estrategias cognoscitivas. El andlisis factorial confirmatorio de ese
modelo no alcanzd los valores de ajuste requeridos (CFI=0,54; GFI=0,58;
RMSEA=0,091). Ninguno de los modelos fue satisfactorio. EI modelo fue re-

especificado siguiendo los criterios anteriores.

Un nuevo analisis factorial exploratorio con los items seleccionados, origin6 un
modelo re-especificado de 4 factores: estrategias generales de aprendizaje, regulacion
del esfuerzo, pensamiento critico y organizacion. El andlisis confirmatorio respectivo
arrojé valores de ajuste que se consideraron adecuados (CFI=0,82, GFI=0,86,
RMSEA=0,076).

Los autores concluyeron que los datos no apoyaron el modelo original propuesto
por Pintrich y sus colegas. Sin embargo, en ambas escalas después de los ajustes,

siguiendo criterios estadisticos, se logré un modelo adecuado para cada dimension.

Hilpert, Stepien, Kraft y Husman (2013) administraron el MSLQ a una muestra
de 1936 estudiantes universitarios. Ellos hicieron un estudio sisteméatico y minucioso
sobre la estructura factorial del MSLQ, empleando modelos de andlisis factorial
confirmatorio. No lograron confirman ni la escala de motivacion, ni la de estrategias.
De acuerdo con su revision, la literatura sefiala que existen mas problemas
psicométricos con la escala de estrategias que con la de motivaciéon. No hay una clara

distincion en las subescalas de estrategias y tienden a solaparse.

A partir de pruebas sucesivas de re-especificacion de los modelos, llegaron a
derivar una estructura factorial mas simple, combinando las subescalas del MSLQ. Su
propuesta tiene tres factores: uno de valores, uno de expectativas y otro de regulacion.
El factor de valores es similar al componente de valores en el MSLQ, integra las
subescalas de metas intrinsecas y valor de la tarea. El factor de expectativas combina

las subescalas de creencias de control y autoeficacia. El factor de autorregulacion,
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integra las subescalas de metacognicion y regulacion del esfuerzo. Aunque los autores

no reportan los estadisticos de ajuste, presentan el grafico del modelo y sus valores.

Las cargas factoriales estuvieron entre 0,71 y 0,98, los cuales son niveles muy buenos.
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Gréfico 9. Modelo final propuesto por Hilpert et al. (2015). E:
expectativa; V: valor; R: autorregulacion; SE: autoeficacia
(R?=0,96); CL: creencias de control (R?=0,51); IG: metas
intrinsecas (R?=0,78); TV: valor de la tarea (R?=0,77); MR:
regulacion metacognitiva (R?=0,59) y ER: regulacion del esfuerzo

(R2=0,45).

Fuente: Hilpert, Stempien, Kraft y Husman (2015).

Khatib (2010) llevé a cabo un estudio con una version traducida al arabe del

MSLQ, en estudiantes universitarios de los Emiratos Arabes Unidos. Su muestra estuvo

formada por 404 estudiantes. Aplico una version reducida, pero no modificada

sustancialmente, del instrumento, en la cual incluyo las subescalas de orientacion

extrinseca hacia las metas (4 items), orientacion intrinseca hacia las metas (4 items),

valor de la tarea (6 items), control sobre el aprendizaje (4 items), autoeficacia (8 items),

evaluacion de la ansiedad (5 items) y autorregulacion metacognoscitiva (12 items). La

confiabilidad de las escalas oscilo entre 0,72 (orientacion extrinseca hacia las metas) y

0,87 (valor de la tarea). Sobre los datos de la muestra corri6 un analisis exploratorio de

factores, colocando como criterio una carga factorial minima de 0,40. La varianza
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explicada por el modelo fue de 62,94%, el resultado dio soporte a la estructura tedrica
propuesta por Pintrich y su equipo. El analisis de regresion multiple para establecer la
predictibilidad del modelo sobre el rendimiento, se realizo con todos los factores del
instrumento. El predictor mas fuerte de los resultados académicos, fue la autoeficacia,
con el coeficiente mas alto, luego se ubicd la autorregulacién metacognoscitiva y
finalmente la ansiedad, con un coeficiente negativo. La orientacion extrinseca hacia las
metas, el valor de la tarea y las creencias de control, no fueron predictores validos de

los resultados académicos.

Esta muestra de diversas aplicaciones del MSLQ en ambientes culturales
diversos, evidencia dos caras del instrumento. La primera es que, en efecto, las
dimensiones motivacional y estratégica parecen ser validas para evaluar sus respectivos
factores tedricos. Considerados en conjunto, los items cargan adecuadamente en cada
dimension y muy pocos de ellos debieron ser eliminados por razones estadisticas. Esto
ha llevado a juzgarlo como consistente y robusto para estimar las dimensiones de la

autorregulacion.

La estructura factorial interna de cada dimensidn parece contar otra historia. La
dimension motivacional ha resultado mas estable, pero algunos de sus factores tienden
a solaparse o integrarse. La dimensién estratégica ha mostrado mas dificultades con su
estratificacion interna, los autores coinciden en que su estructura factorial es la menos
estable. Sin embargo, en la mayoria de los casos los factores resultantes han sido
interpretables. En general se trata de un instrumento que estima adecuadamente la
autorregulacion del aprendizaje, desde un punto de vista multifactorial e incorporando

la dimension cognoscitiva, la motivacional y la afectiva.

Para esta investigacion fue seleccionado este instrumento como punto de partida
para estimar la autoeficacia regulatoria de los estudiantes, dados estos resultados, la

amplia experiencia, asi como el riguroso trabajo de disefio que representa.
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CAPITULO 11l
METODOLOGIA

Enfoque Epistemologico y Tipo de Investigacion

Esta investigacion ha sido concebida en el marco de un enfoque cuantitativo,
dada la sistemaética secuencialidad de su ejecucion, la fundamentacion de los supuestos
a verificar a partir de una revision amplia de la literatura, el uso de la observacién del
fendmeno a través de instrumentos que cuantifican las caracteristicas de la realidad y
el empleo de métodos estadisticos para su analisis (Hernandez, Fernandez y Baptista,
2010).

De acuerdo con el punto de vista metodoldgico general abordado, esta
investigacion se define como holistica, puesto que usd procedimientos logicos
deductivos e inductivos para analizar y explicar los resultados (Bagozzi y Phillips,
1982: Bagozzi, Yiy Phillips, 1991). Bagozzi y Phillips (1982) describieron el método
holistico de la siguiente forma “...the holistic construal is neither riggidly deductive (o
formalistic) nor purily exploratory...it subsume a proccess by which theories and
hipotheses are tentativily formulated deductively and then are tested on data, and later
are reformulated and retested until a meaningful outcomes emerge...” p.160. (El
constructo holistico no es ni rigidamente deductive o formalista, ni puramente
exploratorio... incorpora unos procesos por los cuales las teorias e hipdtesis son
formuladas deductivamente en forma tentative y luego evaluadas a partir de los datos,
posteriormente son reformuladas y re-evaluadas hasta que un resultado significativo
emerge) Tal procedimiento deductivo-inductivo y de re-especificacion de supuestos

estuvo presente durante todo el proceso, pero fundamentalmente, en el analisis final.

De acuerdo con su alcance, se trata de una investigacion relacional. Uno de sus

propdsitos fundamentales es establecer los factores que predicen los resultados
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obtenidos por los estudiantes, en una tarea de comprension de lectura, a partir de
modelos regresivos (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010).

Desde el punto de vista de su disefio, las variables estudiadas y las condiciones
contextuales, es una investigacion no experimental. Sierra Bravo (1999), asi como
Hernandez, Ferndndez y Baptista (2010) definen como tal, la investigacion cuyo disefio
no pretende manipular variables, no hay diversidad de muestras ni de momentos de
medicion. La observacion de los fendmenos se realiza en su ambiente natural, en un
solo momento y los andlisis estadisticos permiten formar modelos de relaciones entre

las variables.

Desde el punto de vista del fin de los resultados obtenidos, es un disefio
evaluativo enfocado en el diagnostico de capacidades. Este trabajo permitio definir
perfiles de los sujetos, a través de la exploracién diagndstica de la muestra. Pero
ademas, los hallazgos obtenidos pueden servir de base para la toma de decisiones, con
relacion a las politicas de acompafiamiento y apoyo hacia los estudiantes que presentan
algun riesgo académico en el desempefio o en la culminacion de sus estudios (Gall,
Borg y Gall, 1996).

Universo, Poblacién y Muestra

El universo de esta investigacion estd comprendido por todos los estudiantes que
ingresen a la Educacion Superior venezolana durante el semestre de aplicacion,

correspondiente.

El referente empirico de este trabajo seran los estudiantes de nuevo ingreso al
Instituto Pedagogico de Caracas en el semestre de aplicacion de esta investigacion. Por
tanto, ellos constituirdn la poblacién objeto de este trabajo.

Tratamiento ético durante el muestreo. Para garantizar el respeto a la voluntad
del estudiante, se establecieron dos procedimientos éticos dentro de esta investigacion.
Antes de la aplicacion de los instrumentos se les informo a los estudiantes, en cada

sesion, que su participacion era absolutamente voluntaria, de manera que si no deseaba
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formar parte de este trabajo tenia la libertad manifestarlo y mantenerse al margen. A
los estudiantes que decidieron entrar a formar parte de la muestra se les pidié que
manifestaran su voluntad a través de un consentimiento escrito y firmado de su pufio y

letra, el cual debia ser llenado con sus datos al inicio de cada instrumento.

Definicion de la muestra. La muestra es de tipo no aleatorio de grupos
completos o enteros. Estuvo formada por 176 estudiante que terminaban el primero o
se iniciaban en el segundo semestre de una carrera universitaria en docencia, en la
Universidad Pedagogica Libertador, Instituto Pedagdgico de Caracas. Fue recogida en
el horario correspondiente a algin curso regular administrado por el Departamento de
Pedagogia, en las catedras de Filosofia, Sociologia, Psicologia Aplicada o Metodologia
de la Investigacion. Ademas, se incluyeron dos secciones de Introduccion a la Biologia

correspondientes al Departamento de Biologia.

Caracteristicas. La muestra estuvo integrada por 67 (38,07%) estudiantes de
sexo masculino y 109 (61,93%) de sexo femenino, distribuidos en 20 especialidades
(Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Educacion Integral, Educacion Fisica,
Informética, Geografia e Historia, Ciencias de la Tierra, Castellano, Dibujo Técnico,
Educacion Musical, Artes Escenicas, Artes Plasticas, Retardo Mental, Dificultades
para el Aprendizaje, Educacion Especial, Idioma Francés, ldioma Inglés, Educacion
Inicial).

38,07%
Masculino

61,93%
Femenino

Grafico 10. Distribucion de la muestra por genero
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El rango de edades fue muy amplio, entre 17 y 48 afios. Se identificaron tres
grupos etarios: el grupo de adolescentes, entre los 17 y los 19 afios, integrado por 79
estudiantes represento el 44,89%; el grupo de adultos muy jovenes comprendido entre
los 20 y los 25 afios, estuvo integrado por 75 estudiantes y represento el 42,61% vy el
grupo de adultos, de rango mas amplio, comprendido entre los 26 y los 48 afios,
representd solo el 12,50%, dentro de este grupo, el rango etario mayor de 30 afios
estuvo integrado por 11 estudiantes y representd el 6,25% de la muestra. Aunque este
ultimo es un grupo con caracteristicas socio culturales muy diferentes, es una porcion
muy pequefia del total. La mayoria de los estudiantes fueron adolescentes o adultos
muy jovenes (87,5%).

12,50% B
Aduttos (Mayores de 28 afos)

44 B9% .
Adolescentes (hasta 19 afos)

1%
Aduttos muy jévenes (entre 20 v 25 afios)

Gréfico 11. Distribucion de la muestra por edad

Sistema de Hipotesis

En esta seccidén se enuncian una serie de hipdtesis que operacionalizan los

objetivos plateados en el capitulo | de este informe, a saber:

1) Evaluar los perfiles autorregulatorios y de procesamiento en una tarea
de comprension de la lectura, en los estudiantes que ingresan a una
carrera universitaria de docencia, en el Instituto Pedagdgico de
Caracas.

2) Evaluar el nivel predictivo de la autoeficacia regulatoria académica

sobre el rendimiento en la comprension de la lectura, de estudiantes
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de nuevo ingreso a una carrera docente en el Instituto Pedagdgico de
Caracas.

Hipotesis sobre la Comprension de la Lectura

Hipotesis C1: Efecto de las Estructuras Semanticas. Los estudiantes de nuevo
ingreso a una carrera Universitaria en el Instituto Pedagdgico de Caracas, dedicaran un
procesamiento mayor a las estructuras semanticas de mas alto nivel (macroestructura
y modelo de la situacion) que a las de bajo nivel (microestructura y relaciones

referenciales).

Hipotesis estadistica sobre efecto de las Estructuras Semanticas. Los estudiantes
de la muestra bajo investigacion obtendran una calificacion significativamente mayor,
a un nivel de 0=0,05, sobre las estructuras semanticas de macroestructura y modelo de
la situacion (en ese orden) que sobre las estructuras semanticas de microestructura y

relaciones referenciales.

Operacionalizacion de las estructuras semanticas. Las estructuras semanticas
seran consideradas en esta investigacion como aquellos componentes del texto que
permiten acceder a sus significados locales o globales en forma coherente. Para efectos
de este trabajo se considerardn cuatro: la microestructura, la macroestructura, las
relaciones referenciales y el modelo de la situacion (van Dijk, 1996, van Dijk y Kintsch,
1983). Se entiende por macroestructura al conjunto de ideas principales extraidas del
texto (una por parrafo). Una idea, equivalente a una oracién simple o compuesta, sera
considerada principal para un parrafo si contiene como sujeto el sustantivo del grupo
nominal que se repite mas en el parrafo (bien por mencion directa o por referencia) o
el grupo nominal sobre el cual recaen la mayor cantidad de significados expresados en
las proposiciones del parrafo (van Dijk 1996,1985,1981; Kintsch y van Dijk, 1978; van
Dijk y Kintsch, 1983). Por ejemplo, una pregunta sobre la macroestructura fue: “Se
cree que el material estudiado es, hasta ahora, el mas fuerte del mundo porque:”.

Respuesta: Las pruebas muestran que supera a la tela de la arafia.
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Serd considerada microestructura como el conjunto de ideas secundarias (al
menos una por parrafo) extraidas de los parrafos del texto. Una idea, equivalente a una
oracién simple o compuesta, se considerara secundaria si su contenido esta referido a
la idea principal, a su sujeto o al grupo nominal que contiene el sujeto (Kintsch y van
Dijk, 1978). Por ejemplo, una pregunta sobre la microestructura fue: “La dureza de los
dientes de la lapa es necesaria para:”. Respuesta: Alimentarse de las algas contenidas

en las rocas de la playa.

Se entendera por modelo de la situacion al conjunto de informaciones implicitas
que permiten idear el micromundo o situacion posible, dentro de la cual se desarrolla
el texto (Zwaan, 1999; van Dijk, 1996; Graesser, Hasting y Hasting, 2001). Seran
extraidas a partir del contenido de oraciones, cuyo significado sugiera uno o mas
contextos (geografico, académico, motivacional, temporal o causal) sobre la idea
principal y cuya interpretacion requiera agregar alguna informacion no explicita, que
complemente el significado (Zwaan, 1999; van Dijk, 1996; Kintsch y van Dijk, 1978;
van Dijk y Kintsch, 1983; Graesser, Millis y Zwaan, 1997). Se operacionalizara a través
de preguntas de inferencias que relacionen alguna porcion del contenido del texto
(oracion o frase) con una informacion no mencionada en él, que establezca una
vinculacion entre dos oraciones correspondientes a parrafos distintos o que relacione
dos oraciones identificadas como principales en la lectura (Leon, 2003; Kintsch y
Rawson, 2005; van Dijk y Kintsch, 1983). Por ejemplo, el enunciado: “De los
enunciados que se le presentan a continuacién elija el que, a su juicio, se aproxima
mejor al objetivo de esta investigacion:”; Respuesta: Evaluar las propiedades
mecanicas de los dientes de la lapa. La informacion contenida en la respuesta puede
obtenerse del texto, pero no se dice que este fue el objtivo de ese trabajo, esto debe

juzgarlo el lector a partir de su conocimiento.

Las relaciones referenciales son vinculos en los cuales una palabra, frase u
oracion adquiere significado a través de otra mencionada previamente. Para efectos de
esta investigacion se operacionalizaran a través de anaforas pronominales (con la

referencia explicita o implicita: anafora cero) o anaforas construidas a partir del uso de
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sindnimos, de palabras que identifiquen una categoria a la cual pertenece el antecedente
(hiperonimos: Universidad- clase) o una palabra que forma una parte mas especifica
del antecedente como un elemento que lo constituya (hiponimos: fision del hidrégeno-
sol). El referente podra estar situado en la oracion previa o en otra que se encuentre
ubicada hasta dos oraciones antes (Alcina, 1999; Holliday, 2004; Kintsch y Rawson,
2005; Kintsch y van Dijk, 1978; vanDij y Kintsch, 1983). Por ejemplo: “En el siguiente
extracto "...la seda de la arafa era el material biologico mas fuerte debido a su super
fuerza y a las potenciales aplicaciones en muchas cosas...” ;QuUé cosa tenia posibles

aplicaciones?”. Respuesta: La seda de la arafa.

Hipotesis C2: Efecto del conocimiento previo. El conocimiento adquirido en
el ultimo afio cursado en el nivel educativo inmediato anterior serd un factor predictivo

de la compresion de la lectura.

Hipotesis estadistica sobre el efecto del conocimiento previo. El promedio de las
calificaciones obtenidas en el ultimo afio de bachillerato, serd un predictor valido a un

nivel 0=0,05, del resultado de la prueba de lectura.

Operacionalizacion de las variables. EI promedio de las calificaciones de
bachillerato sera la puntuacion con base a la escala de 20 puntos, reportada por el propio
estudiante como el promedio de sus puntuaciones finales en los cursos aprobados

durante ese afo.

La calificacion en la prueba de lectura sera la suma de las puntuaciones
obtenidas (a razon de 1 punto por pregunta correcta) en la prueba de comprension que

evalla el texto asignado durante la aplicacion de esta investigacion.

Hipotesis C3: Efecto del grupo de rendimiento en la comprension de la
lectura. Los estudiantes ubicados en el grupo de alto rendimiento obtendran mejor
resultado que los estudiantes ubicados, o bien, en el grupo de rendimiento medio o en

el grupo de bajo rendimiento.
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Hipotesis estadistica sobre el efecto de grupo de rendimiento. Los estudiantes
clasificados en un grupo identificado como de alto rendimiento, en funcién de una
calificacion obtenida en la prueba de comprension de la lectura, ubicados por encima
del percentil 75, obtendran significativamente, a un nivel de a=0,05, mayor puntuacioén
que los grupos clasificados como de rendimiento medio (cuya puntacion en la prueba
de comprension se ubica entre los percentiles 26 y 74) y los estudiantes de rendimiento
bajo (cuya puntuacion en la prueba de comprension se ubica por debajo del percentil
25).

Operacionalizacion de las variables. EI grupo de pertenencia del estudiante, de
acuerdo con su rendimiento en la prueba de comprensién de la lectura, es una variable
categorica formada por tres niveles: alto rendimiento, el cual agrupa a los estudiantes
que obtuvieron calificaciones por encima del percentil 75; bajo rendimiento contiene a
los estudiantes cuya calificacion se ubicd en el percentil 25 o por debajo y el grupo de
rendimiento medio, que contiene a los alumnos cuyo resultado en la prueba de

comprension estuvo entre los percentiles 26 y 74.

La calificacion en la prueba de comprension de la lectura es la sumatoria de
respuestas correctas, a razon de 1 punto por cada una, obtenida por cada estudiante en

la prueba de comprension.

Hipotesis C4: Efecto de procesamiento de las estructuras semanticas sobre
los grupos de rendimiento. En este trabajo se asume que el procesamiento de cada
una de las estructuras semanticas se ordenara, en funcion de la pertenencia a un grupo
de rendimiento. Esto implica que los estudiantes clasificados como de alto rendimiento,
procesaran con mayor eficiencia que los grupos de mediano y bajo rendimiento, todas
las estructuras del texto (macroestructura, microestructura, modelo de la situacion y

relaciones referenciales).

Hipotesis estadistica sobre el efecto de las estructuras semanticas sobre los
grupos de rendimiento. El grupo de alto rendimiento obtendré una media proporcional

de calificaciones, significativamente mayor (a un nivel de 0=0,05) en cada una de las
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estructuras semanticas del discurso (macroestructura, microestructura, modelo de la
situacion y relaciones referenciales) que el grupo de rendimiento medio. A su vez este
grupo obtendra significativamente (a un nivel alfa de 0=0,05), mayor rendimiento en

cada una de las estructuras semanticas que el de bajo rendimiento.
Hipotesis acerca de la Autoeficacia Regulatoria y la Comprension de la Lectura

Hipotesis Al: Efectos predictivos de la autoeficacia regulatoria
motivacional. La autoeficacia regulatoria de los estados y procesos motivacionales

predice los resultados en el rendimiento en la comprension de la lectura.

Hipotesis estadistica sobre el efecto predictivo de la autoeficacia regulatoria de
los estados y procesos motivacionales. La autoeficacia regulatoria de los estados y
procesos motivacionales, predice positiva y significativamente, a un nivel o=0,05, el
rendimiento académico en una prueba de comprension de la lectura en estudiantes de

nuevo ingreso al Instituto Pedagdgico de Caracas.

Operacionalizaciéon de la variable predictora: autoeficacia regulatoria de los
estados y procesos motivacionales. La autoeficacia regulatoria es definida como la
capacidad percibida por los estudiantes para regular sus procesos motivacionales, sus
procesos cognoscitivos o su rendimiento (Zimmerman y Bandura, 1994; Zimmerman,
Bandura y Martinez-Ponds, 1992; Zimmerman, Kitsantas y Campillo, 2005). Partiendo
de esta concepcidn, se entiende por autoeficacia regulatoria motivacional, para los
efectos de este trabajo, al juicio hecho por los estudiantes acerca de sus creencias sobre
la capacidad que posee para monitorear y controlar sus estados y procesos
motivacionales, sobre una escala de medicion elaborada para tal fin y en referencia a
la tarea de comprension sobre un texto expositivo. La autoeficacia regulatoria de los
estados y procesos motivacionales se evaluo a través de una escala de 23 preguntas
(descrita en mas detalles en la seccion de instrumentos), organizadas en cinco factores:
autoeficacia regulatoria de los valores de la tarea, autoeficacia regulatoria de las
creencias de control, autoeficacia regulatoria de las estrategias motivacionales y

autoeficacia regulatoria de las estrategias de afrontamiento de la ansiedad (La
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estructura operativa y los elementos operacionales de cada factor, de la autoeficacia
regulatoria motivacional, antes de los anélisis factoriales, pueden apreciarse en el
anexo N° 6). Los resultados operativos de esta escala, resultantes de los analisis

factoriales, se reportan en el capitulo 1V.

Hipdtesis A2: Efectos predictivos de la autoeficacia regulatoria de las
estrategias cognoscitivas. La autoeficacia regulatoria de los estudiantes acerca de sus

procesos cognoscitivos, predice los resultados en la comprension de la lectura.

Hipdtesis estadistica sobre el efecto predictivo de la autoeficacia regulatoria de
las estrategias cognoscitivas. La autoeficacia regulatoria de las estrategias
cognoscitivas, predice significativamente, a un nivel a=0,05, los resultados en la

prueba de comprension del texto.

Operacionalizaciéon de la variable predictora: autoeficacia regulatoria de las
estrategias cognoscitivas. La autoeficacia regulatoria de las estrategias cognoscitivas
es el juicio que los estudiantes elaboran sobre sus capacidades para monitorear y
controlar sus estrategias cognoscitivas, en relacion con la tarea de comprension de la
lectura prevista. En este trabajo se evalué la autoeficacia regulatoria de las estrategias
cognoscitivas a través de una escala de 34 preguntas, organizadas en seis factores:
autoeficacia regulatoria de las estrategias de elaboracién y pensamiento critico,
autoeficacia regulatoria del monitoreo de los procesos y la informacién, autoeficacia
regulatoria de las estrategias de organizacion de la informacion y el procesamiento,
autoeficacia regulatoria del control del esfuerzo cognoscitivo, autoeficacia regulatoria
de la evaluacion de la informacion y autoeficacia regulatoria del re-procesamiento (La
estructura operativa y los elementos operacionales de cada factor, de la autoeficacia
regulatoria de las estrategias cognoscitivas, antes de los analisis factoriales, pueden
apreciarse en el anexo N° 6). Los resultados operativos de esta escala, resultantes de

los analisis factoriales, se reportan en el capitulo 1V.
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Disefio de Instrumentos

Instrumento para Evaluar la Comprension de la Lectura

Para elaborar el instrumento de comprension fueron seleccionados en forma

preliminar, 3 lecturas:

a)

b)

Lopillo Muere en Margarita. Un texto escrito por el Dr. Arturo Uslar Pietri,
acerca del viaje del hijo de Lope De Vega a la Isla de Margarita y las
condiciones que rodearon su muerte. Fue adaptado para fines de
investigacion. Es de género narrativo. Esta version estuvo constituida por
2420 palabras, distribuidas en 6 parrafos.

Cerebros Impulsivamente Hermosos. Es un articulo de divulgacion cientifica
acerca del cerebro de los adolescentes, su estado de desarrollo y
funcionalidad psico-social, fue publicado por la revista National Geographics
y adaptado con fines de investigacion. Es de género expositivo. Estuvo
formado por 1.623 palabras y 13 pérrafos.

Los Cientificos encuentran el Material Natural méas Fuerte que Existe. Es un
articulo publicado on-line en el portal de divulgacion cientifica de la
Universidad de Portsmouth, trata acerca de una investigacion sobre un
material extraido de los dientes de un molusco llamado “lapa”. El idioma
original fue el inglés, fue traducido al espafiol. La version para investigacion

contiene 539 palabras y 6 parrafos.

Los tres textos fueron enviados a igual nimero de lectores expertos, todos

investigadores en el area de la comprension de la lectura y profesionales de la docencia,

con amplia experiencia con estudiantes adolescentes y jovenes. Se les pidio que leyeran

cada material y emitieran su juicio de adecuacion para una investigacion con

estudiantes que cursan su primer semestre en una carrera docente, también se les

solicito que hicieran un breve comentario sobre los criterios para su eleccion. Los tres

jueces eligieron el tercer texto. Entre las razones que argumentaron estuvieron: a) es
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un texto expositivo y este es el tipo de lectura frecuente en las carreras universitarias;
b) es corto y se adapta mejor al tipo de material que estos jovenes estarian dispuestos
a leer; c) su contenido podria resultar atractivo para un amplio rango de intereses, sobre
todo en personas de corta edad; d) el vocabulario y la estructura es mas sencilla y de
facil lectura que los otros dos, ) si la investigacion requiere la aplicacion de uno 0 mas
instrumentos, los materiales de lectura deben considerar el tiempo requerido por la
tarea, sobre todo cuando se trata de cursos regulares y se pide a los docentes su
colaboracion y f) que mientras mas corto, menos costosa es la reproduccion en
cantidades apreciables (en este caso unos 180 ejemplares) y mas factible es la
investigacion, desde el punto de vista econdmico. Como resultado de esta primera
consulta, el texto elegido para desarrollar el instrumento para evaluar la comprension

fue el tercero.

Anélisis semantico del texto y desarrollo de las preguntas. El texto fue
analizado pérrafo por parrafo, fueron delimitadas las oraciones sobre la base de que
cada oracion daba lugar a una proposicion. Se identificé el sustantivo o grupo nominal
que se repetia mas en cada parrafo (por repeticion de la palabra o por referenciacion)
identificandolo como el mas importante, en cada caso y en consecuencia, se asigno
como el sujeto del parrafo correspondiente. A partir de alli, se eligio la accion (verbo)
que mejor sintetizaba aquello que se decia o asignaba al sujeto y los demas aspectos
predicativos. Estos dos elementos permitieron extraer la idea principal con buena
precision. Finalmente se listaron las ideas secundarias (detalles sobre la idea principal)
que mejor describian a la idea principal. Las proposiciones correspondientes a cada

idea fueron versiones parafraseadas de la informacion del texto.

Luego se seleccionaron las palabras que podrian ser menos familiares para los
estudiantes, se identificaron las anaforas en el parrafo y se construyeron la o las
posibles inferencias que podrian elaborarse a partir del conocimiento previo, haciendo
explicitas algunas proposiciones del texto, por vinculacion entre informaciones de
parrafos precedentes, haciendo énfasis en las relaciones derivas de o entre ideas

principales.
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Por ejemplo:

P5) El material evaluado por el profesor Barber fue casi 100 veces mas delgado
que el diametro de un cabello humano, de manera que las técnicas aplicadas a
la muestra acaban de ser desarrolladas. Barber dijo: “Los métodos de prueba
fueron importantes cuando se requiri6 romper el diente de lapa. La totalidad
del diente es ligeramente menor a un milimetro, pero es curvo, de manera que
la fuerza es dependiente de ambos, la forma y el material. Nosotros deseamos
comprender la fuerza del material por si solo de manera que tenemos que cortar
un pequeno trozo sin la estructura curva del diente.”

Sujeto (Grupo nominal mas importante): Los métodos de prueba

Idea principal: Los métodos fueron importantes para estudiar la dureza del

material de los dientes.

Algunas ideas secundarias: a) El diente es mas pequefio que un milimetro; b) Las

técnicas del estudio son nuevas; b) la fuerza depende de la forma y el material; c) se

necesita estudiar un trozo pequefo del diente, sin la forma, para entender su fuerza.
Anéforas:
a) “El material evaluado” - antecedente fuera del parrafo: el diente;
b) “...es curvo”-> antecedente: el diente
c) “...la fuerza”-> antecedente: el diente;
d) “...de ambos” - antecedentes: tamafio y forma.
e) “...por si solo” = antecedente: (sin) el tamafio y la forma.
) “...tenemos” > antecedente: el profesor Barber (y su equipo).

Inferencias probables: a) El estudio aporté nuevos métodos para la comprensién

de materiales microscopicos (deben vincularse dos informaciones: que el material es
100 veces maés delgado que un cabello humano, para lo cual tiene que saber que esas
dimensiones entran en el mundo microscopico, y que las técnicas acaban de
desarrollarse) ; b) Los trabajos deben continuar para verificar que la dureza se debe al

material, esta se deriva de la expresion “nosotros deseamos comprender la dureza del
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material por si solo...” lo cual sugiere que las pruebas aislando la forma no se habian
realizado. Para construir esta Ultima inferencia, el lector debe saber que la investigacion
requiere establecer la propiedad especifica que verifica sus caracteristicas,

independientemente de otras que pueden influir.

El conjunto de ideas principales extraidas de los parrafos fue identificado como
la macroestructura del texto, el conjunto de ideas secundarias formo la microestructura
y las relaciones anafoéricas constituyeron la categoria semantica de las relaciones
referenciales. Adicionalmente, una vez que se termind el anélisis de todos los parrafos,
se seleccionaron o construyeron las inferencias que expresaban ideas temaéticas (van
Dijk, 1996) que permitian establecer un contexto o micromundo del texto (van Dijk y
Kintsch, 1983). Por ejemplo: a) El propoésito de la investigacion fue determinar las
propiedades mecanicas del material de los dientes de la lapa; b) El area de
conocimientos dentro de la cual se desarrollé la investigacion, fue la ingenieria de
materiales. Este conjunto de proposiciones constituyd el modelo de la situacion (el

cuadro operativo del instrumento de comprension puede apreciarse en el anexo N° 3).

Las proposiciones ya clasificadas y ubicadas en cada categoria,
operacionalizaron las cuatro estructuras semanticas estudiadas como parte de la
comprension del texto (van Dijk, 1996; 1981).

Construccién de las preguntas y las alternativas de respuestas. Sobre cada
una de las proposiciones, de cada estructura semantica, se construyé un enunciado para
una pregunta del instrumento de comprension. Se empleo6 el formato de afirmacién
incompleta y un conjunto de 4 reactivos como probables respuestas. Tres de las
alternativas eran falsas y cumplieron la funcion de distractores y solo una de ellas era
cierta. Una de las alternativas tenia un contenido opuesto a la respuesta correcta, otro
era posible, pero con algun elemento que incorporaba un error identificable a partir de
la informacion del texto y la dltima, también contenia un elemento erréneo, pero mas
cercano a la respuesta correcta. De manera que los reactivos se disefiaron para aplicar

un proceso de discriminacién gradual sobre el error y la informacion ajustada al
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contenido del texto. Se esperaba que esta caracteristica propiciara el analisis en la
seleccion de cada alternativa. Por ejemplo:
e Si tuvieras que repetir esta investigacion ¢Cudl es el ambiente mas
propicio para encontrar las lapas?
a) Enrocas bafiadas por olas (Alternativa correcta)
b) Enuna playa de arenas suaves (Alternativa erronea cercana)

¢) Enun arrecife coralino (Alternativa errénea lejana)
d) Enun rio cerca de un arrecife (alternativa opuesta)

Validacion de expertos. La primera version de la prueba de comprension estuvo
formada por 31 items. Con ellos se elabor6 un instrumento especificamente disefiado
para la validacién del contenido por parte de un grupo de expertos (ver anexo 1). El
encabezado de cada item fue evaluado a partir de tres criterios, definidos por analogia
con la escala propuesta de Ruiz (2002) y las sugerencias de Escobar-Pérez y Cuervo-
Martinez (2008): la comprensibilidad, el ajuste y la importancia. La comprensibilidad
se referia a la posibilidad de que los estudiantes entendiesen el enunciado. El ajuste
evaluaba la vinculacion entre el enunciado y la informacion del texto. Basicamente
respondia a la pregunta ¢EIl enunciado se deriva y se puede responder a partir de la
informacion del texto?. La importancia estimd hasta qué punto la inclusion de ese
enunciado como parte de la prueba de comprensién, era un elemento relevante para
evaluar la comprension de ese material. Para cada criterio se eligié una escala tipo
Likert similar, que constaba de 5 pasos graduados desde la ausencia del criterio hasta
su presencia total (ver el anexo 1, para apreciar la definicién de cada paso en las
escalas). Adicionalmente, se agreg6é una columna para que cada juez dejase alguna

recomendacion especifica sobre cada item, si lo deseaba.

Esta bateria de preguntas fue sometida a la evaluacion de 7 expertos. Todos
fueron profesionales de la docencia, investigadores en algun area del aprendizaje y con
titulos de doctor en educacién o psicologia. Cuatro de ellos tenian trabajos de

investigacion en areas afines a la comprension de la lectura.

Para obtener una informacion valiosa que ayudase a mejorar la validez de la

prueba, se opto por realizar un analisis individual de cada item. De manera que los tres
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criterios indicarian si ese encabezado estaba ajustado, era importante y comprensible.
La literatura recomienda aplicar los indices “Kappa” (si se trata de dos jueces y la escala
es dicotomica) o “w de Kendall”, cuando son mas de dos jueces Yy la escala es ordinal
(Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez, 2008). Sin embargo, estos estadisticos sélo
proveen una medida general del nivel de concordancia de los jueces, respecto a la
prueba, pero no permiten una evaluacion de la validez de contenido por cada uno de
los items. Por esta razén se aplico el indice de concordancia, que es una medida sencilla
de la proporcion del acuerdo entre los jueces y permite estimar cada criterio por cada
item. Para interpretar la validez se usé la misma escala que se sugiere para el indice
Kappa (Benevente 2009; Dube, 2008; Cerda y Villarroel, 2008).

El cuadro 6 muestra que 20 items alcanzaron un 100% de acuerdo sobre su
comprensibilidad, 6 llegaron al 83% y 5 al 67%. Sobre el ajuste 21 items tuvieron un
acuerdo del 100%, 8 llegaron al 83% y 1 al 67%. Una importancia del 100% fue
acordada para 21 items, el 83% fue alcanzado por 7 items, uno llegé al 75%, uno al

67% y uno al 50% de acuerdo.

Cuadro 6

Numero de items por cada Nivel de Concordancia de los Jueces

items en cada Nivel de Concordancia (%)

100% 83% 75% 67% 50%
Comprensibilidad 20 6 0 5 0
Ajuste 21 9 0 1 0
Importancia 21 7 1 1 1

Sobre esta informacion se tomaron las siguientes decisiones: a) Incorporar a la
prueba piloto los items en el intervalo comprendido entre 75 y 100% de concordancia,
sin modificar, a menos que recibieran alguna sugerencia especifica de los jueces; b)
reformular todos los items cuya comprensibilidad estuvo a un nivel del 67%, aunque
no hubiesen sido objeto de observacion por parte de los jueces; ¢) dejar el item que sélo
alcanzd el 50% de ajuste hasta verificar si presentaba problemas de consistencia (item

N° 31: La lapa es un...); d) no incluir las preguntas de vocabulario como parte de la
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puntuacién sobre la comprension sino como una verificacion del esfuerzo del
estudiante por buscar el significado de las palabras desconocidas (control sobre la
solucion de errores). Por este motivo se incluyd, en el instrumento final, una ayuda

sobre el vocabulario.

Todas las sugerencias de los jueces que se enfocaron sobre alguna correccion al
item, fueron atendidas e incorporadas. Producto de una de estas coincidencias fue
eliminado un item que fue percibido por un juez como similar a otro (item 2: El aparato
o equipo gracias al cual fue posible esta investigacion, fue...). Asi, la prueba piloto

constd de 30 preguntas en total.

Prueba Piloto Integral. La prueba piloto se aplicd a 21 estudiantes con
caracteristicas similares a los de la poblacién definida para esta investigacion. Durante
ese evento, ademas del instrumento de comprensidn se sometieron a prueba las escalas
de autorregulacion y el procedimiento de investigacion. Se realizd una entrevista
colectiva final sobre la comprensibilidad y pertinencia de los enunciados y distractores,

asi como el impacto afectivo o personal de cada item.

La aplicacion comenzd con la lectura de las instrucciones y aclarando los
aspectos que podian presentar dudas. Primero se le entregd a cada estudiante el
instrumento que permitia estimar la autoeficacia regulatoria motivacional y de las
estrategias, y luego el de comprension. Este ultimo contenia la lectura, un vocabulario
de ayuda y las preguntas sobre el material. Las instrucciones indicaron el objetivo de
cada prueba, que la tarea era individual, pero que la lectura podria consultarse para
responder las preguntas. La sesion fue cronometrada y duré unos 45 minutos desde su
inicio hasta que entregd el dltimo estudiante. Los tiempos oscilaron entre 23 y 45
minutos. La media de respuestas correctas al instrumento de comprension fue de X=20
(un 68,5% de respuestas correctas), con una desviacion estandar de 4,211. La

puntuacion minima fue de 11 y la maxima de 27 puntos.

Se realizaron dos analisis estadisticos al instrumento: el primero, se destino a los

reactivos, consistié del calculo del indice de dificultad y el poder de discriminacion de
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cada item (Numnally y Bernstein, 1995). El otro fue el cdlculo de la consistencia interna
a través del alfa de Cronbach y el analisis de las interrelaciones de los elementos, a
través de los cambios en R? y en alfa, al eliminar un item. Estos indicadores, en

conjunto, permitieron detectar los reactivos inconsistentes y optimizar la prueba.

Cuadro 7

Andlisis de la Dificultad de los items de la Prueba Piloto

Prueba Piloto Pre-seleccionados
Cantidad % items Catidad % items

5-14-19-20- 5-14-19-21-

Dificiles 7 23 21-23-26A 6 28,57 23-26A
1-2-4-8-10-

Dificultad 11-13-15-17- 4-8-10-11-

media 12 39 22-27-28 7 33,33 13-17-28
3-16-24-25-

Faciles 5 16 29 4 19  3-16-24-29
6-7-9-12-18-

Muy Faciles 7 23 26B-30 4 19 6-9-12-18

Los procedimientos de calculos y la interpretacion de los valores se hicieron a
partir de las férmulas y criterios descritos por Aiken (1996) y Carranza, Salas y Ruiz
(2010). Para la dificultad se aplico la escala: a) Muy faciles: mas alla del 0,86; b)
Faciles: entre 0,74 y 0,85; c¢) Dificultad media: entre 0,73 y 0,53; d) Dificiles: entre
0,52 y 0,32 y e) Muy dificiles por debajo de 0,31. Para el poder de discriminacion, se
aplico la siguiente escala de criterios: a) Excelente: 0,40 o mas; b) Buena: 0,30-0,39;
c) Regular: entre 0,20 y 0,29; d) Inaceptable: menor a 0,19. Para la valoracion del item
en relacién con la dificultad, cada uno fue clasificado en una categoria coherente con
su valor en la escala de criterio (ver el cuadro 7). Luego fueron comparados con su
poder de discriminacion. Se siguieron las recomendaciones de Numnally y Berstein
(1995) en el sentido de que el criterio de seleccion principal es el poder de
discriminacion. De manera que aquellos items con una discriminacién por debajo de
0,30, fueron pre-seleccionados para ser sometidos a analisis de consistencia, con la

perspectiva de eliminarlos, si esto aumentaba el nivel de confiabilidad. Se probaron
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combinaciones de 3, 4 y 5 conjuntos de ellos, por sucesivos célculos de alfa.
Finalmente, los 10 items pre-seleccionados en funcion de su bajo poder de
discriminacion, fueron los que afectaron mas la consistencia del instrumento y se
eliminaron. El valor inicial de alfa fue de 0,66. Una vez eliminados estos items (en rojo

en el cuadro 7) subi6 a 0,812. Esta es una buena consistencia.

Para la construccion de la prueba final fue incorporado un item adicional para
efectos de mantener un balance relativo de la prueba respecto a las estructuras
semanticas, todos los encabezados de los 21 items fueron ordenados al azar. La prueba
fue de tipo objetiva y de seleccion mdltiple, con cuatro alternativas de respuesta para
cada enunciado. Las alternativas se colocaron al azar, empleando el generador de
numeros aleatorios de Excel. Por Gltimo, se agregaron las instrucciones, en las cuales
se colocd el propdsito de la investigacion, el objetivo de la prueba, la confiabilidad de
la informacion recogida, la independencia de la puntuacion de la prueba sobre el
rendimiento o cualquier otra actividad académica valorada en el semestre, un llamado
a la participacion y el esfuerzo, y un ejemplo de la manera de emitir la respuesta (ver

anexo 2).
Instrumento para evaluar la autoeficacia Regulatoria

Para estimar la autoeficacia regulatoria de las estrategias cognoscitivas fue
seleccionado, como punto de partida el MSLQ (Motivational Strategies for Learning
Questionnaire) construido por Pintrich y un equipo de investigadores asociados. Este
instrumento fue elegido dada la vasta experiencia que dio lugar a su construccion
(desde principios de los afios 80), la voluminosa muestra empleada en sus procesos de
validacion, la disponibilidad de datos sobre el comportamiento estadistico de la prueba,
el hecho de que estima los procesos motivacionales y estratégicos (componentes
basicos de la autorregulacion) bajo el punto de vista de la teoria social cognoscitiva y
con un disefio multifactorial; el acceso libre al instrumento; su disefio modular, en el
sentido de que las dimensiones (motivacional y estratégica, asi como sus respectivas

subescalas) pueden ser empleadas de manera independiente y sus analisis estadisticos
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se realizan como pruebas separadas, aunque se administran como un solo instrumento,
y la relativa estabilidad reportada por las diversas aplicaciones hechas por sus autores
(Garcia y McKeachie, 2005; Garcia y Pintrich, 1995; Pintrich y De groot, 1990;
Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie, 1993 y 1991). Adicionalmente, es una prueba de
estimacion de la autoeficacia regulatoria que ha sido aplicada en paises de los cinco
continentes. Por ejemplo: en Chile: Burgos y Sanchez (2012); Espafia Martinez y Galan
(2000) y Roces, Torurén Gonzélez (1995); en Emiratos Arabes: Al Khatib (2010); en
Estados Unidos (Otra experiencia), Smith y Chen (2015); en Finlandia y Luxemburgo,
Kivinen (1999); en México, Ramirez, Canto, Bueno y Echazarreta, (2013) y en
Venezuela: Cardozo (2008).

La version del instrumento empleado en esta investigacion, para evaluar la
autoeficacia regulatoria, aunque partié de la estructura operativa del MSLQ, por sus
caracteristicas y propositos, introdujo una serie de modificaciones que lo convierten en
una versién particular y con un proposito diferente de aquel. EI hecho de ser enfocado
sobre la autoeficacia regulatoria implicé la modificacion de todos los encabezados de
las preguntas para adecuarlos a este proposito. Pero por otra parte, mientras que el
MSLQ fue disefiado para estimar la autorregulacion de los estudiantes a través de la
estimacion de sus estados motivacionales y el uso de las estrategias cognoscitivas, asi
como la administracién de recursos disponibles, dentro de los cuales se incluye un test
de ansiedad, el que se elabord para este trabajo se dirige a evaluar la autoeficacia
regulatoria que es una creencia sobre las capacidades para regular estados y procesos.
De manera que, tanto en los aspectos afectivos, como en los motivacionales, se hizo
énfasis en la regulacion estratégica, mas que en la percepcion de un nivel particular de

estas variables, en un momento dado.

Otro aspecto que los diferencia es que el referente contextual del MSLQ es el
curso o asignatura (puede ser uno o varios) de manera que usa las calificaciones finales
de los estudiantes como medida del logro académico. En este caso particular, el
referente contextual es mas especifico: una tarea de comprension de la lectura. De

manera que la estimacion del logro no se obtiene de un proceso ya ocurrido, sino sobre
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una tarea que se realizd justo después de la estimacion de las capacidades de
autoeficacia regulatoria. Asi, el contexto de logro estd inmediatamente asociado con la
estimacion de las capacidades y es mas especifico que en el caso del MSLQ. El trabajo
de adaptacion requirié una serie de etapas y reformulaciones que dieron lugar a esta

version del instrumento.

Traduccién y adaptacion contextual. Debido a la fuerte influencia contextual
sobre las tendencias en las respuestas (predichas por la teoria cognoscitiva social) hay
numerosas traducciones y adaptaciones del MSLQ, cada una contempla factores
culturales, vocabulario tipico e incluso, valores locales. De forma que, aunque las
versiones conservan el nicleo seméantico de los items, sus expresiones varian, asi como
el uso de vocablos particulares, tales como los referidos a las denominaciones locales
de las evaluaciones, las tareas, etc. Por estos motivos se decidio partir de una traduccion
que fue triangulada con otras versiones en espariol tales como las de Cardozo (2008);
Burgos y Sanchez (2012); Martinez y Galan (2000) y Roces, Gonzalez y Tourdn
(1995), también se utiliz6 una traduccion del MSLQ elaborada por Castafieda y
Martinez-Rodriguez en 1998, y validada por la Dra. Lissette Poggioli en la UCAB,
Venezuela. La comparacién de estos materiales simultaneamente, produjo una

validacion tanto de la traduccion como del contenido.

La adaptacion incluyé las siguientes actividades: traduccion-contextualizacion,
reformulacion de items para estimar autoeficacia y seleccién de componentes e items
sobre la base del propoésito de evaluacién. Lo que se ha denominado traduccion-
contextualizacion (ver anexo N° 4), consistio tanto en la transcripcién de los items del
inglés al espafiol, como su interpretacion para su adaptacion a la tarea de comprension
de la lectura, en lugar del resultado final de una asignatura. Por ejemplo, el item 1 que
en inglés expresa “In a class like this, | prefer course material that really challenges me
so I can learn new things.”, hace referencia a dos aspectos contextuales particulares del
enfoque original del MSLQ: “la clase” y “el material del curso”. Para esta investigacion
esto fue modificado para tener como referente la tarea de lectura: “En las lecturas, me

gustan los materiales que me desafien a aprender cosas nuevas.”. Asi la proposicion
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conserva su nuicleo semantico que es el “atractivo” por el aprendizaje de lo novedoso.
Este criterio fue aplicado a todo lo largo de la traduccion, siempre que fue posible. Sin
embargo, tal como esta expresado, este encabezado se orienta a una vinculacion
afectiva con la tarea y no a estimar la eficacia percibida para regular una habilidad, de

manera que esa traduccién fue objeto de una segunda adaptacion.

Para ajustar los items a la estimacion de la autoeficacia regulatoria, se siguieron
las orientaciones de Bandura (2005) y el enfoque conceptual sobre la autoeficacia
regulatoria, descrito por Bandura (2012); Bandura y Locke (2003); Zimmerman y
Bandura (1994); Zimmerman, Bandura y Martinez-Ponds (1992); Zimmerman,
Kitsantas y Campillo (2005); Bandura, Barbaranelli, Caprara y Pastorelli (1996). La
redaccion de cada item para ajustarlo a una estimacion de la autoeficacia regulatoria se
hizo, orientando cada enunciado hacia la estimacion de la “confianza”, el “poder para
hacer” o “la percepcion de ser capaz de”, tal como lo sugiere Bandura (2005). Por
ejemplo, el mismo item del ejemplo anterior, fue modificado asi: “Soy capaz de
disfrutar méas la lectura cuando me desafia a aprender cosas nuevas”. Paralelamente
con esta adaptacion, se hizo una seleccion, comenzando por las subescalas a incluir y
luego por la eliminacién o sustitucion de los items que no se ajustaban a la
investigacion. En la dimension motivacional se decidio, en primera instancia, no incluir
la subescala de autoeficacia puesto que todo el instrumento fue enfocado hacia esta
auto creencia. Esta dimension estuvo integrada por tres componentes: componente de
valor; el componente de expectativa y el componente afectivo. EI componente de valor
contiene las subescalas que estiman las razones por las cuales, los estudiantes se
comprometen y persisten en la tarea. Esta formado por las subescalas de orientacion
hacia las metas intrinsecas; la orientacion extrinseca hacia las metas y el valor o
estimacion de la valoracion de la tarea (Eccles y Wigfield, 2002; Garcia y McKeachie,
2005; Wolters, Pintrich y Karabenicks, 2003). EI componente de expectativa se
relaciona con las creencias del estudiante acerca de sus posibilidades para completar la
tarea con éxito en funcién de sus habilidades y la confianza en ellas. Originalmente

incluye la autoeficacia y las creencias de control, para este trabajo sélo se contempld

207



la segunda subescala (Pintrich, 2003 b-c, Eccles y Wigfield, 2002; Garcia y Mckeachie,
2005). ElI componente afectivo en el MSLQ fue orientado sobre las reacciones de
ansiedad que el estudiante experimenta sobre las evaluaciones académicas, en este
trabajo fue reenfocado sobre las estrategias de afrontamiento de la ansiedad que los
alumnos aplican, bajo situaciones académicas diversas que incluyen tanto las
evaluaciones como las tareas altamente demandantes (Covintong, 2000; Lazarus, 1993,
Pintrich, 2003b, 2003c; Cassidy y Johnson, 2002; Elliot y Church, 2003; Norem y
Chang, 2002; Carver, Sheier y Weintraub, 1989). Esta decision fue tomada por dos
razones fundamentales: a) la subescala del test de ansiedad del MSLQ sélo estima
reacciones de ansiedad del estudiante, por lo cual son afirmaciones que tienen un efecto
regresivo de proporcionalidad inversa sobre la comprension, de manera que en el
MSLAQ estos items son acompanados de la expresion “reversed”, puesto que para cada
andlisis, la escala debe ser invertida para contrarrestar la influencia de esta relacion, en
los célculos, esto hace los analisis complicados, tediosos y poco practicos, es mas
sencillo tener reactivos de proporcionalidad directa; b) el propdsito de esta
investigacion intenta relacionar las capacidades percibidas de los estudiantes sobre sus
procesos en la tarea académica de comprension de la lectura, por tanto interesan las
habilidades estratégicas, mas que los estados afectivos en si mismos. Por estos motivos,
todos los items de la subescala de ansiedad, fueron reformulados para estimar las
estrategias de afrontamiento y no las reacciones ansiosas. Desde ese punto de vista,
ahora la proporcion regresiva esperada no es inversa, sino directa. EI anexo 4 contiene
la traduccion y en el 5, pueden verse las dimensiones, los componentes, las subescalas,
los items originales y la version definitiva que fue aplicada, pero también hay

informacidn sobre las decisiones tomadas durante la adaptacion.

Sobre la dimension de estrategias cognoscitivas la decision de eleccién de las
subescalas se basé en su relacion directa con la tarea de lectura. Aquellas que no se
ajustaban a algun aspecto del proceso de comprension, fueron descartadas parcial o
totalmente, entre ellas las de busqueda de ayuda en ambientes externos, los aspectos

relacionados con la administracion del tiempo y el esfuerzo que involucraban
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actividades de ajuste del ambiente o manejo del tiempo libre. La subescala de trabajo
cooperativo con los comparieros fue eliminada (para una vision més detallada del
proceso de seleccion y adaptacion, ver el anexo N° 5). Con los items elegidos sobre las
escalas de tiempo y esfuerzo y basqueda de ayuda, se cre6 una escala de administracion
del tiempo y el esfuerzo (la estructura operativa del instrumento, incluyendo las
definiciones de las categorias correspondientes a los componentes y subescalas, asi

como los items que las integran puede verse en detalles en el anexo 6).

Cuadro 8

Analisis Operativo de la Autoeficacia Regulatoria de las Estrategias para el
Afrontamiento de la Ansiedad

item basado en el
MSLQ

Indicador

Item de Afrontamiento

Cuando respondo un
examen puedo pensar si
lo estaré haciendo peor
que los otros estudiantes.

Re-evaluacion positiva:
afrontamiento de
pensamiento pesimista.

e Componente
cognoscitivo: generar
autoconfianza

e Componente de control
afectivo:

Bajar la activacion

Cuando presento una
evaluacion de alguna
lectura, soy capaz de
mantener mi optimismo y
no pensar en que algo
podria salir mal.

Cuando presento una
evaluacion, pienso en las
consecuencias que tendré
si salgo mal.

Autocontrol:
afrontamiento de
pensamientos
interferentes:

e Generar pensamientos
positivos.

¢ Bloqueo de
pensamiento negativo.

Cuando presento una
evaluacion de alguna
lectura, soy capaz de
mantener mi optimismo y
no pensar en que algo
podria salir mal.

Cuando presento un
examen, siento
incomodidad y malestar,
me pongo Nervioso.

Autocontrol: Disminucién
de la reaccién emocional:

¢ Bajar la activacion con
relajacion muscular.

Cuando siento estrés o
angustia en alguna tarea
como leer o presentar un
examen, puedo relajarme
y controlar los nervios.
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Validacion de las dimensiones de la autoeficacia regulatoria. Con la bateria
de preguntas ya ordenada en dimensiones, componentes y subescalas, se disefio un
instrumento de validacion del contenido, destinado a la evaluacion de expertos. En la
introduccion se definid el instrumento, se describieron los criterios para su adaptacion
y el proceso para su construccion, asi como el objetivo. Para  la valoracién de los
items se escogieron dos criterios: ajuste y comprensibilidad, ambos fueron definidos
(ver anexo 7). Se pidio a los evaluadores que respondieran aplicando una escala tipo
Likert de 5 niveles: desde “no se ajusta o no se comprende en absoluto”; hasta “se
ajusta completamente o es completamente comprensible”. Se colocd un ejemplo de la
forma de responder, para una mejor orientacion. Los items se presentaron en forma de
cuadro bajo un titulo que identificaba cada dimension. Antes de las filas de los items,
una fila de encabezado, indicaba el componente. Cada cuadro fue formado por cuatro
columnas: la primera identificaba la subescala y listaba los rasgos operativos elegibles
para construir los items; la segunda mostraba cada item, fila por fila; la tercera estaba
encabezada por el titulo “ajuste”, senalando que el cuadro en blanco en cada item era
para valorarlo de acuerdo con ese criterio y la cuarta columna, con caracteristicas

similares, fue destinada a la “comprensibilidad”.

Fueron seleccionados tres jueces, todos con titulos de Doctor en educacion,
investigadores en el area de los procesos cognoscitivos de aprendizaje y profesores
universitarios. Para todas las subescalas de la autoeficacia regulatoria de la motivacion,
como la autoeficacia regulatoria de las estrategias cognoscitivas, hubo un nivel de
concordancia del 100% en ambos criterios, excepto para la subescala de “estrategias
para el afrontamiento de la ansiedad” en la cual uno de los jueces hizo profundas
observaciones acerca de la necesidad de realizar una fundamentacion tedrica sobre los
cambios que fueron elaborados y un cuadro descriptivo operacional (este cuadro se
encuentra en el anexo 5). Estas criticas fueron atendidas y se le enviaron ambos
aspectos, asi como las correcciones de los items, hasta alcanzar un acuerdo
satisfactorio. Adicionalmente, los jueces agregaron a los items algunas sugerencias de

redaccion, que fueron corregidas en su totalidad.
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Con la bateria de items validada y corregida, se construyd la primera version del
instrumento para evaluar la autoeficacia regulatoria. Le fue agregada la escala
valorativa que emplearian los estudiantes. Se utilizd una escala de 7 niveles con
incrementos progresivos que estimaban el uso de la capacidad o habilidad de escrita,
por parte del estudiante. Esta fue la misma escala empleada en el MSLQ por Pintrich y
sus colegas (Garcia y McKeachie, 2005; Wolters, Pintrich y Karabenicks, 2003). En la
version de estos autores sélo se definen los extremos de la escala: 1 representa que el
aspecto descrito es “no es verdad para mi”’ y 7 “es totalmente cierto para mi”. Castafieda
y Martinez-Rodriguez (1998), asi como la version validada por la Dra. Poggioli en la
UCAB, definieron los niveles intermedios de la escala: 1) No me describe en absoluto;
2) Me describe muy poco; 3) Me describe medianamente ( se modificé a “me describe
en unos cuantos casos”); 4) No estoy seguro (modificada a: no estoy seguro, a veces
hago eso y otras no); 5) Me describe suficientemente (modificada a: me describe en
suficientes casos); 6) Me describe mucho (modificada a: me describe en muchos casos)
y 7) Me describe totalmente (modificada a: me describe completamente). Esta escala

fue colocada en las instrucciones y antes de cada cuadro de respuestas.

El instrumento solicité una serie de datos al estudiante como la cédula, apellidos
y nombres, especialidad, sexo, edad y promedio obtenido en el ultimo afio de
bachillerato. Luego se le pidi6é que firmara un acuerdo de “participacion consentida”,

en a cudl indicaba expresamente que participaba en la investigacion voluntariamente.

La introduccion le describia el contexto investigativo del instrumento, el
propdsito del trabajo, la absoluta confidencialidad de los datos proporcionados y los
resultados (verbalmente se insistid en que, a pesar de que ellos se identificaban, esta
informacién no seria proseada individualmente, ni utilizada para ningin propdsito
distinto a la investigacion que se estaba ejecutando y que tampoco serian suministrados
a terceras personas). Igualmente, las instrucciones describian la estructura del
instrumento y se invitaban a responder sincera y honestamente a todos los reactivos

(ver anexo 8).

211



Fue aplicada una primera prueba piloto con 20 estudiantes con las mismas
caracteristicas de la poblacién objeto de la investigacion. Esta prueba pretendia obtener
informacidén sobre la consistencia de los instrumentos y el procedimiento de
recoleccion de datos, tanto en lo que se referia al tiempo necesario, como cada uno de
los aspectos operativos, de tal forma que esta fue una simulacion de la investigacion
con todos los instrumentos: primero el de autoeficacia regulatoria y enseguida el de
comprension de la lectura. Fue medido el tiempo transcurrido entre el inicio y el final
de la sesidn. Una vez terminada la aplicacion se llevé a cabo una entrevista colectiva
en la cual los participantes opinaron sobre las preguntas: su redaccion,
comprensibilidad, ajuste a su desempefio diario como estudiantes, utilidad percibida,
cercania con los rasgos descritos y reacciones afectivas que les provocaban las
preguntas. El analisis de los resultados fue enfocado exclusivamente hacia las
propiedades estadisticas de los instrumentos, en relacion con su consistencia interna.
Cuadro 9

Confiabilidad de la Dimension de Autoeficacia
Regulatoria Motivacional en la Prueba Piloto 1

Subescala Nivel de a
Orientacion hacia metas extrinsecas 0,62
Orientacion hacia metas intrinsecas 0,55
Valor de la Tarea 0,64
Creencias de Control 0,44
Estrategias de Ansiedad 0,70
Escala Total 0,66

Los analisis para la dimension motivacional arrojaron un nivel de confiabilidad
de a=0,66, también fue calculada la prueba de Spearman-Brown, la cual arroj6 un valor
de 0,68. La consistencia mas alta la presentd la subescala de autoeficacia regulatoria
de las estrategias de ansiedad (¢=0,70), este fue un nivel bueno. Las subescalas de
autoeficacia regulatoria de la orientacion hacia metas extrinsecas (0=0,62) y la
autoeficacia regulatoria del valor de la tarea (0=0,64) alcanzaron niveles mejorables y

las subescalas de autoeficacia regulatoria de la orientacion hacia metas intrinsecas
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(0=0,55) y la autoeficacia regulatoria de las creencias de control (a=0,44) estuvieron

en rangos inaceptables, lo cual sugeria una reestructuracion.

Se analizaron las correlaciones inter items, las variaciones de R? al eliminar el
item correspondiente y los cambios en alfa al eliminar el item. El instrumento de base
que exhibié un mejor nivel de alfa contenia s6lo 13 items y la estructura factorial
quedaba seriamente afectada. Siguiendo las recomendaciones de Numnally y Bernstein
(1995), se emplearon los resultados de la entrevista con los estudiantes, la historia de
otras aplicaciones de en cada item (ver anexo 6) y la historia sobre las inconsistencias
de las subescalas en las aplicaciones analizadas.

Cuadro 10

Confiabilidad de la Dimension de Autoeficacia
Regulatoria Motivacional en la Prueba Piloto 2

Subescala Nivel de a
Orientacion hacia metas extrinsecas 0,84
Orientacion hacia metas intrinsecas 0,87
Valor de la Tarea 0,75
Creencias de Control 0,88
Estrategias de Ansiedad 0,77
Estrategias Motivacionales 0,85
Escala Total 0,87

Se decidié modificar los items para hacerlos mas comprensibles, acercar més el
contenido al quehacer diario de los estudiantes, eliminar del enunciado cualquier
aspecto que estuviese generando rechazo en la muestra, incorporar dos de los items de
autoeficacia del MSLQ (originalmente descartados) afines con las creencias de control
y agregar una escala de estrategias motivacionales, ya sugerida por el propio Pintrich
(2004) y por Wolters (2003), quienes estuvieron conscientes de evaluarlas, pero no fue
agregada al MSLQ. Sobre los anélisis tedricos de Pintrich y Wolters (en los articulos
citados) se hizo el andlisis operativo de estas estrategias (ver el cuadro respectivo en el
anexo 6, componente de accion). Con toda esta informacion fue reestructurada la escala

de autoeficacia regulatoria de los estados y procesos motivacionales y sometida a una
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nueva prueba piloto, esta vez con 31 alumnos con las mismas caracteristicas de la

poblacion objeto de este trabajo.

Cuadro 11

Confiabilidad de la Dimensidbn de Autoeficacia
Regulatoria de las Estrategias Cognoscitivas en la
Prueba Piloto 1

Subescala Nivel de a
Estrategias de Ensayo 0,69
Estrategias de Elaboracion 0,69
Estrategias de Organizacion 0,73
Pensamiento Critico 0,69
Metacognicion 0,75
Administracion Tiempo y Esfuerzo 0,56
Escala Total 0,92

Los datos resultantes fueron analizados con el mismo procedimiento que se
aplico a la prueba piloto 1. El cuadro 10 muestra los valores de alfa para cada subescala
(entre a= 0,77 y o= 0,66) y para la escala total (a= 0,87), una vez depurado el
instrumento y seleccionados los items definitivos para su aplicacién final. Todas las
subescalas modificadas y corregidas, esta vez arrojaron valores de alfa que evidencian
una alta consistencia interna. La escala definitiva de autoeficacia motivacional qued6

conformada por 23 items (para ver la estructura operativa, consultar el anexo 6).

La dimension de la autoeficacia regulatoria de las estrategias cognoscitivas quedo
establecida desde la prueba piloto 1, dada la alta consistencia evidenciada (a=0,92).
Dos de las subescalas mostraron valores superiores a 0,70 (estrategias de organizacion
y metacognicion) lo cual indica buena consistencia. Otras tres alcanzaron un nivel
cercano al umbral de 0,70 (ensayo, elaboracion y pensamiento critico) y s6lo una
obtuvo un nivel de consistencia baja (Administracion del tiempo y el esfuerzo, o=
0,56). Sin embargo, en instrumentos multifactoriales, cuando las subescalas distribuyen
los items en categorias pequefias, como este caso, la confiabilidad de estos factores
tiende a ser mas baja y subestimada (Numnally y Benrstein, 1995), también el nivel de

alfa en estos casos se ve afectado por el reducido tamario de la muestra. Por lo cual
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estos valores estdn dentro de lo esperado y la consistencia de esta dimension se
considera adecuada.

Aun asi, para mejorar los items y la consistencia interna de las subescalas,
algunos de ellos fueron corregidos y se agregaron otros. Los items corregidos
estuvieron en las subescalas de: autoeficacia regulatoria de las estrategias de
elaboracion (items 46 vy 49), autoeficacia regulatoria de las estrategias
metacognoscitivas (items 30 y 41) y, dado que el menor valor de alfa fue para la
subescala de autoeficacia regulatoria del tiempo y el esfuerzo, alli se hizo una
intervencion mas profunda. Fueron corregidos los items 27, 54 y 35 y agregados los
items 37 y 56. Estas modificaciones en general se basaron en los anélisis de las matrices
que arrojo la prueba alfa (correlaciones inter items, modificaciones en alfa) y las

sugerencias de los estudiantes en la entrevista colectiva (ver anexo 5).
Procedimientos de Recoleccion de Datos

Las muestras fueron obtenidas con el apoyo a la linea de investigacion
“Laboratorio Socio-educativo” del doctorado en educacion y las catedras de Psicologia
Especial y Aplicada, Metodologia de la Investigacion, Filosofia de la Educacién y
Sociologia de la Educacion, asi como las coordinaciones de las carreras de educacion
inicial y Biologia. Toda la muestra fue recogida en el Instituto Pedag6gico de Caracas,
Universidad Pedagdgica Libertador. Los respectivos jefes y coordinadores sirvieron de
enlace con los profesores de los cursos y proporcionaron sus horarios. Se contacto a

los profesores, en sus respectivos salones de clase.

Una vez obtenido el permiso del docente, se hablé con los estudiantes, se les
sefialo el proposito de la investigacion y se les pidié su participacion voluntaria. Se les
informo que la sesidn de trabajo constaba de dos instrumentos. Cada uno formaba un
cuadernillo separado: uno seria para estimar la autoeficacia regulatoria de los estados
y procesos motivacionales y cognoscitivos. El segundo se trataba de una tarea de

comprension de la lectura, en la cual tendrian que leer un material y responder a las
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preguntas que encontrarian luego. Se les dijo que, al finalizar de responder el primer

instrumento, se les entregaria la prueba de lectura.

Se proporciond el instrumento para estimar la autoeficacia regulatoria, para
iniciar la sesion y se leyeron las instrucciones en voz alta. Si se considerd necesario, se
dieron explicaciones adicionales. Se insistio en la confidencialidad, la necesidad de
responder con honestidad, la importancia de su participacion y se aclaré que la
autoeficacia regulatoria se estimaba a través de un conjunto de afirmaciones
relacionadas con su motivacion para la tarea que realizarian y las estrategias que
regularmente ellos usaban, al leer textos. Se indic6 que la estimacion que ellos hicieran
sobre cada afirmacion no representaba, ni debia interpretarse en términos de un
comportamiento o formas buenas y malas de hacer las cosas, se trataba simplemente

de un estilo personal de hacer sus lecturas.

Después de entregado el cuadernillo del instrumento para estimar la autoeficacia
regulatoria, se esperd dentro del salon de clases. Una vez que un estudiante devolvia

este cuadernillo, se le entregaba el que correspondia a la tarea de lectura.

El cuadernillo correspondiente a la tarea de lectura constaba de una introduccion,
las instrucciones sobre la tarea, la lectura, un cuadro de “vocabulario” con la definicion
de las palabras que podrian ser menos familiares y la bateria de preguntas. Se les indic6
que leyeran el material detenidamente, para entender su contenido y que luego
respondiesen el instrumento anexo. Se les dijo expresamente que podian consultar el
texto para elegir sus respuestas, pero no se hizo mencion al vocabulario anexo. Antes
de la bateria de preguntas se colocaron las instrucciones para emitir la respuesta y un
ejemplo. Se les dijo que no habria un tiempo limitado para la prueba. Al finalizar la
sesion de trabajo, se les agradecid su participacion (los anexos 2 y 8 corresponden a los

instrumentos aplicados).
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CAPITULO IV

ANALISIS DE RESULTADOS

Anélisis de la Validez de Constructo de las Escalas para Estimar la Autoeficacia

Regulatoria
Dimension de Autoeficacia Regulatoria de los Estados y Procesos Motivacionales

Analisis factorial exploratorio. Para los efectos de los andlisis factoriales
exploratorios reportados en esta investigacion, se empleo el paquete estadistico Spss,
V.23 y el nivel de confianza asumido fue del 95%, lo cual corresponde a un error

maximo admisible de 0=0,05.

Una serie de analisis exploratorios fueron realizados, empleando diversos
métodos (Componentes principales, maxima verosimilitud y factorizacion de ejes
principales). Se inici6 por soluciones no rotadas y empleando como criterio de
extraccion un eigenvalor (autovalor o valor propio) de 1 (criterio por defecto del Spss
v.23). Todos los resultados se estabilizaron en 6 factores, al analizarlos algunos de estos
factores no contenian ningun item cuya carga hubiese sido la mas alta en ellos, es decir,
que eran factores vacios. Se repitieron los analisis y en cada caso se aplico la rotacion
varimax o cuartimax. Las soluciones mejoraron en cuanto a su estructura, pero de
nuevo aparecieron factores vacios o con un solo item. Esto sugiri6 reducir el numero
de factores, por lo cual se aplicé un célculo factorial con un criterio reducido a 5

factores, que ademas era mas proximo al modelo teorico.

La mejor solucion se reporta en el cuadro 12. EI método de extraccion fue el de

componentes principales y la rotacion fue varimax con normalizacion de Kaiser.
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Cuadro 12
Resultado del Analisis Factorial Exploratorio de la Dimension de la
Autoeficacia Regulatoria Motivacional

Factor | Items Contenido bésico Categoria Categoria
del item - Sugerida
NP Carga Inicial
M1 0,723 | Disfruto los retos Meta Intrins.
M2 Elijo un método Creencias
0,435
para entender Control
M3 Me animo y me Estrateg-
0,452 | recuerdo .
. Motivac
capacidades
M7 0473 | Valoro la .
. Autoeficacia
Importancia de Valor Tarea .
regulatoria de
comprender .
1 la valoracion
M13 | o520 | Buscolo
interesante del Valor tarea de la tarea
. X AF1 =0,55
contenido
M18 | o697 | Puedo entender lo
dificil porque me Meta Intrins
gustan los retos
M20 | o576 | Aplico contenidos
L Estrateg-
practicos para .
. Motivac
entender mejor
M5 0,737 | Podré realizar la .
Creencias de
lectura, aunque sea
o control
dificil
M15 Cuando siento .
. Afrontamiento .
0,714 | estrés por la tarea, . Autoficacia
de Ansiedad i
puedo controlarme regulatoria del
M16 Tengo las afrontamiento
2 : .
capacidades para Creencias de |y control de la
0,402 - .
salir bien en las Control ansiedad
tareas X 2r2 =0,64
M21 | o704 | Sise me acelerael

corazén o me sudan
las manos, puedo
controlarme

Afrontamiento
de Ansiedad
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M4 0,615 | Estoy sequro que
y g_ g Valor de la
puedo aplicar lo
. tarea
aprendido
M6 0,577 | Si me concentro
uedo obtener .
P Meta extrinseca
buenas
calificaciones Autoeficacia
M11 | o508 | Puedo entender regulatoria de
bien los materiales, Creencia de las creencias
por complejos que control de control
sean X k3 =0,57
M12 | o753 | Sime despierta
curiosidad, disfruto | Meta intrinseca
la lectura
M14 0,393 | Puedo hacer mi )
] Creencia de
mejor esfuerzo por
Control
comprender
M9 0,753 | Puedo esforzarme
Meta
para estar entre los .
. Extrinseca
mejores
M10 0,645 | En una evaluacion Autoeficacia
soy capaz de Afrontamiento | regulatoria del
mantener el de ansiedad esfuerzo en la
optimismo tarea
M17 | o599 | Me esfuerzo por X 1r2=0,67
comprender
profundamente Meta Intrinseca
porgue me gusta
hacer bien las tareas
M8 0,373 | Si una tarea es muy
exigente, hago mas Estrategias
esfuerzos y Motivacionales .
. Autoeficacia
actividades extras )
regulatoria de
M19 0,625 | Invento un relato . .
Estrategias las estrategias
para hacer . o
- Motivacionales | motivacionales
interesante la tarea % o =0.60
M22 0,673 | Si latarea me M

cansa, la divido en
partes

Estrategias
Motivacionales
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M23 | o746 | Silatareaes
desafiante, preveo Estrategias
lo que pueda salir Motivacionales
mal

Valores de ajuste. EI KMO indica un excelente nivel (KM0O=0,847). Este valor
verifica la relacion entre los indices de correlacion de Pearson y sus respectivas
correlaciones parciales. Se supone que las correlaciones parciales deben ser bajas, de
manera que las correlaciones de orden 0 sean reales. Cuando eso ocurre, el KMO esté
cercano a uno. También es interpretado como una prueba que evalla la ortogonalidad
entre los factores o variables latentes. Puesto que cada factor supone que esta formado
por las variables que comparten el méas alto grado de comunalidades, la relacién entre
los factores deberia ser cercana a 0. EI KMO, en otras palabras, es un indicador de la
baja correlacion entre las variables latentes extraidas o factores. El valor de criterio del
KMO es 0,6. Valores mayores indican una buena estructura correlacional y que el AFE
es adecuado. En este caso KMO tiene un valor alto (De la Fuente, 2011; Morales, 2013;
Visuata, 1998).

Cuadro 13

Prueba de KMO y Bartlett para la Dimension de
Autoeficacia Regulatoria Motivacional

Kaiser-Meyer-Olkin 0,847
Prueba de esfericidad de Aprox. Chi-cuadrado 1483,178
Bartlett gl 253

Sig. ,000

La prueba de esfericidad de Barlet es un indice que sigue una distribucion chi
cuadrado y se evalta de la misma forma. Se usa para verificar, si la matriz de
correlaciones es de identidad, es decir si entre los pares de variable existe una cantidad
significativa de correlaciones con valor 0, en ese caso habria variables no
correlacionadas. Cuando esto ocurre, la estructura de la matriz de correlaciones no es
adecuada para efectuar el analisis factorial. En esta prueba se confirma que no existe
esfericidad [X? (253)=1483,178; p=0,000] es decir, que las correlaciones son

significativamente diferentes de 0, por lo cual la estructura de correlaciones se ajusta
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al anélisis. El determinante de la matriz de correlaciones fue de 0,000. De la Fuente
(2011) sefiala que el determinante es un indice de la relacion lineal entre las variables
observables, en caso de ser cercano a 0, significa que las variables observables estan

suficientemente correlacionadas y el andlisis factorial es pertinente.

La varianza explicada por el modelo fue del 55,686%. Para Zamora, Monroy y
Chévez (2009) una varianza explicada cercana al 60% es un buen criterio para el
analisis factorial. En este analisis la varianza explicada se encuentra dentro del rango

aceptable.

Todos los items (100%) cargaron en alguno de los factores. Sin embargo, hubo
migracion de items. En algunos casos como el de las metas (intrinsecas y extrinsecas)
asi como en las creencias de control, hubo tendencia a fundirse con otros factores
diferentes. De manera que se siguieron dos criterios para la denominacion de cada
factor formado: a) la correspondencia cuantitativa (en nimero e importancia de la carga
factorial) de los items con el factor y la categoria de procedencia (componente de valor,
componente de expectativa, componente afectivo o de accion); b) la similitud
semantica en el contenido de los items. Todas las cargas factoriales fueron superiores
al limite inferior establecido de 0,30 (De La Fuente, 2011; Zamora, Monroy y Chavez,
2009). Estuvieron comprendidas entre A=0,37 (para el item M8, en el factor 5) y
A=0,75, nivel compartido por los items M9 (factor 4); M12 (factor 3) y M23 (factor 5).

El factor 1 reunié a los items M1, M2, M3, M7, M13, M18 y M20. Las cargas
factoriales oscilaron entre 0,44 y 0,72, todas superiores al valor minimo fijado. La
media de las cargas factoriales fue de X 5r1=0,55. Las cargas mas altas correspondieron
alos items M1 (A =0,72); M18 (A =0,70) y M13 (A=0,52). Estos tres items pertenecian
al componente de valor (metas intrinsecas o valor de la tarea). El factor fue integrado
en un 52% por items del componente de valor, un 29% por items de estrategias
motivacionales y un 14% por items de creencias de control. Todos los items reflejan
una valoracion positiva de la tarea, de alli que este factor recibio el nombre de
autoeficacia regulatoria del valor de la tarea.
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El factor 2 se estructuré con los items M5, M15, M16 y M21. Sus cargas
oscilaron entre 0,40 y 0,74, ambos limites superaron el valor minimo establecido para
las cargas factoriales (0,30). La media de las cargas fue de X2 =0,64. De los tres items
que originalmente formaban las estrategias de afrontamiento de la ansiedad, dos de
ellos cargaron en este factor: M15 (A=0,72) y M21 (A=0,70). Los otros dos items
originalmente formaron parte de las creencias de control: M5(A=0,74) y M16 (1=0,40).
En este caso la mitad de los items provenia de las estrategias de afrontamiento de la
ansiedad, mientras que la otra mitad la aport6 creencias de control, pero el mayor peso
factorial lo tuvo el primer factor. El contenido de los dos items de creencias de control
refleja prevision de dificultad (evaluacion de la demanda de la tarea) y estimacion de
los recursos propios para afrontar la tarea, ambos compatibles con las estrategias de
afrontamiento de la ansiedad destinadas a la solucion de problemas (Lazarus y
Folkman, 1985). Por estas razones a este factor se le denomino autoeficacia regulatoria

del afrontamiento y control de la ansiedad.

El factor 3 se integr6 con los items M4, M6, M11, M12 y M14. Las cargas
factoriales se situaron entre 0,39 y 0,75, superiores al valor minimo aceptable. La media
de las cargas fue de Xyrs =0,57. El item M4 (1=0,62) fue aportado por el factor valor
de la tarea, lo cual corresponde a un 20%. Los items M6 (A=0,58) y M12 (A=0,75)
originalmente formaron parte de los factores metas extrinsecas y metas intrinsecas,
respectivamente. El aporte porcentual de las metas a este nuevo factor fue del 40%.
Los dos items restantes eran originalmente del factor creencias de control,
M11(2=0,50) y M14 (A=0,39), correspondiente a un 40% de la estructura total. Si se
analiza el contenido de los cinco items, todos son compatibles con expectativas y
creencias sobre la regulacion del proceso de realizacion de la tarea, incluso los que
provienen de los factores relacionados con el componente de valor (creencias en las
capacidades para aplicar lo aprendido; para obtener buenas calificaciones y despertar
la curiosidad para el disfrute). Las metas y los valores, conceptualmente hablando, no
son lo mismo que las creencias sobre la eficiencia o el control efectivo de las

capacidades que se poseen para realizar la tarea, pero Ryan y Decci (2000) analizan
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como las condiciones externas potencian la motivacion intrinseca y ambas contribuyen
con el desarrollo de creencias en las capacidades, de manera que unas y otras guardan
estrechas relaciones. Por esta razdn a este factor se le denomind autoeficacia regulatoria

de las creencias de control.

El factor 4 se form6 con los items M9, M10 y M17. Las cargas factoriales
estuvieron comprendidas entre 0,60 y 0,75, por encima del valor minimo aceptable. La
media fue de X»r+ =0,67. Dos de los items formaron parte de las metas de logro (M9,
extrinsecas y M17, intrinsecas) esto aportd un 67% del total de la estructura y el otro
provino del factor estrategias de afrontamiento de la ansiedad con un aporte del 33%.
En este caso los dos items correspondientes a las metas de logro reflejaron prevision
de esfuerzo (M9: esfuerzo para estar entre los mejores y M17: esfuerzo por comprender
profundamente), mientras que el item M10 se refiere a afrontar las pruebas (o tareas,
segun el caso) con optimismo, lo cual también refleja un esfuerzo por regular el estado
de animo frente a las demandas académicas. Esto llevd a denominar este factor como

autoeficacia regulatoria del esfuerzo.

El factor 5 se constituyé con los items M8 (A=0,37), M19 (A=0,63), M22
(A=0,67) y M23 (A=0,61). La carga factorial mas alta fue de 0,67 y la mas baja de 0,37,
las dos superaron el valor inferior elegido como adecuado. La media fue de Xxrs =0,60.
Todos los items pertenecian originalmente al factor destinado a evaluar la autoeficacia
regulatoria de las estrategias motivacionales, por lo cual este factor conservé su

denominacion.

En este analisis exploratorio los promedios de las cargas factoriales de cada uno
de los factores fueron: F1, Xar1 =0,55; F2, X3r2=0,64; F3, X3r5=0,57; F4, X3r2 =0,67 y
F5, X»r5=0,60. Esto constituye un orden jerarquico de los factores que sitlia a F4 como
el de mayor promedio de cargas (Autoeficacia regulatoria del esfuerzo), luego F2
(Autoeficacia regulatoria del afrontamiento de la ansiedad), le sigue F5 (autoeficacia
regulatoria de las estrategias motivacionales), F3 (autoeficacia regulatoria de las metas

de logro) y F1 (autoeficacia regulatoria del valor de la tarea).
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Estos resultados evidencian que, desde el punto de vista de los criterios
estadisticos, la dimension motivacional, en general muestra una alta consistencia. Es
decir, que los items que constituyen la escala motivacional, en efecto, evalGan una sola
dimensién que es multifactorial. Desde esta misma Optica, la configuracion de los
factores internos no presenta la misma cohesion. Solo uno de los factores fue replicado
completamente. Factores como las metas intrinsecas, las metas extrinsecas y las
creencias de control, se desintegraron y pasaron a estructurar otros componentes, con

los cuales los items, de manera individual compartieron mayor varianza comun.

Anélisis factorial confirmatorio de la dimensién de estados y procesos
motivacionales. Para los andlisis confirmatorios que se reportan en esta investigacion
se empled el programa estadistico AMOS, V.23 (médulo independiente del Spss, V.23)

y el nivel de confianza fue del 95, con un error maximo admisible de 0=0,05.

En esta etapa se sometieron a prueba y reformulacion una serie de modelos para
verificar su consistencia respecto a la propuesta tedrica que se empled para la
fundamentacion del instrumento. Dado que el punto de partida fue el MSLQ, el primer
modelo a evaluar fue el que correspondia a esta propuesta. Se intentd replicar el analisis
realizado por Pintrich, Smith, Garcia y Mckeachie (1993) y Garcia y Pintrich (1995).
Este no fue confirmado y a partir de alli se hicieron una serie de re-especificaciones
que contemplaron mas de 10 pruebas. Todas ellas apuntaron hacia modelos mas
complejos que uno confirmatorio. Esto llevo a probar redisefios de modelos de
ecuaciones estructurales (MEE: modelos de ecuaciones estructurales o SEM por sus
iniciales en inglés: Structural Equations Models). Los resultados indicaron que las
relaciones entre los factores eran mas complejas que las que se podian expresar en un
modelo de analisis confirmatorio, el cual es el tipo de modelo de ecuaciones
estructurales mas simple. Los valores de ajuste fueron mejorando hasta llegar a los dos
modelos que se reportan. En resumen, se exponen tres modelos: el primero es una
réplica del modelo de analisis confirmatorio, validado por Pintrich et al. (1993), los
otros dos son los modelos de ecuaciones estructurales que resultaron de un largo trabajo

de redisefios y pruebas de variantes del modelo teérico original.
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Cuadro 14
Andlisis Comparativo de los Valores de Ajuste de la Autoeficacia Regulatoria
Motivacional con el Modelo de Réplica

Pardmetros de Ajuste Valor de Criterio Modelo | Réplica | Smith y
(Aldas, S/f; Arbuckle, | Pintrich | de este | Chen
2012; Byrne, 2010; | et al. | trabajo | (2015)
Pintrich et al. 1993) | (1993)
X2 relativa (X?/dF) <3 <5 3,49 4,08 --
(Pintrich)
GFlI >0,90 0,77 0,64 0,82
AGFI >0,90 0,73 0,58 --
CFI >0,90 -- 0,46 0,92
TLI >0,90 -- 0,41 --
RMSEA <0,08 0,10 -- 0,13 0,09
(inacep.)
RMR <0,05- 0,10 0,07 0,58 --
0,08 (inacep.)
SRMR <0,05- 0,10 -- 0,25 --
0,08 (inacep.)

El cuadro 14 contiene los indices de ajuste de los modelos de analisis factorial
confirmatorio (columna 1) y sus valores de criterio (columna 2), de acuerdo con
diversos autores. A partir de la columna 3, se aprecian los valores del modelo reportado
por Pintrich et al. (1993), los valores del analisis del modelo de réplica para la muestra
de esta investigacion y los niveles de ajuste de la dimensién motivacional del modelo
reformulado por Smith y Chen (2015), a partir del MSLQ. Claramente, los niveles de
ajuste del modelo de réplica estan muy lejos del valor de criterio propuesto por los
teoricos y también de los valores de Pintrich et al. (1993) y Simith y Chen (2015). De
manera que el modelo tedrico con la estructura factorial original, no fue confirmado
por el andlisis de ecuaciones estructurales mas simple, que es el corresponde al analisis

confirmatorio.

Sobre la base de este modelo se realizaron una serie de re-especificaciones que
condujeron a diversos analisis estadisticos. En tres de estos disefios se decidio hacer

una exploracién tedrica con un enfoque diferente. Los modelos se construyeron bajo el
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supuesto de que era posible una integracion de la estructura factorial del modelo teérico
empleado, con los principios propuestos por Sha y Higgins (1997) acerca de los focos

regulatorios.

Esto suponia, como primera opcién, que la autoeficacia regulatoria mostraria un
efecto interactivo entre las creencias de control y los valores de la tarea, como factores
predictivos que dirigian la estimacion de la autoeficacia regulatoria de los estados y
procesos motivacionales, lo cual se evidenciaria en una estructura de relaciones de
covarianzas, bi-causal entre estos factores y de causalidad covariante unidireccional
desde estos factores hacia los otros tres del modelo. La segunda posibilidad,
fundamentada en este enfoque, era que estos factores tuviesen sélo efectos
condicionales unidireccionales e independientes con los otros factores, pero sin
interaccion entre ellos. En el primer caso se trataria de la manifestacion de un foco
regulatorio centrado en la promocion del aprendizaje y en el segundo, un foco
regulatorio centrado en la prevision de posibles fallas. Fueron sometidos a prueba dos
modelos basados en la primera hipétesis, ninguno obtuvo valores de ajuste aceptables
(por lo cual no seran reportados). Para verificar la segunda hipotesis (de efectos
independientes) se sometieron a prueba dos modelos, los cuales mostraron valores de

ajuste aceptables. Ambos se describiran en adelante.

El cuadro 15 muestra que los valores de ajuste tanto del modelo de ecuaciones
estructurales centrado en la autoeficacia regulatoria de las creencias de control como
el modelo centrado en la autoeficacia regulatoria de los valores de la tarea, presentan
valores de ajuste superiores a los del modelo confirmado por Pintrich et al. (1993),
excepto para el nivel de RMR. Sin embargo, se ha agregado su indice de ajuste
estandarizado (SRMR), méas recomendado por autores como Brown y Moore (2012);
Byrne (2010); Kline (2011) y Hair et al. (2014) debido a que es mas facil de interpretar.
Este revela que los valores comparativos de los residuos de las matrices calculada y
teodrica para los dos modelos que se analizan en esta investigacion, estan dentro del
rango adecuado (SRMR=0,076 y 0,075). Respecto al modelo propuesto por Smith y

Chen (2015) sobre la dimension motivacional, ambos disefios resultantes de este
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trabajo tienen valores de ajuste comparables y s6lo uno de los pardmetros del modelo
de estos autores, es superior (CF1=0,92). Pero el RMSEA para cada uno de los modelos
confirmados en esta investigacion (0,08 en ambos casos) mejora el nivel reportado por
Smith y Chen (2015).

Cuadro 15

Andlisis Comparativo de los Valores de Ajuste de la Autoeficacia
Regulatoria Motivacional con los Modelos Confirmados

Pardmetros de Ajuste  Modelo Smithy Modelo  Modelo
Pintrich et Chen centrado  Centrado

al. (1993) (2015) en en

Creencias Valores
X2 relativa (X?/df) 3,49 -- 2,145 2,32
GFI 0,77 0,82 0,82 0,81
AGFI 0,73 - 0,78 0,76
CFlI -- 0,92 0,80 0,79
RMSEA - 0,09 0,08 0,08
RMR 0,07 - 0,18 0,18
SRMR -- -- 0,076 0,075

Los resultados apoyaron el supuesto de que los factores autoeficacia regulatoria
de las creencias de control y del valor asignado a la tarea, cada uno en un modelo
estructural alternativo, sirvieron de directrices de la autoeficacia regulatoria de los

estados y procesos motivacionales, pero actuaron en forma independiente.

En el cuadro 16 se pueden apreciar algunos valores comparativos de los dos
modelos analizados que apoyan esta afirmacion. Esto es coherente con la teoria de Sha

y Higgins (1997) sobre los focos regulatorios.

Las cargas factoriales para el modelo orientado por las creencias de control
oscilaron entre A=0,36 y A=0,82. Las cargas factoriales para el modelo orientado por
los valores de la tarea tuvieron valores entre A=0,37 y A=0,82. Todos los parametros
estimados de los modelos (cargas y covariaciones) fueron significativos (p<0,05 en
todos los casos). La varianza explicada minima en los factores enddgenos fue, en

ambos modelos de r?=0,54 y la varianza explicada méaxima, en los factores enddgenos,
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para ambos modelos fue de r?=0,84 en el modelo dirigido por las creencias de control
y de r?=0,89 en el modelo orientado por los valores. Los valores de los parametros
fueron muy similares, pero la orientacion de las relaciones causales de las covarianzas
fue diferente (ver grafico 12). Los niveles de ajuste y el valor de los parametros

estimados para ambos modelos los caracterizan como consistentes y robustos.

Cuadro 16

Comparacion de Algunos Pardmetros Estimados de cada
Modelo de Autoeficacia Regulatoria de la Motivacién

Parametros Modelo-Creencias Modelo-Valor
Calculados
Oscilacion de 0,36 (M22) hasta 0,37 (M22 y M12)
cargas (M) 0,82 (M17) hasta 0,82 (M17)
Signific de En todos los En todos los
regresion parametros, p<0,05 pardmetros, p<0,05
r? factores Estr_Mot. (0,54) Estr_Mot. (0,54)
enddgenos Afrontam. (0,58) Afrontam. (0,60)
Esfuerz (0,71) Esfuerz (0,72)
Valor (0,84) Creenc. (0,84)

Esto significa que de las dos hipotesis que dieron lugar a estos disefios, la segunda
fue la que recibid apoyo de los datos. La autoeficacia regulatoria en las creencias de
control de manera independiente, por una parte, mostr6 que era un factor causal
orientador de la estimacion de la autoeficacia regulatoria de los estados y procesos
motivacionales. Pero, por otro lado, también el modelo que supone que la capacidad
percibida para regular los valores asignados a la tarea, contribuye con la estimacién de
la autoeficacia regulatoria motivacional, fue confirmado. Esto indica una influencia
independiente de estos sobre la autoeficacia regulatoria motivacional. En general, los
resultados sugieren que esta muestra se caracterizo por un foco regulatorio centrado en

la previsién o el miedo a fallar en la tarea (Sha y Higgins, 1997).
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Estructura Factorial Confirmada de la Autoeficacia Regulatoria Motivacional

La estructura de los factores para los dos modelos encontrados fue la misma, ya

que los cambios ocurrieron en las relaciones causales de covarianza entre factores

enddgenos y exdgenos.

Modelo Centrado en las Creencias de Control
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Gréfico 12. Modelos de ecuaciones estructurales de la autoeficacia regulatoria

de la motivacion

Factor 1: Autoeficacia Regulatoria de los VValores de la Tarea: M1; M12; M7,

M13; M18; y M4. Con excepcion de M17, todos los items que cargaron en el modelo

correspondian al factor hipotético Orientacién intrinseca hacia la tarea (M1, M12,

M18) en el modelo tedrico inicial. Incorpord también los items M4, M7 y M13 todos

los cuales pertenecian al factor tedrico valor de la tarea. Las cargas factoriales oscilaron

entre 0,38 para M12 y 0,77 para M18. EIl promedio de las cargas factoriales fue de
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X3r1=0,535 lo cual lo sittia en un nivel medio alto. La varianza explicada por este factor
oscil6 entre r>=0,14 para M12 a r>=0,59 para M18. Los valores varian en un rango de
bajo aceptable a moderadamente alto, Aunque la varianza explicada para M12 esta un
poco baja, autores como Aldas (S/f) sefialan que este es un nivel aceptable, al tratarse
de fendmenos sociales multifactoriales. La media de la varianza explicada por el factor
fue de Xr1-2 =0,36, lo cual es aceptable (la estructura operativa con el enunciado de

cada item, por factor, se encuentra en el anexo 9).

Aunque su estructura no reproduce a la original, su integracion es absolutamente
coherente con el modelo tedrico de Pintrich y su equipo. El contenido de cada uno de
ellos, de alguna manera refleja la atraccion o el valor por algln aspecto del contenido

o la actividad.

Factor 2. Autoeficacia Regulatoria de las Creencias de control: M5, M11,
M14y M16. Todos los items que cargaron en este factor corresponden al factor tedrico
con la misma denominacion. Sin embargo, esta categoria en el modelo tedrico inicial
también contenia al item 2, pero en este modelo operativo emigro al factor 3, en el cual
también se ajusta dado que hace referencia al uso de procedimientos para garantizar la
comprension. Las cargas factoriales oscilaron entre 0,54 para el item M5y 0,78 para el
item 11. El promedio de las cargas factoriales fue de X»r2=0,66 el cual es un buen nivel
de intensidad de la carga. La varianza explicada de los items oscil6 en un rango desde
r’=0,29, para M5, hasta r?>=0,60 para M11. La media de la varianza explicada de los
items fue de Xr2-2 =0,44 de manera que el factor explica adecuadamente la varianza de

los items.

La composicion estructural de este factor reproduce en un 80% al factor tedrico,
de manera que puede afirmarse que la categoria tedrica andloga se replica a un nivel

muy alto.

Factor 3. Autoeficacia Regulatoria de las Estrategias motivacionales: M2,
M3, M8, M19, M20, M22 y M23. Este fue un factor agregado al instrumento. El MSLQ

no contempla una categoria similar. Los 6 items previstos en el modelo teérico fueron
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replicados completamente por el modelo operativo (100%) pero ademas se incorporo
el item 2 que originalmente estaba ubicado en la categoria autoeficacia regulatoria de
las creencias de control. Las cargas factoriales de las variables operativas oscilaron
entre 0,39 para el item M22 y 0,638 para el item M20. El promedio de las cargas
factoriales fue de X»r3=0,44, el cual es un nivel moderado y aceptable. Este factor fue
el que presentd el menor promedio de intensidad de las cargas. La varianza explicada
oscil6 entre r?=0,15 para el item M22 (medio), a r>=0,41(grande) para el item M20. La
media de la varianza explicada de los items por el factor fue de X2 =0,25. Este nuevo

factor se confirma y muestra una composicion interna adecuada.

Factor 4. Autoeficacia regulatoria del esfuerzo: M6, M9 y M17. Este factor
agrupa los dos items que correspondian a la autoeficacia regulatoria de las metas
extrinsecas (M6 y M9) por lo cual puede asumirse que ese factor tedrico se replico en
un 100%. Ademas, incorpor6 al item M17 que era un indicador de la autoeficacia
regulatoria de las metas intrinsecas. Sin embargo, se decidié no identificarlo como un
factor referido a las metas, puesto que el elemento semantico comun a estos tres items,
es la prevision de esfuerzo por parte del estudiante, de manera que pareciera mas
adecuada la nueva denominacion. Las cargas factoriales oscilaron entre 0,51 para M6
y 0,823 para M17. Este ultimo, fue el item con mas alta carga en un factor. El promedio
de las cargas factoriales de los items fue X,r4=0,636. La varianza explicada tuvo un
limite inferior de r>= 0,26 para M6 y uno superior de r’= 0,68 para M17. La media de

la varianza explicada por el factor fue de Xra.r2 =0,42.

Factor 5: Autoeficacia regulatoria de les estrategias de afrontamiento de la
ansiedad: M10, M21, M15. Los items de este factor corresponden exactamente a los
items del factor originalmente previsto como autoeficacia regulatoria de las estrategias
de afrontamiento de la ansiedad, de manera que ese factor queda confirmado en un

100% por el analisis.

Las cargas factoriales se situaron entre 0,54 la mas baja, para el item M10y 0,76

la més alta, para el item M15. El promedio de las cargas factoriales fue de Xrs=0,673,
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fue el factor con la media mas alta de las cargas factoriales, lo cual debe interpretarse
como altamente consistente. La varianza explicada por el factor se situd entre r?=0,29
para el item M10 y r?=0,57 para M15. El promedio de la varianza explicada en este
factor fue de Xra-? =0,463.

Si bien el analisis factorial exploratorio arroj6 un alto indice de migracién de los
items, que resultdé en que solo un factor fue totalmente confirmado (autoeficacia
regulatoria de las estrategias motivacionales) y dos lo fueron parcialmente
(autoeficacia regulatoria de la ansiedad y autoeficacia regulatoria del valor de la tarea),
el analisis confirmatorio mostro otro escenario. En este ultimo dos factores se
constituyeron por fusién. EI primero fue el factor 1 que integr6 la autoeficacia
regulatoria de las metas intrinsecas (que perdio un item) y la autoeficacia regulatoria
del valor de la tarea. El segundo fusionado fue el factor 4, que agrupé la autoeficacia
regulatoria de las metas extrinsecas y un item de la autoeficacia regulatoria de las metas
intrinsecas. Tres factores fueron confirmados en un 100%: autoeficacia regulatoria de
las creencias de control (factor 2); autoeficacia regulatoria de las estrategias
motivacionales (factor 3) y la autoeficacia regulatoria de las estrategias de
afrontamiento de la ansiedad (factor 5). Estos resultados indican que la estructura de la
autoeficacia regulatoria motivacional tuvo una alta consistencia y confirm¢6 la

propuesta tedrica original, incluso en la conformacion de las subescalas.

Niveles de consistencia Interna de la dimensidn de autoeficacia Regulatoria
de los estados y procesos motivacionales. La escala general de la autoeficacia
regulatoria de la motivacion (23 items) arrojo un nivel de confiabilidad, calculado a
través del alfa de Cronbach, de 0=0,87 en la segunda prueba piloto, con una muestra
de 31 sujetos similares a la del estudio definitivo. Esto evidencié una escala con muy

buena consistencia.

Para la muestra donde fue aplicado el estudio, (N=176) la confiabilidad arroj6 un

nivel de a=0,89, es decir, una consistencia ligeramente superior a la encontrada en la
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prueba piloto. Esto indica no sélo que la escala tiene un alto nivel de confiabilidad, sino

que la consistencia interna es estable a través de las muestras.

Cuadro 17
Confiabilidad de la Dimension de Autoeficacia Regulatoria Motivacional
Componente (N=176) o
Dimension Total 0,89
Factorl: Valor de la Tarea 0,78
Factor2: Creencias de Control 0,75
Factor3: Estrategias Motivacionales 0,69
Factor4: Regulacion del Esfuerzo 0,68

Factor5: Estrategias de Afrontamiento

de la Ansiedad 0,70

La confiabilidad de los factores del modelo oscil6 entre 0,68 y 0,78. Un rango
con una baja amplitud y con valores de adecuados para las subescalas. La confiabilidad
mas baja fue para los factores 3 y 4, y la mas alta fue para el factor 1. De manera que

puede afirmarse que se trata de un modelo muy consistente.
Dimension de Autoeficacia Regulatoria de las Estrategias Cognoscitivas

Analisis factorial exploratorio. Como en el caso de la dimensién anterior, para
este estudio se llevaron a cabo una serie de analisis exploratorios, empleando diversos
métodos (Componentes principales, maxima verosimilitud y factorizacion de ejes
principales). Se comenzd por soluciones no rotadas y empleando como criterio de
extraccion un eigenvalor (autovalor o valor propio) de 1 (criterio por defecto del Spss
v.23). Luego se exploraron las soluciones rotadas. En este informe se reporta la mejor
solucion obtenida que corresponde al método de componentes principales y rotacion

varimax con normalizacion de Kaiser.

Los valores de ajuste del analisis tienen un nivel alto: el KMO se encuentra en
0,90 lo cual es valor ideal y la prueba de esfericidad de Barlet fue significativa
(X?=3315,512 con p=0,000) lo que indica que los valores no presentan efecto de
esfericidad. Esto evidencia que el andlisis factorial exploratorio es una técnica

estadistica que permite interpretar adecuadamente los datos.
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El andlisis inicial, basado en los autovalores arrojé 8 factores, dos de los cuales
no poseian ninguna variable operativa con su mayor carga en ellos. Dado que el modelo
teorico predice 6 factores y fue esta cantidad de variables latentes que presentaron items
con cargas en ellos, se repitio el analisis limitando el nimero de factores a 6. La
varianza explicada por el andlisis fue de r>= 0,61, es decir, que explica el 61% de la

varianza de los items.

Todos los items cargaron en algun factor (100%) con niveles de cargas superiores
a0,30. Las cargas factoriales oscilaron entre 0,35 (la mas baja) para el item Es41y 0,80
para los items Es46 y Es24. La media de las cargas factoriales de los 34 items fue de
Xotota =0,61.

Cuadro 18

Resultados del Analisis Factorial Exploratorio de la Dimension de Estrategias
Cognoscitivas

Método de Componentes principales con rotacion varimax y normalizacion de
Kaiser.
indices de ajuste: KMO=0,90 . Barlet, X?=3402,699 con p=0,000. La
Varianza explicada fue del 60,87%.
La solucion fue calculada a 6 factores.

items Carga | Procedencia Factor
Es48: Puedo asumir mi posicién | 0,75 Pensam.
sobre el tema critico
Es49: Puedo relacionar el texto con | 0,74 Elaborac.
mi conocimiento
Es50: Cuando leo teorias, puedo | 0,68 Pensam.
pensar en alternativas critico
Es 38: Si lei una parte, puedo | 0,65 Elaboracion
suponer de que trata lo que sigue F1: Autoeficacia
Es 37: Tomo el contenido para| 0,61 Pensam. Regulatoria de las
desarrollar ideas propias critico Estrategias de
Es 47:Puedo parafrasear 0,60 Elaborac. Elaboracion y
Es39: Puedo hacerme preguntas | 0,59 | Metacognicion & Pensamiento
para saber si entiendo. Critico
Es57: Puedo aplicar las ideas de la| 0,51 Elaboracion
lectura en otras actividades
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Es32: Puedo esforzarme durante el | 0,35 Tiempo-

tiempo de lectura esfuerzo

Esb5: Si me confundo, sefialo el | 0,70 Metacognic.

aspecto y lo aclaro despues

Es36: Puedo identificar temas e | 0,63 Organizac.

ideas principales

Es53: Puedo detectar palabras que | 0,623 | Metacognicion | F2: Autoeficacia
no entiendo Regulatoria del
Es30: Si releo, puedo aclarar dudas | 0,621 | Metacognicion | Monitoreo de
Es52: En una tarea de lectura, puedo | 0,61 Tiempo y Procesos y la
aprovechar el tiempo de trabajo esfuerzo Informacion
Es56: Si una lectura es dificil, busco | 0,58 Tiempoy

informacién y  tiempo  para esfuerzo

terminarla.

Es34: En una conclusion o teoria | 0,54 Pensam.

puedo evaluar las evidencias critico

Es44: Puedo pensar en el temay leer | 0,51 Metacognic.

con profundidad

Es45: Puedo relacionar la lectura | 0,46 Elaboracion

con otros materiales

Es26: Puedo hacer preguntas para | 0,44 | Metacognicion

enfocar lo importante

Es46: Hago esquemas y graficos | 0,80 | Organizacién

para entender mejor y recordar F3: Autoeficacia
Es24: Me ayudo a organizar ideas | 0,80 | Organizacién | Regulatoria de las
con graficos y cuadros Estrategias de
Es51: Puedo hacer una lista de lo | 0,64 Ensayo Organizacion de la
importante para recordarlo Informacion y el
Es33: Uso un método para 0,63 Metacognic. | Procesamiento
comprender, si no funciona, lo

cambio

Es27: Si me aburro puedo volver a| 0,71 Tiempo y

esforzarme (viene de F2) esfuerzo F4: Autoeficacia
Es35: Si la lectura se hace poco | 0,70 Tiempoy | Regulatoria del
interesante, puedo seguir trabajando esfuerzo Control del
Es42: Si no entiendo algo, busco | 0,63 | Metacognic. | Esfuerzo

ayuda COgnOSCitiVO
Es54: Aunque otras actividades me | 0,61 Tiempo y

distraigan, puedo concentrarme esfuerzo
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Es28: Puedo evaluar afirmacionesy | 0,65 Pensam.

decidir si son convincentes critico

Es31: Puedo ordenar las ideas en | 0,61 | Organizacién | F5: Autoeficacia
importantes y menos importantes Regulatoria de la
Es25: Si reviso previamente la | 0,55 Metacognic. | Evaluacion de la
lectura, puedo saber qué es Informacion
importante

Es4l: Puedo saber si me cuesta| 0,35 Metacognic.

entender

Es29: Si leo repetidas wveces, | 0,71 Ensayo F6: Autoeficacia
memorizo Regulatoria de las
Es43: Si repito las palabras | 0,61 Ensayo Estrategias de Re-
importantes, puedo recordarlas procesamiento
Es40: Al finalizar, puedo reflexionar | 0,37 Metacognic.

sobre lo aprendido

La estructura factorial que arroja el andlisis replicdé adecuadamente dos
subcategorias. Una de ellas corresponde a la fusion entre los factores tedricos
“elaboracion” y “pensamiento critico” (F1). La segunda, reproduce aceptablemente a
la categoria de organizacion (F3). El factor F4 recoge items relacionados con el
esfuerzo y F6 se formo con items que indican un reprocesamiento de la informacién.
Los factores F2 y F5 son combinaciones nuevas de los items, pero perfectamente
interpretables a partir del enfoque teérico asumido. Los resultados muestran una alta
consistencia, pero no un ajuste estricto al modelo tedrico. Se trata de una excelente

aproximacion. A continuacion, se analiza cada factor en detalle.

Factor 1: Autoeficacia Regulatoria de las Estrategias de Elaboracion y
Pensamiento Critico. Se form6 con 9 items (Es48, Es49, Es50, Es38, Es37, Es47,
Es39, Es57, Es32), las cargas factoriales oscilaron entre 0,51 y 0,75. La mas baja supero
el valor minimo aceptable que se fijo para esta investigacion (0,30). Cuatro items
corresponden a la categoria tedrica de autoeficacia regulatoria de las estrategias de
elaboracion (Es49, Es38, Es47 y Es57), lo cual arroja un 44,44% de contribucion a la
formacion del factor; otros tres provenian de la categoria autoeficacia regulatoria del
pensamiento critico (Es48, EsS0 y Es37), lo cual representa una contribucion del

33,33%. Uno de los items restante fue aportado por la categoria tedrica de autoeficacia
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regulatoria de la metacognicion (Es39) y el otro por la autoeficacia regulatoria de la
administracion del tiempo vy el esfuerzo (Es32) para un 11,11% cada uno. El contenido
del item Es39 se centra en la elaboracion de preguntas para la comprension, lo cual es
compatible con las estrategias de elaboracion. El contenido del item Es32 se refiere a
prestarle atencion a la tarea que, si bien no es una operacion de elaboracion o
pensamiento critico, si es vital para lograr la representacion del contenido. La media
de las cargas factoriales fue de X,£1=0,61 un valor que indica un adecuado nivel de
intensidad en la varianza comdn. Las dos categorias tedricas de mayor contribucion
aportaron un 88,88% de los items de este factor, razon por la cual fue denominado
“Autoeficacia Regulatoria de las Estrategias de Elaboracion y Pensamiento Critico” (la
estructura operativa de cada factor con los respectivos enunciados de los items se

encuentra en el anexo 9).

Factor 2: Autoeficacia Regulatoria del Monitoreo de los Procesos y la
Informacidn. Fue constituido por 10 items (Es55, Es36, Es53, Es30, Es52, Es56, Es34,
Es44, Es45, Es26), las cargas factoriales oscilaron entre 0,44 y 0,70. La méas baja superd
al criterio minimo fijado de 0,30. La categoria tedrica que mas aportd items para este
factor fue la autoeficacia regulatoria de la metacognicién con 6 (Es55, Es53, Es30,
Es34, Es44 y Es26, para un 60%), luego la autoeficacia regulatoria del tiempo y el
esfuerzo (Es52 y Es56, para un 20%), la autoeficacia regulatoria de las estrategias de
pensamiento critico sumé uno (Es34, para una contribucion del 10%), uno mas la
autoeficacia regulatoria de las estrategias de organizacién (Es36, con un 10%) y otro
la autoeficacia regulatoria de la elaboracion (Es45, con 10%). La media de las cargas
factoriales fue de X3=0,57, lo que las ubica en un buen nivel de intensidad. El
elemento mas importante para la denominacion de este factor fue el contenido de los
encabezados, los cuales reflejan la “Autoeficacia Regulatoria en el Monitoreo de los

Procesos y la Informacion”.

Factor 3: Autoeficacia Regulatoria de las Estrategias de Organizacion de la
Informacion y el Procesamiento. Este agrup6 cuatro items (Es46, Es24 , Es51, Es33)

237



y sus cargas factoriales estuvieron comprendidas entre 0,63 y 0,80, desde buenas a muy
altas. La media de las cargas fue de X»r3=0,72, lo cual indica una muy alta intensidad
en la varianza comun. Tanto el rango como la media de las cargas factoriales refleja
una alta consistencia. Los items que provenian de la categoria inicial de autoeficacia
regulatoria de las estrategias de organizacion (Es46 y Es24) mostraron las mas altas
cargas con 0,80 cada uno y su contribucién a la constitucion del factor fue del 50%. El
item “Es51” (del factor tedrico de autoeficacia regulatoria de las estrategias de ensayo)
hace referencia a elaborar listas para el recuerdo, lo cual es tipico de las estrategias de
ensayo, sin embargo, la estructura de esas listas puede ser manipulada con una
organizacion determinada. Por ejemplo, la Dra. Poggioli, en una entrevista que se le
realiz6 para este trabajo, sefialaba que ella aplico estrategias de ensayo organizativo
con su hijo para ayudarlo a memorizar las capitales de los paises sudamericano,
ordenandolas segun poseyeran nombre relacionados con la religion (Santiago, La
Asuncion), provenientes de la lengua indigena local (Quito, Caracas), alguna
caracteristica geogréafica (Buenos Aires) etc. El contenido del item “Es33” se refiere
mas a la planificacion del procesamiento. Sin embargo, su contenido refleja la seleccién
y control de las estrategias, lo cual es compatible con la organizacién conductual
durante la comprension y no contradice la organizacion de la informacién. El cuarto
item provenia del factor tedrico de autoeficacia regulatoria de la metacognicion (Es33)
que describe la prevision de procedimientos para abordar la comprension. De forma
que esta categoria fue denominada “Autoeficacia Regulatoria de las Estrategias de

Organizacion de la Informacion y el Procesamiento”.

Factor 4: Autoeficacia Regulatoria del Control del esfuerzo en la Cognicion.
Fue formado por cuatro items (Es27, Es35, Es42, Es54) tres de ellos (75%) provenian
de la categoria tedrica tiempo y esfuerzo, (Es27, Es35, Es54) mientras que el cuarto
fue aportado por la categoria metacognicion (Es42). Sus cargas factoriales estuvieron
comprendidas entre 0,61 y 0,71. Su amplitud de rango fue de s6lo 10 centésimas, lo
que muestra una baja variabilidad y alta consistencia. La media de las cargas factoriales

fue de X»r4=0,66 que es una varianza comun de un nivel bueno. Los items Es27, Es35
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y Es54 fueron redactados para estimar la autoeficacia regulatoria en el control del
esfuerzo y el item Es42 se centra en la deteccion del error de comprension y la busqueda
de ayuda, lo cual también refleja control del esfuerzo. De alli que este factor fue
identificado como “Autoeficacia Regulatoria del Control del esfuerzo en la
Cognicion”.

Factor 5: Autoeficacia Regulatoria de la Evaluacion de la Informacion. Se
formd con cuatro items (Es28, Es31, Es25, Es4l), sus cargas oscilaron entre 0,35 y
0,65. Este factor muestra heterogeneidad, aunque dos de sus items (50%) fueron
aportados por la categoria inicial de metacognicion (Es25 y Es41), pero estos son los
de mas baja carga factorial (0,55 y 0,35 respectivamente). De los dos restantes Es28
migro desde la categoria de autoeficacia regulatoria del pensamiento critico y Es31
provenia de la autoeficacia regulatoria de las estrategias de organizacion. La media de
las cargas factoriales fue de Xyrs=0,54. El item “Es28” se refiere a la evaluacion de
argumentos; el “Es31” a la jerarquizacion de las ideas; el “Es25” a la deteccion de los
aspectos importantes y el “Es41” a juzgar la dificultad para comprender. Todos ellos
indican la evaluacion de la informacion del texto, por lo cual este factor fue

denominado “Autoeficacia Regulatoria de la Evaluacion de la informacion™.

Factor 6: Autoeficacia Regulatoria del Reprocesamiento de la Informacion.
Este factor fue estructurado por sélo tres items (Es29, Es43, Es40). Las cargas
factoriales oscilaron entre 0,37 y 0,71, lo cual muestra una alta variabilidad, indicada
por una amplitud de rango de 34 centésimas. La intensidad de la varianza comin se
encuentra entre valores aceptables a altos. Sin embargo, la media de las cargas
factoriales fue de X»r=0,54. El item “Es29” se destind a estimar la repeticion de la
lectura para memorizacion (autoeficacia regulatoria del ensayo) y el item “Es43” se
refiere a la repeticion de palabras claves (autoeficacia regulatoria del ensayo). A pesar
de que la categoria ensayo aporté el 66% de los items, su denominacion no puede ser
esa, puesto que el item “Es40”, el cual también refleja alguna repeticion del contenido,

no se concentra en el ensayo, sino en la reflexion sobre lo aprendido (autoeficacia
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regulatoria de la metacognicion). Los tres items tienen un contenido que se vincula con
el re-procesamiento de la informacién, aunque con fines distintos. Sin embargo, es
necesario comprender gque las asociaciones hechas por los estudiantes al responder, son
realizadas sobre la base de las similitudes que ellos estiman y no de la teoria que
subyace a los encabezados. De manera, que los estudiantes muy bien pueden asociar
los enunciados en funcion de algunas de las palabras que los vinculan o de su contenido,
como lo sefialaron Roces, Touron y Gonzélez (1995). Esta categoria fue denominada

“Autoeficacia Regulatoria del Reprocesamiento de la Informacion”.

En general, el andlisis exploratorio arroja una reorganizacion de, al menos, la
mitad de los factores. La categoria inicial que fue mas disgregada a lo largo de la
muestra, fue la de autoeficacia regulatoria de la metacognicion. Las otras, sin embargo,
tendieron a agrupar muchos de sus items asociados con otros de clases tedricas
diferentes. De manera que si bien, este anlisis muestra una muy alta consistencia
dimensional, las subcategorias son menos cohesivas. El instrumento puede ser
considerado valido, a la luz de estos resultados. Pero la decision final se tomara en

funcién del analisis confirmatorio.

Resultados del Analisis Factorial Confirmatorio de la Dimension de Autoeficacia
Regulatoria de las Estrategias Cognoscitivas

Se realizaron una serie de pruebas de modelos de analisis factorial confirmatorios y
otros de modelos de ecuaciones estructurales (SEM). La diferencia entre un modelo
AFC y uno de ecuaciones estructurales propiamente, es que en los modelos de analisis
confirmatorio todos los factores son exdgenos, mientras que en los modelos de
ecuaciones estructurales hay factores exdgenos y enddgenos. Estos ultimos tienen

relaciones causales con los factores exdgenos.
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Los resultados indicaron que los modelo con los mejores valores de ajuste fueron
los resultantes del andlisis factorial exploratorio. En el cuadro 20 se pueden comparar
los valores de ajuste del modelo de Pintrich et al. (1993), el de Smith y Chen (2015) y
dos de los disefios con el mejor ajuste encontrado para los datos de esta muestra. De

los disefios sometidos a prueba en esta investigacion, el que presenta la
A) Modelo AFC

(= =

B) Modelo SEM

Vo2

Grafico 13. Ejemplos de modelos de analisis estructurales. Los elementos
“F” representan factores o variables latentes y los elementos VO representan variables
operativas o items. En el modelo A F1y F2 son variables exdgenas. En el modelo B, F1
es exdgena y F2 es enddgena.

estimacion de los pardmetros mejor ajustados es el que corresponden a la ultima
columna (B). Los valores que reportaron Pintrich et al. (1993) y el disefio “B” presentan
niveles muy cercanos, pero en este fueron ligeramente mas bajos. EI GFI obtenido por
ellos fue de 0,78 y el resultado en esta muestra fue de 0,74, el AGFI en el trabajo de
Pintrich et al. (1993) fue de 0,75, mientras que en este fue de 0,68 (7 centésimas por
debajo) y el RMR en aquella investigacién fue de 0,08. Para esta prueba se decidio
reportar el SRMR (SMRM=0,073, el limite superior del estimado deseable es 0,08) que
es el valor estandarizado de RMR y es el que recomiendan diversos autores, entre ellos
Albright (2008), Byrne (2010) y Hair et al. (2014) por su facilidad de interpretacion.
Respecto al modelo propuesto por Smith y Chen (2015) como de mejor consistencia,
el disefio validado en este trabajo muestra valores por debajo, pero no muy distantes de
ese. Estos resultados indican que el modelo tedrico empleado para estimar la
autoeficacia regulatoria de las estrategias cognoscitivas, en un ambiente de logro

académico, es consistente, robusto y se confirma.
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Cuadro 19

Andlisis Comparativo de los Valores de Ajuste de la Autoeficacia Regulatoria de

las Estrategias Cognoscitivas

Pardmetros de Ajuste  Modelo de Modelo “A” “B”
Pintrich et de Smith Dimension Dimension
al. (1993) y Chen Estratégica Estratégica

(2015) Evaluada (sin Es25;
Es29)

X2 relativa (X2/dF) 2,26 -- 2,30 2,33

GFI 0,78 0,86 0,72 0,74

AGFI 0,75 -- 0,68 0,70

CFlI -- 0,82 0,78 0,80

RMSEA 0,076 0,086 0,087

RMR 0,08 -- -- -

SRMR -- -- 0,073 0,0707

Ambos modelos presentados en el cuadro 19 pueden considerase validos, pero el
de la columna “B” posee un mejor ajuste. En ese disefio fueron omitidos los items Es25
y Es29. En este trabajo, aunque estos items son mostrados como parte de la estructura
(anexo 9), fueron omitidos en los analisis. Sin embargo, esta decision es opcional
puesto que los disefios que incluyen los items o que los excluyen, tienen validez de
constructo. En este caso esa decision obedecid, ademas, a que las cargas factoriales sin

esos items son mucho mas elevadas, lo cual aumenta la consistencia de la dimension.

La carga factorial mas baja fue para el item Es41 (A=0,51) y la mas alta fue para
el item Es49 (A=0,79). La estructura es exactamente igual al modelo resultante del

analisis factorial exploratorio, excepto por la exclusion de los dos items mencionados.

El factor 1. Autoeficacia regulatoria de las estrategias de elaboracion y
pensamiento critico, conservd los nueve items que lo conforman (Es48, Es49, Es50,
Es38, Es37, Es47, Es39, Es57 y Es 32). Sus cargas factoriales oscilaron entre 0,56 para
Es32 y 0,79 para Es49 (la carga mas alta). La media de las cargas factoriales fue de
X3r1=0,69. La varianza de las variables operativas, explicada por el factor oscil6 entre
0,32y 0,62.
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El factor F2: Autoeficacia regulatoria del monitoreo de los procesos y la
informacidn, mantuvo sus diez items (Es55, Es36, Es53, Es30, Es52, Es56, Es34,
Es44, Es45 y Es26). Las cargas factoriales tuvieron un minimo de A=0,60 para el item
Es30 y un maximo de A=0,76 para Es36. La media de las cargas factoriales fue de X,

r2=0,69. La varianza explicada para los items tuvo un rango entre r?=0,36 y r’>= 0,58.

El factor 3: Autoeficacia regulatoria de las estrategias de organizacion de la
informacion y el procesamiento. Mantuvo sus cuatro items (Es46, Es24, Es51y
Es33). Las cargas factoriales oscilaron entre A=0,71 para Es33 y Es51, y A=0,76 para
Es24, con una media de X,r3=0,73. La varianza explicada estuvo entre r>=0,50 y
r’=0,57.

El factor 4: Autoeficacia regulatoria del control del esfuerzo en la cognicion,
present6 cargas factoriales entre A=0,58 y A=0,77, con media de Xpr4=0,66. Conservo
los cuatro items iniciales. La varianza explica tuvo un minimo de r?=0,33 y un

maximo de r?=0,59.

El factor 5: Autoeficacia regulatoria de la evaluacion de la informacién, perdid
uno de sus cuatro items (Es25, uno de los dos omitidos). Sus cargas factoriales
oscilaron entre p=0,51 y p=0,66, con una media de X,rs=0,60. La varianza explicada

tuvo un minimo de r?=0,26 y un maximo de r>=0,43.

El factor 6: Autoeficacia regulatoria del reprocesamiento de la informacion, fue
la otra categoria que perdi6 un item, quedando confirmado con sélo dos variables
operativas. Las cargas factoriales fueron de A=0,59 para Es43 y A=0,69 para Es40,

con una media de X»rs=0,64. Las varianzas explicadas fueron de r?=0,35 y r?=0,47.
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Gréfico 14. Modelo de andlisis confirmatorio de la
dimension de estrategias cognoscitivas

Adicionalmente, las tablas de los parametros estimados indicaron que todas las

cargas factoriales de las variables operativas, fueron significativas (p<0,05).

La dimension de la autoeficacia regulatoria de las estrategias cognoscitivas
alcanzd los niveles de ajuste adecuados y valores de estimacion de los pardmetros por
encima del valor minimo aceptable. Esto permite afirmar que es una escala

consistente y robusta cuyo constructo teorico se ve confirmado por los analisis.

Niveles de consistencia interna de la dimension de autoeficacia regulatoria
de las estrategias cognoscitivas. El nivel de alfa para toda la dimensién fue de
0=0,946, lo cual significa que tuvo una consistencia interna muy alta. Los factores

oscilaron entre 0=0,578; para el factor 6 que estimaba la autoeficacia regulatoria en el
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reprocesamiento de la informaciéon y a=0,90 para el factor 2 que estimaba la
autoeficacia regulatoria del monitoreo de los procesos y la informacion. Estos valores
estuvieron en niveles que van desde bajos a muy altos. Sin embargo, dado que se trata
de subescalas de una dimension multifactorial que estima comportamientos y

procesos humanos, se consideraron aceptables.

La dimension de estrategias cognoscitivas mostrd una alta consistencia interna,
lo cual evidencia que evallUa adecuadamente el constructo de autoeficacia regulatoria
de las estrategias cognoscitivas.

Cuadro 20

Confiabilidad de la Dimension de Autoeficacia Regulatoria de las
Estrategias Cognoscitivas

Componente (N=176) o
Dimension Total 0,946
Factorl: Autoeficacia Regulatoria de la 0,887
Elaboracion y Pensamiento critico

Factor2: Autoeficacia Regulatoria del 0,90
Monitoreo de los Procesos vy la

Informacién

Factor3: Autoeficacia Regulatoria de la 0,817

Organizacidon de la Informaciéon y el
Procesamiento

Factor4: Autoeficacia Regulatoria del 0,75
Control del Esfuerzo en la Cognicién

Factor5: Autoeficacia Regulatoria de la 0,623
Evaluacion de la Informacién

Factor 6: Autoeficacia Regulatoria del 0,578

Reprocesamiento

Resultados de la Prueba de Comprension de la Lectura
Confiabilidad de la Prueba de Comprension

La confiabilidad fue estimada a través del indice de consistencia interna Alfa de
Cronbach. Durante la prueba piloto (N=20) su valor, después de analizadas las

relaciones entre los items y depurado el instrumento, fue de 0=0,81. Para la aplicacién
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final (N=176), fue de 0=0,792, lo cual indica buena consistencia y estabilidad de la

prueba.
Rendimiento en Comprensién de Lectura y Género

Para verificar si habia diferencias en la comprension, de acuerdo con el género
de los estudiantes, se aplicé una prueba t de Student para grupos independientes. La
media para el género masculino fue de X=13,49 y para el femenino fue de X=13,15.
Los resultados no mostraron diferencias entre los grupos por género [T(174)=0,291,
p=0,590]. Esto evidencia que, a pesar de que el grupo femenino es mayor en cantidad

que el masculino, esta particular configuracion de la muestra no produjo diferencias.
Rendimiento y Conocimiento Previo

Para verificar si el conocimiento previo en el bachillerato, representado por el
promedio de las calificaciones obtenidas en el tltimo afio de ese nivel, era un predictor
valido del rendimiento en la prueba de lectura realizada, se efectuaron una serie de
pruebas estadisticas. La primera de ellas fue un analisis de regresion para toda la
muestra, empleando como predictor el promedio de calificaciones en el tltimo afio de
bachillerato, proporcionada por el mismo estudiante y como variable criterio
(dependiente) la calificacion obtenida en la prueba de comprension de lectura.
Cuadro 21

Estadisticos Descriptivos en el Ultimo afio de Bachillerato y la Comprension de
la Lectura

Media Desviacion Minimo Maximo  Percentiles N
tipica 25 75
Media ultimo aflo 15,44 1,85 10,00 19,00 14 17 163
de Bachillerato
Calificacion en
Comprension  de 13,39 4,161 3 20 10 17 176
Lectura

El estadistico F indico que las variaciones en las calificaciones de la prueba de

comprension, asociadas con el promedio de calificaciones en udltimo afio de
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bachillerato, fueron significativas [F(1,161)=6,540, p=0,011] por tanto, los cambios en
la variable criterio son atribuibles a la variable predictora y hay un ajuste adecuado del
modelo de regresion al analisis de la muestra. La prueba T de Student arrojo que tanto
el coeficiente del predictor, Bgachin.=0,444 (T=2,557, p=0,011) como el término
independiente, Pindep.=6,537 (T=2,421, p=0,017) fueron significativos. Este resultado
verifica que el conocimiento previo de los estudiantes, en su nivel de estudios anterior,
predice la comprension. Sin embargo, la varianza explicada por el modelo fue pequefia
(r?=0,039), solo del 3,9%, esto significa que por cada unidad de incremento en el
conocimiento previo, se espera que la comprension aumente en 3,9%.

Cuadro 22

Estadisticos Descriptivos en la Comprension de la Lectura para los Grupos
por Rendimiento en el Ultimo afio de Bachillerato

Media Desviacién tipica N
Comprensién

Alto Rendimiento Bachillerato 14,96 3,76 48
Rendimiento Medio en Bachillerato 12,79 4,301 73
Bajo Rendimiento en Bachillerato 12,64 3,95 42
Total 13,39 4,161 163

Para explorar detalladamente el comportamiento de esta relacion, la muestra fue
clasificada en tres grupos, de acuerdo con el criterio de los percentiles 25 y 75. La
media de calificaciones general, en el Gltimo afio de bachillerato para esta muestra fue
de X=15,44. Los estudiantes ubicados hasta el percentil 25 (correspondiente a la
calificacion media de hastal4 puntos) en su ultimo de bachillerato, fueron clasificados
como grupo de bajo rendimiento (con una media de X=13,03). Los participantes
ubicados mas alla del percentil 75 (correspondiente a una calificacion de 17 o mas
puntos) en su ultimo afio de bachillerato, se clasificaron como de alto rendimiento (con
una media de X=17,59) y el grupo intermedio (percentiles 26 a 74, con puntuaciones
medias entre 14,01 y 16,99), con una media de X =15,43 en el Gltimo afio del

bachillerato, fue tipificado como de mediano rendimiento. El andlisis de varianza
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evidencio diferencias significativas entre los grupos [F (2,160) =419,028, p=0,000],
n?=0,84 lo cual es un tamafio grande del efecto y la prueba post hoc de Tukey indico
diferencias significativas entre los tres grupos (p=0,000) para todos los pares de
comparaciones) formandose 3 subconjuntos homogéneos: uno de bajos resultados, uno

de resultados medio y otro de altos resultados.

El grupo de alto rendimiento en su ultimo afio de bachillerato, obtuvo también
los resultados significativamente mas altos en la prueba de comprension (X=14,96). El
grupo de rendimiento medio en el dltimo afio de bachillerato, también tuvo un
rendimiento medio en comprension de la lectura (X=12,79) y el de bajo rendimiento

(X=12,64) fue el que obtuvo significativamente los mas bajos resultados.

Para establecer si, la calificacion del dltimo afio de bachillerato era predictora del
resultado en comprension para los grupos de estudiantes, se aplicaron tres modelos de
regresion simples, uno por cada categoria de rendimiento. Se colocd como predictor el
promedio de rendimiento en el Gltimo afio de bachillerato y como criterio (variable
dependiente) la calificacién en la prueba de comprensién de la lectura. S6lo el modelo
de regresion para los estudiantes de alto rendimiento en el Gltimo afio del bachillerato,
fue significativo (F=4,307; p=0,043). En los coeficientes de la ecuacion de regresion,
el coeficiente de la variable predictora fue significativamente diferente de 0 (T=2,075,
p=0,043; Beachin=1,460). La varianza explicada de este modelo fue superior a la del
modelo general (r>=0,082), esto indica un tamafio medio del efecto. El resultado revela
que se espera un incremento en el rendimiento de la comprension de 8,2% por cada

unidad que aumente el promedio de calificacion en el bachillerato, para este grupo.

Los analisis verifican que el conocimiento previo, obtenido en el ultimo afio de
bachillerato, ayuda a mejorar significativamente la comprension de la lectura, pero este
efecto solo se manifestd en los estudiantes que rindieron con una media de 17 puntos

0 mas, en el nivel previo de escolarizacion.
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Rendimiento en la Comprension y Grupo Etario

Para verificar si la edad era un factor que podria explicar el resultado en la
comprension de la lectura, se corrid una prueba de regresion simple, empleando la edad
como predictora y las calificaciones en la comprension de lectura como criterio. El
modelo no fue significativo, la prueba [F(1,174)= 1,314; p=0,253] esto determino que
los cambios en r? no fueron significativamente diferentes de 0, es decir, que la edad no

produjo cambios importantes en la comprension de la lectura.

Para explorar detalladamente si la edad podria provocar diferencias en la
comprension de la lectura, los estudiantes fueron divididos en tres grupos etarios: el
grupo mas joven (adolescentes) con edades comprendidas entre los 17 y los 19 afios
(X=13,53), el grupo de adultos muy jovenes con edades entre 20 y 25 afios (X=13,36)
y el grupo de adultos de mas edad quienes, tuvieron 26 afios 0 mas (X=12,09). Los
estudiantes del grupo de adolescentes mostraron un rendimiento ligeramente mayor
que los otros dos grupos, pero muy cercano al de los alumnos adultos muy jévenes.
Mientras que, los estudiantes de mayor edad fueron los de menor rendimiento. Para
verificar si las diferencias eran significativas se aplicd un analisis de varianza, los
resultados no sefialaron diferencias entre los estudiantes, en funcion de la edad
(F(2,173)=1,078, p=0,342). Esto confirma que la edad, aun cuando tiene un rango muy
amplio, no es un factor de importancia en el rendimiento en la comprension de la

lectura, para esta muestra.
Resultados Generales de la Prueba de Comprension de Lectura

La media de respuestas correctas para toda la muestra fue de X=13,28 sobre 21
items, lo cual la sit(ia ligeramente por encima de la media esperada (Xtesrica=10,5), pero
si se toma en cuenta que podia consultarse el texto para responder, el nivel de respuestas
puede ser calificado de bajo. Esto sugiere un bajo compromiso de procesamiento al

resolver el cuestionario.
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El cuadro de estadisticos descriptivos muestra las categorias tedricas que
agrupan a los items de la prueba (estructuras semanticas del discurso) y la media
obtenida en cada una. Dado que la macroestructura, el modelo de la situacion y las
relaciones referenciales agrupan 5 preguntas cada una, son comparables
directamente. Pero la categoria microestructura solo agrupa 4 preguntas, por tanto,
su escala es distinta de las otras tres categorias, si se hace la comparacion de los
resultados directamente, las conclusiones serian espurias. Para solucionar este
problema se calcularon las medias porcentuales para cada categoria, asi las cuatro
medias se transformaron a una escala en base a 100 puntos y fue posible la
comparacion. Estos valores se encuentran en la columna “Media porcentual” del
cuadro 23.

Cuadro 23

Estadisticos Descriptivos de las Estructuras Semanticas para la Prueba de
Comprension de la Lectura

Desy Media N
Factor Ne ftems  Xresp Tioica  POrcentual
P (%)

Callflcacp,n en 21 13,28 4121 63,24 176
comprension
Macroestructura 5 3,30 1,32 66.02 176
Microestructura 4 2,74 1,02 68,61 176
Modelo de la 5 334 114 66,71 176
Situacion
Relaciones 5 274 134 5477 176

referenciales

Para esta muestra el rendimiento fue mayor sobre las preguntas de
microestructura que sobre los otros tres tipos de preguntas (X porcentua=68,61%). En el
segundo lugar se ubican las categorias sobre el modelo de la situacion
(Xporcentua=66,71%) y macroestructura (X porcentua=66,02%) con valores muy similares.
Las mas bajas calificaciones se alcanzaron en las preguntas sobre las relaciones

referenciales (X porcentua=54,77%).
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Para verificar si habia diferencias significativas en el rendimiento, en funcion del
tipo de pregunta, se corrié una prueba T de Student para muestras relacionadas. Se
realizaron 6 pares de comparaciones: a) macroestructura con modelo de la situacion;
b) macroestructura con microestructura; c) macroestructura con relaciones
referenciales; d) microestructura con modelo de la situacién; €) microestructura con
relaciones referenciales y f) modelo de la situacién con relaciones referenciales.

Cuadro 24

Prueba T de Student para Muestras Relacionadas sobre el Tipo de Pregunta
en la Prueba de Comprension de la Lectura

Macroestr. Modelo Sit. Microestruc. N
Modelo Sit. -0,391 176
p=0,696
Microestruc. -1,309 1,029 176
p=0,192 p=0,305
Relaciones 5,595, 5,587 7,142 176
Ref. p=0,000 p=0,000 p=0,000

Los resultados no mostraron diferencias entre las preguntas referidas a la
macroestructura, la microestructura, ni el modelo de la situacion. Los estudiantes
obtuvieron puntuaciones similares en las preguntas que evaluaban la macroestructura,
la microestructura y la construccién del modelo de la situacion, pero con una ligera
inclinacion a prestar mas atencion a la segunda. Esto parece indicar que no
establecieron diferencias jerarquicas bien marcadas entre estos tres tipos de
informacién. Estas tres categorias de preguntas fueron las que obtuvieron mayor
rendimiento  (Microestructura: X porcenuai=68,61%; Modelo de la situacion:
Xporcenwal=66,71 y Macroestructura: %X porcentvai=66,02%). Por otra parte, las preguntas
sobre relaciones referenciales (anaforas) fueron procesadas significativamente menos
que las de macroestructura, microestructura y modelo de la situacion, lo cual indica

que recibieron menor atencion y compromiso de procesamiento que las demas.
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Comprension de Lectura y Grupos por Nivel de Rendimiento

Una segunda forma de clasificacion de la muestra por grupos de rendimiento fue
a partir de las puntuaciones en la prueba de comprension, empleando como criterios
los percentiles 25 (bajo) y 75 (alto). Los estudiantes ubicados en el percentil 25
obtuvieron 10 puntos y los que alcanzaron el percentil 75, 17 puntos. Asi se formaron
los grupos de bajo rendimiento con 10 puntos 0 menos (con una media de X=7,72 y
n=46), el grupo de rendimiento medio con puntuaciones entre 11y 16 ( con una media
de X=13,65 y n=83) y el de alto rendimiento con calificaciones entre 17 puntos o mas
(X=18,06 y n=47). Los grupos estuvieron balanceados en funcion del niimero de
estudiantes. Las medias se ordenaron en relacion con el grupo de pertenencia de los
alumnos: la mas alta para el grupo de alto rendimiento, la segunda en importancia para

el de rendimiento medio y la mas baja para el grupo de menor rendimiento.

Para evidenciar si habia diferencias en estas puntuaciones, fue aplicado un
analisis de varianza, los resultados mostraron diferencias significativas
(F(2,173)=471,030, p=0,000). El tamafio del efecto fue grande, I)?>=0,42. La prueba
post-hoc de Tukey indico diferencias significativas entre todos los grupos: bajo-
mediano rendimiento (p=0,000); bajo-alto rendimiento (p=0,000) y mediano-alto
rendimiento (p=0,000). Es decir, que el grupo de alto rendimiento obtuvo la media de
comprension mas alta, el de mediano rendimiento, la media intermedia y el de bajo
rendimiento obtuvo las menores calificaciones. El resultado de este analisis verifica
claramente que la pertenencia a uno de los grupos es evidencia de un nivel de

comprension significativamente distinto.
Tipo de Pregunta y Grupo por Nivel de Rendimiento

Para confirmar si el tipo de pregunta tuvo un efecto diferencial en los grupos por
niveles, se realizaron una serie de comparaciones entre las medias de las puntuaciones
de cada grupo de rendimiento (bajo, medio o alto) para cada una de las categorias que

agruparon las preguntas de la prueba de comprension.
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Grafico 15. Calificaciones en la prueba de comprension
por grupos de rendimiento y estructura semantica

Modelo de la situacion. Los estadisticos descriptivos revelan que el grupo de
alto rendimiento obtuvo la media més alta en la construccion del modelo de la situacion
(preguntas de inferencias elaborativas), Xa=3,87; el de mediano rendimiento logré
una media de Xmed=3,04, la segunda en importancia y el grupo de bajo rendimiento

fue el que obtuvo la menor calificacion con una media de Xbsj0=1,83.

Cuadro 25

Estadisticos Descriptivos para las Preguntas sobre el Modelo de la Situacion

Desviacién Error
Media estandar estandar N
Grupo de bajo rendimiento 1,8261 ,82474 ,12160 46
Grupo de Mediano  3,0361 ,81817 ,08981 83
rendimiento
Grupo de alto rendimiento 3,8723 ,33732 ,04920 47
Total 2,9432 1,04042 ,07842 176

Para contrastar si habia o no diferencias entre los grupos (bajo, medio y alto) se
aplico un analisis de varianza. La prueba arrojo diferencias significativas entre los
grupos, F(2,173)=94,092, p=0,000. Eta cuadrado indic6 un tamafio de la diferencia

grande (n?=0,52). La prueba post-hoc de Tukey mostré diferencias en los tres pares de
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grupos comparados: grupo de bajo rendimiento-grupo de mediano rendimiento
(p=0,000); grupo de bajo rendimiento-grupo de alto rendimiento (p=0,000) y grupo de
mediano rendimiento-grupo de alto rendimiento, (p=0,000). Los tres grupos tuvieron
diferencias significativas en sus capacidades para el procesamiento inferencial del
texto, el grupo de mas alto rendimiento mostré mayor capacidad para responder a las
preguntas de inferencias (Xa=3,87), luego se ubicé el grupo de mediano rendimiento

(Xmed=3,04) y el que mostré mayor dificultad fue el de bajo rendimiento (Xbsj0=1,83).

Macroestructura. Para las preguntas sobre la macroestructura (ideas
principales) los resultados revelan un efecto similar por grupo de rendimiento. Las
medias obtenidas por los grupos fueron diferentes y la magnitud estuvo orientada en la
direccion esperada: la mas alta fue para el grupo de mayor rendimiento (Xaiw=4,7),
luego se ubico el grupo de mediano rendimiento con una media de X mes=3,31 y

finalmente el grupo de bajo rendimiento con una media de (Xpajo=1,85).

Cuadro 26

Estadisticos Descriptivos para las Preguntas sobre la Macroestructura del
Texto

Desviacién
Media estandar Error estandar N
Grupo de bajo rendimiento 1,848 0,918 0,135 46
Grupo de Mediano 3,313 0,896 0,098 83
rendimiento
Grupo de alto rendimiento 4,702 0,462 0,067 47
Total 3,301 1,316 0,099 176

Se aplic6 un andlisis de varianzas con una prueba post-hoc de Tukey para
verificar si existian diferencias entre las medias de los tres grupos. La prueba indico
diferencias significativas (F(2,173)=144,207, p=0,000). El valor de eta cuadrado fue
n?=0,63, lo cual sefiala un tamafo del efecto grande. La prueba post-hoc de Tukey
arroj6 diferencias significativas entre los tres pares de comparaciones: grupo de bajo

rendimiento-grupo de mediano rendimiento, p=0,000; grupo de bajo rendimiento,
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grupo de alto rendimiento, p=0,000 y grupo de mediano rendimiento-grupo de alto
rendimiento, p=0,000. Los estudiantes con mayor capacidad para jerarquizar la
informacién del texto y comprender sus ideas principales fueron los de mas alto
rendimiento (Xaio=4,7), seguido por el grupo de mediano rendimiento (Xmes=3,31) y
finalmente, el grupo que mostré6 mayores dificultades fue el de mas bajo rendimiento
(Xbejo=1,85).

Microestructura. El procesamiento de la microestructura fue operacionalizado
a través de las preguntas dirigidas a proposiciones de segundo orden, es decir, detalles
de la informacidn de cada parrafo que se referian a la idea principal. Las medias de los
grupos para esta estructura semantica del texto muestran la misma tendencia que los
resultados anteriores. Los grupos se ordenaron por niveles de rendimiento. El que
obtuvo la mayor calificacion fue el grupo de mas alto rendimiento, Xai=3,5, luego se
ubicé el grupo de mediano rendimiento, Xmes=2,93 y el que obtuvo la media méas baja

fue el grupo de bajo rendimiento, Xpsjo=1,85.

Cuadro 27

Estadisticos Descriptivos para las Preguntas sobre la Microestructura

Desviacion Error
Media estandar estandar N
Grupo de bajo rendimiento 1,674 0,920 0,136 46
Grupo de Mediano rendimiento 2,928 0,762 0,084 83
Grupo de alto rendimiento 3,511 0,547 0,080 47
Total 2,756 1,021 0,077 176

El analisis de varianza permitié verificar si estas diferencias eran significativas.
El resultado fue F(2,173)=72,279, p=0,000. Eta cuadrado revel6 un tamafio del efecto
grande (n?=0,46). Los grupos mostraron diferencias entre si. La prueba post-hoc de
Tukey, arrojo el siguiente resultado: grupo de bajo rendimiento- grupo de mediano
rendimiento, p=0,000; grupo de bajo rendimiento-grupo de mediano rendimiento,
p=0,000 y grupo de mediano rendimiento-grupo de alto rendimiento, p=0,000. EIl que

grupo que obtuvo las calificaciones significativamente més altas para las preguntas
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sobre la comprension de la microestructura fue el de alto rendimiento (Xa=3,5). El
grupo de mediano rendimiento obtuvo la media de calificaciones que se ubicé en el
segundo lugar (Xmea=2,93) y el grupo que tuvo mas dificultades para procesar la

microestructura fue el de menor rendimiento (Xssj0=1,85).

Relaciones referenciales. Finalmente, se realizé un analisis estadistico similar
para las preguntas sobre las relaciones referenciales, operacionalizadas a través de las
preguntas sobre anaforas en el texto.

Los resultados ordenaron los grupos de acuerdo con sus niveles de rendimiento:
grupo de alto rendimiento con la media mas alta, Xaiw=4,02; seguido por el grupo de
mediano rendimiento con una media de Xmes=2,77 y finalmente la media mas baja fue
para el grupo de menor rendimiento, X nyjo=1,39. El analisis de varianza indicé
diferencias entre los grupos [F(2,173)=88,88, p=0,000]. El tamafio del efecto fue
grande, (n>=0,51). La prueba post-hoc de Tukey mostré diferencias para los tres pares
de comparaciones: grupo de bajo rendimiento-grupo de mediano rendimiento,
p=0,000; grupo de bajo rendimiento-grupo de alto rendimiento=0,000 y grupo de
mediano rendimiento-grupo de alto rendimiento=0,000.

Cuadro 28

Estadisticos Descriptivos para las Preguntas sobre las Relaciones Referenciales

Desviacion Error
Media estandar estandar N

Grupo de bajo rendimiento 1,391 0,910 0,147 46
Grupo de Mediano rendimiento 2,771 1,016 0,112 83
Grupo de alto rendimiento 4,021 0,766 0,112 47
Total 2,744 1,347 0,102 176

Todas las pruebas realizadas para comparar los grupos por niveles de
rendimiento, respecto al tipo de estructura semantica procesada, indicaron un
comportamiento ordenado de los grupos, de acuerdo con sus niveles de rendimiento.
El grupo de alto rendimiento fue el que, consistentemente, mostrd6 mayor capacidad

para procesar todos los tipos de preguntas. EI grupo de mediano rendimiento manifesto
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una capacidad media para procesar los diferentes tipos de estructuras de la informacion
y, finalmente, el grupo de méas bajo rendimiento también fue el que exhibié mayores

dificultades de procesamiento.
Estrategia de Procesamiento del Texto por Grupo de Rendimiento

Los resultados también parecen mostrar un efecto del tipo de pregunta sobre el
resultado, en cada uno de los grupos. En el cuadro 29 puede apreciarse que las medias
de rendimiento parecen haberse ordenado en cada grupo, de acuerdo con el tipo de
estructura al que va dirigida la pregunta.

Cuadro 29

Estadisticos Descriptivos para los Grupos por Niveles de Rendimiento y Tipo de
Pregunta

Media por tipo de pregunta N
Modelo Rel.
Macroest. Situacion Microestruct. Referenc.

Bajo 1,85 2,22 1,67 1,39
Rendimiento o5 36,96 44,35 41,85 27,83 46
Mediano 3,31 3,42 2,92 2,77 83

Rendimiento o5 66,27 68,43 72,59 55,18

Alto 4,70 4,28 3,51 4,02
Rendimiento o, 94,04 85,53 87,77 80,43 47
Total 176

Para verificar si era posible identificar patrones de procesamiento del texto en
cada grupo, de acuerdo con el tipo de pregunta, se corrio una prueba T para muestras
relacionadas que compar6 las medias (contraste intragrupo), de acuerdo con el tipo de
pregunta, en cada uno de los grupos de rendimiento. Para evitar una relacion espuria,
debida a la diferencia en la escala de las preguntas sobre la microestructura, todas se
transformaron a medias porcentuales. Se deseaba saber si los estudiantes de cada grupo
procesaban diferencialmente el tipo de estructura que se enfocaba con cada tipo de

pregunta. Una diferencia significativa, indicaria que los estudiantes del grupo que se
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analiza, procesaron diferencialmente las estructuras semanticas y el tipo con mayor

media, mostraria la concentracion del procesamiento.

De los cuatro tipos de preguntas surgen seis pares de contrastes por cada uno de
los grupos: macroestructura-modelo de la situacion; macroestructura-microestructura;
macroestructura-relaciones referenciales; modelo de la situacion-microestructura;
modelo de la situacion-relaciones referenciales; microestructura-relaciones
referenciales. Los cuadros siguientes muestran los seis contrastes por grupo.

Cuadro 30
Diferencias de Medias por Tipo de Pregunta para el Grupo de Alto Rendimiento

Macroestruc Modelo Sit. Microestruct.
Macroestructura
Modelo de la Situac. 2:651301
Microestructura f):SOZg 15 85827 4
Rel. referenciales 3:706%0 520835 535317

El grupo de alto rendimiento obtuvo mayores puntuaciones en las preguntas
sobre la macroestructura (X porcentiai=94,04) y las que evaluaban la microestructura
(X porcentai=87,77) y las menores puntuaciones fueron para las preguntas sobre modelo

de la situacion (Xporcenuai=85,53) Y las relaciones referenciales (X porcentuai=80,43).

La prueba T para muestras relacionadas revela que las preguntas sobre la
macroestructura obtuvieron significativamente la media proporcional mas alta,
respecto a las otras tres categorias: macroestructura-modelo de la situacion (T=3,644,
p=0,001); macroestructura-microestructura (T=2,524, p=0,015) y macroestructura-
relaciones referenciales (T=4,761, p=0,000). Las preguntas sobre la microestructura,
que obtuvieron la segunda media proporcional en importancia, no tuvieron diferencias
con la categoria modelo de la situacién (T=0,898, p=0,374), pero si alcanzaron
significativamente mayor calificacion que las relaciones referenciales (T=2,483,

p=0,017) y la macroestructura. EIl modelo de la situacion, evidencio una clara
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diferencia con la macroestructura y alcanz6 una diferencia marginalmente significativa
con las relaciones referenciales (T=2,009, p=0,05), pero al no haberse diferenciado de
la microestructura, se ubica en una posicion indiferenciada, entre la segunda y tercera
prioridad. En sintesis, la macroestructura fue la mas procesada, significativamente, por
este grupo y las relaciones referenciales, las que recibieron menos atencion. La segunda
prioridad fue para las preguntas sobre la microestructura y el modelo de la situacion,

se mostré indiferenciado entre la microestructura y las relaciones referenciales.

Estos resultados muestran un patrén de procesamiento bastante claro. Los
estudiantes de mas alto rendimiento tendieron a procesar la informacion,
fundamentalmente, para jerarquizar el material contenido en el texto, extrayendo y
ordenando las ideas principales (macroestructura) y separandolas de las secundarias
(microestructura), prioritariamente, las cuales recibieron un procesamiento similar al
modelo de la situacion. Esta Gltima categoria, si bien mostré una atencién similar a la
microestructura, s6lo fue marginalmente distinta a las relaciones referenciales, lo cual
indica que tuvieron un nivel de prioridad poco diferenciado, ubicandose entre la
segunda y tercera prioridad. Las preguntas con un resultado significativamente menor
fueron las destinadas a evaluar las relaciones referenciales.

Cuadro 31

Diferencias de Medias por Tipo de Pregunta para el Grupo de Mediano
Rendimiento

Macroestruc Modelo Sit. Microestruct.
Macroestructura
Modelo de la Situac. p0:3743;12
Microestructura p2:81014 8 ;:407 i 45
Rel. referenciales 22402%01 32206%00 2246%00

El énfasis de procesamiento para el grupo de mediano rendimiento pareciera ser
diferente al de alto rendimiento. La media mas alta en este grupo fue para las preguntas

sobre la microestructura (Xporcentuia=72,59), la segunda media en importancia, fue para
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el modelo de la situacion (Xporcenuia=68,43). Las medias mas bajas fueron para las
preguntas sobre la macroestructura (X porcentia=66,27) y las que evaluaban las relaciones

referenciales (Xporcentua|:55, 18)

Una prueba T para muestras relacionadas fue aplicada para verificar si las medias
diferian significativamente unas de otras, con el proposito fue observar si emergia un
patron en el procesamiento de la informacion del texto. Se calcularon seis pares de
comparaciones entre las categorias de preguntas: macroestructura- modelo de la
situacion (T= -0,773, p=0,442); macroestructura-microestructura (T= -2,011,
p=0,048); microestructura- modelo de la situacion (T=1,472, p=0,145);
macroestructura-relaciones referenciales (T=3422, p=0,001); microestructura-
relaciones referenciales (T=6,441, p=0,000) y modelo de la situacion- relaciones
referenciales (T=4,262, p=0,000).

La categoria de microestructura, que obtuvo la mayor media (Xporcentua=72,59),
solo mostro diferencias significativas con las preguntas sobre relaciones referenciales
y una diferencia marginal con las relativas a la macroestructura. La categoria de
modelo de la situacion, con la segunda media mas alta ((X porcentwal=68,43) mostrd
diferencias significativas con las relaciones referenciales y alcanz6 calificaciones
similares a la categoria de microestructura y de macroestructura. Las preguntas sobre
macroestructura (X porcental=66,27) se situaron en la tercera posicion, mostrando una
diferencia marginal con la microestructura, una media similar a las preguntas sobre el
modelo de la situacién y una diferencia significativa con las relaciones referenciales.
Solo las preguntas sobre las relaciones referenciales (X porcenwa=55,18) obtuvieron

calificaciones significativamente diferentes y mas bajas que el resto de las preguntas.

Como en el grupo de alto rendimiento, las preguntas sobre relaciones
referenciales fueron las que recibieron significativamente el menor procesamiento.

Este es el resultado maés claro.

La microestructura fue procesada solo ligeramente mas (la diferencia fue

marginal; p=0,048) que la macroestructura, pero sin diferencias con el modelo de la
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situacion. Sin embargo, éste Gltimo y la macroestructura también recibieron una similar
intensidad de procesamiento. Esto muestra que la prioridad tendi6 a centrarse en las
preguntas sobre la microestructura (detalles de la informacién) y el modelo de la
situacion simultdneamente. Mientras que este ultimo se mostrd poco diferenciado de la
micro y la macroestructura. Al parecer este tipo de preguntas no pudieron ser
jerarquizadas adecuadamente por este grupo, pero también fueron fuente de confusion

en los estudiantes de alto rendimiento.

Cuadro 32

Diferencias de Medias por Tipo de Pregunta para el Grupo de Bajo
Rendimiento

Macroestruc Modelo Sit. Microestruct.
Macroestructura
Modelo de la Situac. ;)22’3,70328
Microestructura plzéozz?’ ; p£05§§5
Rel. referenciales $:202?)31 pic?ggl pié)gg4

El grupo de mediano rendimiento presentd un patrén de procesamiento de la
informacion del texto, con mayores problemas de orientacion en el control de la
atencion, en funcién de las estructuras seméanticas del discurso, que el grupo de alto
rendimiento. Si bien ambos tendieron a desorientarse con las preguntas sobre el modelo
de la situacion, los de mayor rendimiento lograron una correspondencia entre la
jerarquia de las preguntas y el resultado, mientras que en los de rendimiento medio, esa
diferenciacion no se percibe tan clara. Se hizo mayor énfasis en los detalles que en los
aspectos principales, procesando de manera similar ideas secundarias e inferencias
sobre la coherencia global, y desestimando los aspectos relativos a la macroestructura.
Las evidencias indican que la unica decision clara fue la de ejercer menos atencion
sobre las relaciones referenciales, efecto este que fue igual en el grupo anterior. Si se
interpreta el resultado de la prueba como una manifestacion de compromiso con la tarea

y control atencional, entonces este grupo tuvo un compromiso moderado y un control
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sobre la atencion selectiva de la informacion que muestra desorientacion y dificultades

de jerarquizacion.

Para el grupo de bajo rendimiento, la media mas alta fue para las preguntas sobre
el modelo de la situacion (X porcentuai=44,35), la segunda mayor puntuacion fue para las
preguntas sobre la microestructura (X porcentiai=41,85), luego las preguntas sobre la
macroestructura (X porcenwa=36,96) y finalmente las relaciones referenciales
(X porcentual=27,83).

La prueba T para muestras relacionadas, encontré que las puntuaciones de las
preguntas sobre el modelo de la situacion tuvieron diferencias con las de
macroestructura (T=-2,273, p=0,028) y con las de relaciones referenciales (T=3,606,
p=0,001) pero no con las que evaluaban la microestructura (T=-0,595, p=0,555). Las
preguntas sobre la microestructura no mostraron diferencias con las de macroestructura
(T=-1,202, p=236), ni con las de modelo de la situacion, pero si con las de relaciones
referenciales (T=3,044, p=0,004). Las preguntas sobre relaciones referenciales y
macroestructura, también tuvieron diferencias significativas (T=2,222, p=0,031). A
pesar de que la media mas alta en la puntuacion fue para la categoria del modelo de la
situacion, esta obtuvo un rendimiento similar a la microestructura. Estas dos categorias
concentraron el esfuerzo de comprension de este grupo. Esto significa que estos
estudiantes se dedicaron a resolver las inferencias elaborativas y a comprender los
detalles del texto, desestimando las ideas principales. Es decir, que para ellos fueron
mas importantes las relaciones de coherencia global del discurso y los detalles, pero
desatendiendo las proposiciones de primer orden. Esto, evidentemente es una
contradiccion ya que la coherencia global establece conexiones entre la
macroestructura y el conocimiento previo. Si las macroproposiciones no han sido
extraidas adecuadamente, estas elaboraciones complejas no mejoran la ejecucion. Otro
aspecto que hace pensar que estos estudiantes tienen dificultades con la estructura
jerarquica de la informacion, es que seleccionaron como su segunda prioridad de

procesamiento los detalles de la informacion (microestructura) pero al no haber
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diferencias con el procesamiento de macroestructura, pareciera sefialar confusién en la
decision de atender los aspectos mas importantes y, en la orientacion de sus recursos
hacia ellos. Como en los otros dos grupos, el tipo de pregunta que recibid menos
atencion fue el de relaciones referenciales. Para los tres grupos, las relaciones de
coherencia local (también llamadas inferencias de puente o relaciones cohesivas), no
son necesariamente prioritarias. Este grupo fue el evidencié menor compromiso con la
comprension por cada tipo de pregunta y el que mostré mayor desorientacion en el

control de la atencion respecto a la jerarquia de la informacion.
Autoeficacia Regulatoria y Comprension de la lectura
Capacidad Predictiva General de las Creencias Regulatorias

Para verificar si la autoeficacia regulatoria de la motivacion fue un predictor
valido de la comprension del texto, se aplicé un modelo de regresion. La variable
criterio del modelo fueron los resultados de la prueba de lectura y la variable predictora,
la autoeficacia regulatoria de los estados y procesos motivacionales. El anélisis de
varianza fue significativo [F(1,174)= 17,467; p=0,000] lo cual significa que los
cambios de la variable criterio son atribuibles significativamente a los cambios en la
variable independiente. La varianza explicada (r>=0,091) arrojé un nivel medio. Los
parametros del modelo fueron ambos significativos: PBindep=5,533 (T=2,948, p=0,004)
y PBpredictor=1,483 (T=4,179, p=0,000). Por cada unidad de incremento en el promedio
de los estados y procesos motivacionales, se espera un aumento del 9,1% en la media
de comprension de la lectura. Es decir, que los estados y procesos motivacionales

predijeron los resultados en la comprension de la lectura de los estudiantes.

Para determinar si la autoeficacia regulatoria de las estrategias cognoscitivas,
predecian validamente la comprensién de la lectura, se aplic6 un modelo de regresion.
El predictor fue la estimacion de los estudiantes sobre su autoeficacia para regular las
estrategias y el criterio, las calificaciones en la prueba de comprension. El anélisis de
varianza [F(1,174)=17,378, p=0,000] indicé que las variaciones en la variable criterio

se pueden atribuir significativamente a la variable predictora. La varianza explicada

263



(r?=0,093) fue del 9,3%, el cual es un tamafio medio del efecto. Los coeficientes del
modelo fueron significativos: Pindep=6,788 (T=4,325, p=0,000) y Ppredictor=1,262
(T=4,212, p=0,000). Por cada unidad de incremento en la media de la autoeficacia
regulatoria de las estrategias, se espera un incremento del 9,3% en la comprension del

texto.

Estos resultados indican que ambas dimensiones de la percepcion de eficacia en
la regulacién del procesamiento (estados y procesos motivacionales y estrategias
cognoscitivas) incidieron significativamente y de manera muy similar, sobre los

procesos de comprension, en la muestra.

Capacidad Predictiva de las Creencias Regulatorias en Funcion de los Grupos de

Rendimiento en la Comprensién de la Lectura

Los grupos de estudiantes, clasificados de acuerdo con el rendimiento obtenido
en la prueba de comprension (bajo: X =7,72; mediano: X =13,65; alto: X =18,06)
también se ordenaron respecto a su estimacion de la autoeficacia para regular los
estados y procesos motivacionales (bajo: X=4,48; mediano: X=5,21; alto: X=5,58) y
las estrategias cognoscitivas (bajo: X =4,76; mediano: X=5,13; alto: X=5,55). Para
estimar si estas diferencias eran realmente significativas se aplicd un analisis de

varianza (cuadro 33).

La prueba de contraste para comparar los grupos clasificados por rendimiento,
respecto a su estimacion de la autoeficacia regulatoria de la motivacion, arrojo
resultados significativos [F(2,173)=7,887, p=0,001; ?=0,05, tamafio del efecto
pequefio]. Las pruebas post hoc de Tukey mostraron los siguientes resultados: entre el
grupo de alto y el de bajo rendimiento en comprension de la lectura, la capacidad
regulatoria motivacional tuvo diferencias significativas (p=0,000); entre el grupo de
alto y de mediano rendimiento hubo una diferencia en la capacidad para regular la
motivacidn, cercana al valor de criterio, pero significativa (p=0,044) y entre los grupos
de bajo y mediano rendimiento no hubo diferencias (p=0,098). La prueba resumié dos

grupos homogeéneos: el primero formado por los estudiantes de alto (X=5,58) y
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mediano rendimiento (X=5,21) y el segundo formado por los estudiantes de bajo (bajo:
X=4,76) y mediano rendimiento.
Cuadro 33

Estadisticos Descriptivos para la Comprensién de la Lectura, Grupos por
Rendimiento en la Prueba de Lectura y Autoeficacia Regulatoria

Media Desviacion Min. Max. N

estandar
Calificacion en  General 13,39 4,161 3 20 176
Comprension de  Alto 18,06 0,97 17 20 47
la Lectura Rendimiento
Mediano 13,65 0,97 11 16 83
Rendimiento
Bajo 7,72 2,05 3 10 46
Rendimiento
Autoeficacia General 5,23 0,846 230 6,83 176
Regulatoriade la  Alto 5,58 0,71 391 6,74 47
Motivacion Rendimiento
Mediano 5,21 0,785 2,65 6,83 83
Rendimiento
Bajo 4,88 0,922 2,30 6,52 46
Rendimiento
Autoeficacia General 5,179 0,995 1,44 6,88 163
Regulatoria de  Alto 5,55 0,79 2,62 6,74 47
las  estrategias Rendimiento
Cognoscitivas Mediano 5,13 0,918 2,35 6,82 83
Rendimiento
Bajo 4,76 1,16 1,44 6,85 46
Rendimiento

Esto indica que el grupo de mediano rendimiento fue de transicion en relacion a
su capacidad estimada de autoeficacia regulatoria motivacional: ligeramente mas bajo
que el de alto y similar al de bajo rendimiento. El grupo de alto rendimiento fue el que
mostré mayor capacidad para regular sus estados y procesos motivacionales, el de bajo

rendimiento fue el de menor capacidad regulatoria de la motivacion y el de mediano
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rendimiento estuvo relativamente indiferenciado, situando los estudiantes ubicados en

él, como de transicién entre los extremos.

La prueba de contraste (Anova) de los grupos por rendimiento en la comprension
de la lectura (bajo, medio y alto) respecto a su estimacion de la autoeficacia regulatoria
de las estrategias cognoscitivas, fue significativa [F(2,173)=7,887, p=0,001] vy el
tamafio del efecto (n2=0,08) fue medio. La prueba post hoc de Tukey senald que la
diferencia entre el grupo de alto y bajo rendimiento fue significativa (p=0,000); entre
el grupo de bajo y mediano rendimiento fue marginalmente significativa (p=0,044) y
entre el grupo de mediano y alto rendimiento no hubo diferencias (p=0,098). El
resumen de la prueba de Tukey reportd dos subconjuntos homogéneos: uno formado
por los estudiantes de alto y mediano rendimiento y el otro por los alumnos de mediano
y bajo rendimiento. El grupo de alto rendimiento fue el que obtuvo mayor nivel de
autoeficacia regulatoria de las estrategias cognoscitivas (X= 5,55), pero sélo con una
diferencia marginal con el de rendimiento medio. El grupo de mediano rendimiento
(X=5,13) estim6 su autoeficacia regulatoria estratégica sin diferenciarse de ninguno
de los grupos extremos y el grupo de bajo rendimiento (X= 4,76) evalu6 su capacidad

para regular sus estrategias, s6lo por debajo del grupo de alto rendimiento.

Las pruebas de contraste arrojaron resultados similares para la estimacion de la
autoeficacia regulatoria cognoscitivo-motivacionales: el grupo de alto rendimiento se
percibié méas capaz de regular sus procesos que el de bajo rendimiento, pero ninguno
de ellos mostro diferencias con el grupo medio. Este ltimo se observo indiferenciado
y formando un segmento de transicion en la percepcion de la autoeficacia regulatoria

de los procesos cognoscitivos-motivacionales.

Dimensiones de la Autoeficacia Regulatoria Motivacional y Prediccion de la

Comprension

Con el propésito de estimar si la autoeficacia regulatoria motivacional era un
predictor valido de la comprensiéon de la lectura en el grupo de alumnos de alto

rendimiento, se aplicé un modelo de regresion. La variable criterio fue la comprension
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de la lectura y la variable predictora fue la autoeficacia regulatoria de la motivacion.
La prueba de varianza fue significativa [F(1,45)=8,614, p=0,005] lo que indica que los
cambios en la variable criterio son explicados significativamente por la variable
predictora. La varianza explicada por el modelo (r>=0,161) revela que el modelo
explica el 16,1% de la variabilidad en la comprensién y ese es un nivel grande. Los dos
coeficientes fueron significativos: Bindep=15,017 (T=14,355, p=0,000) y Bpredictor= 0,546
(T=2,935, p=0,005). Se espera que por cada unidad de incremento en la percepcién de
autoeficacia regulatoria de la motivacion, la comprensién aumente en 0,161 puntos (un
16,1%). En el grupo de alto rendimiento, la autoeficacia regulatoria motivacional

predice significativamente los cambios en la comprension de la lectura.

Se aplicd6 un modelo de regresion para verificar la predictibilidad de la
autoeficacia percibida en las estrategias cognoscitivas sobre la comprension de la
lectura, en el grupo de alto rendimiento. La variable independiente o predictora fue la
autoeficacia regulatoria de las estrategias cognoscitivas para el grupo de alto
rendimiento y la variable criterio fue la comprension de la lectura en el grupo de alto
rendimiento. El analisis de varianza [F(1,45)=7,662, p=0,008] indicé diferencias
significativas, lo cual denota que los cambios en la variable criterio son atribuibles
significativamente a los cambios en la variable independiente. La varianza explicada
fue de r?= 0,145 , es decir que el modelo explica el 14,5% de la variabilidad en la
comprension de la lectura, lo cual es un nivel medio pero muy cercano al criterio mas
alto. Los dos coeficientes del modelo fueron significativos: : Bindep= 15,469 (T=16,344,
p=0,000) y PBpredictor=0,468 (T=2,768, p=0,008). Se espera que por cada unidad de
incremento en la media de la autoeficacia percibida sobre las estrategias cognoscitivas,
aumente en 0,145 (un 14,5%) puntos el resultado en la comprensidn de textos. Para el
grupo de alto rendimiento, la autoeficacia estimada para la regulacion de las estrategias

cognoscitivas, predice valida y significativamente la comprension de la lectura.

Los modelos de regresion, empleando la autoeficacia regulatoria de la
motivacién como predictor y la comprensién de la lectura como criterio, tanto para el

grupo de mediano rendimiento [F(1,79)=0,241, p=0,625] como para el grupo de bajo
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rendimiento [F(1,46)=3,843, p=0,056], no fueron significativos. Por lo cual, para estos
grupos, la autoeficacia percibida para regular la motivacion, no fue un factor valido

para predecir la comprensién de la lectura.

Para verificar la predictibilidad de la autoeficacia regulatoria de las estrategias
cognoscitivas, respecto a lacomprension, en los grupos de mediano y bajo rendimiento,
se aplicd un modelo de regresion, en cada caso. La variable predictora fue la
autoeficacia percibida para regular las estrategias cognoscitivas y el criterio fue la
calificacion en la comprension. Para el grupo de mediano rendimiento, la prueba F
resulté no significativa [F(1,81)=0,225, p=0,14], similar resultado se obtuvo para el
grupo de bajo rendimiento [F(1,44)=0,067, p=0,797]. Asi, para los grupos de mediano
y bajo rendimiento, la autoeficacia regulatoria en las estrategias cognoscitivas, no

predice los resultados en la comprension de la lectura.

Los resultados obtenidos por los grupos clasificados segun su rendimiento en la
comprensidn de la lectura (bajo, medio y alto), en el conjunto de modelos de regresion
calculados para establecer la predictibilidad de la autoeficacia regulatoria de los
procesos cognoscitivo-motivacionales sobre la comprension, verificaron que estas
creencias sobre las capacidades para regular los procesos cognoscitivos o
motivacionales, sélo fueron lo suficientemente eficientes como para predecir las
calificaciones obtenidas por los estudiantes en su prueba de comprension de la lectura,
en el grupo de alto rendimiento. Ni el grupo de bajo rendimiento, ni el de mediano

rendimiento mostraron influencias de estos procesos en la tarea académica.

Los Factores de la Autoeficacia Regulatoria Motivacional y la Prediccion de la

Comprension de la Lectura

El propoésito de estos célculos fue determinar cuéles de los cinco factores
(Autoeficacia regulatoria de la valoracion de la tarea, Autoeficacia regulatoria del
afrontamiento y control de la ansiedad, Autoeficacia regulatoria de las creencias de
control, Autoeficacia regulatoria del esfuerzo en la tarea y Autoeficacia regulatoria de

las estrategias motivacionales) que formaron la escala motivacional, predice
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significativamente la comprension de la lectura. Para este trabajo se siguié un
procedimiento de analisis inductivo, sobre la base una serie de modelos estadisticos de
regresion lineal multiple. El primer paso fue calcular un modelo lineal automatico. Este
procedimiento proporciona una serie de datos sobre las relaciones entre predictor y
criterio. Entre ellos, calcula la importancia relativa de cada predictor y proporciona un
gréafico. Esta informacidn es una ayuda para interpretar los resultados del analisis de
regresion multiple ordinario y seleccionar los modelos de mdaltiples predictores que
puedan explicar mejor la relacion. Luego se calculé un modelo de regresién multiple
por el método paso a paso, introduciendo todos los factores en el orden de importancia
determinado por el andlisis anterior. A partir de la tabla de andlisis de varianza se
seleccionaron los modelos que resultaron significativos y, en ellos, se tomaron para los
analisis subsiguientes, aquellos factores cuyo coeficiente fuese significativo en la
prueba T de Student. Estos factores fueron introducidos en un nuevo modelo, hasta
obtener el o los modelos de regresién multiple que fuesen confirmados. Si algin
predictor resulté no significativo en todos los modelos calculados, pero era sefialado
por el primer andlisis dentro de los tres primeros predictores importantes, se introdujo
en un modelo alternativo, sustituyendo aquel factor con el cual presentase mayor
interferencia. Por ejemplo, el factor “Autoeficacia regulatoria de las creencias de
control” fue confirmado en dos de los seis modelos del primer andlisis de regresion
multiple (segundo paso) pero cuando se introdujo la variable “Autoeficacia regulatoria
del valor de la tarea”, dejo de ser significativo y la diferencia entre la correlacion de
orden 0 y la correlaciéon parcial subié a un nivel importante (ro=0,31; rpat=0,17,
diferencia=0,14). Esto sugiere que hay un efecto de interferencia importante, aunque
los estadisticos de colinealidad alcanzaron valores aceptables. Por otra parte, la
“Autoeficacia regulatoria de las creencias de control” aparecen como el segundo
predictor en importancia en el grafico que los jerarquiza. Estos datos fueron las razones
suficientes para probar el segundo modelo predictivo que se reporta. En estos

resultados se incluyeron sélo los modelos de regresion significativos resultantes y se
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excluyeron el conjunto de célculos y los detalles de los andlisis que se hicieron para
llegar a ellos.

Importancia del predictor

Objetivo: Calificacion en Comprensién de la Lectura

Media de la
Autoeficacia
Regulatoria de las
Estrategias de
Ansiedad

Media de Creencias de
control

Media de Valor de la
Tarea

Media de Auteoficacia
del Esfuerzo

Media de Estrategias
Motivacionales

1 T T 1
00 02 04 06 08 10

Gréfico 16. Importancia predictiva relativa de los factores de la autoeficacia
regulatoria motivacional

Primer modelo de regresion multiple ajustado a los datos. Se emple6 un
modelo de regresion mudltiple jerarquico, aplicando el método paso a paso. Los
predictores fueron los factores: Autoeficacia regulatoria de las estrategias de ansiedad,
Autoeficacia regulatoria del valor de la tarea y Autoeficacia regulatoria de las
estrategias motivacionales. La variable criterio fue la calificacion en la comprension de
la lectura. La prueba F [F(3,172)=12,946, p=0,000] fue significativa, lo cual verifica
que los predictores producen los cambios en la variable criterio. Los indicadores de
colinealidad para la autoeficacia regulatoria de las estrategias de ansiedad
(Tolerancia=0,72; VIF=1,384 e 1C=9,816) descartan un efecto importante. Para la
autoeficacia regulatoria del valor de la tarea (Tolerancia=0,658; VIF=1,520 e
IC=13,480) muestran que no hay un efecto apreciable de colinealidad. Para la
autoeficacia regulatoria de las estrategias motivacionales (Tolerancia=0,644;

VIF=1,553 e IC=15,387) los indices de tolerancia y valor de inflacion de la varianza se
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encuentran en rangos adecuados y el indice de condicidn es aceptable, lo cual desestima
el efecto de la colinealidad. Sin embargo, este ultimo factor presenta una diferencia
importante entre la correlacion cero y la correlacion parcial (ro=0,083; rpar= -0,196) lo
cual tiene un doble significado: a) que es afectado por los otros dos factores, dado que
fue la dltima variable en introducirse y b) que su efecto sobre la comprension es
negativo. Los tres coeficientes de los predictores fueron significativos: para el factor
autoeficacia regulatoria de la ansiedad, Pansiedad=0,960 (T=3,961, p=0,000); para la
autoeficacia regulatoria del valor de la tarea, Bvaior=1,167 (T=3,428, p=0,001); para la
autoeficacia regulatoria de las estrategias motivacionales, Bestrat-motiv=-0,908 (T=-2,622,
p=0,010) y para el término independiente, Bindep.= 6,620 (T= 4,027, p=0,000). La
varianza explicada del modelo fue r?=0,184, lo que significa que el 18,4 % de la
variabilidad de la comprension es explicada y este es un tamafo del efecto grande. Los
tres factores predicen vélida y significativamente la comprension de la lectura. Los dos
primeros (autoeficacia regulatoria de las estrategias de ansiedad y autoeficacia
regulatoria del valor de la tarea) incrementan la comprension, pero la autoeficacia
estimada para las estrategias motivacionales tiene un efecto inverso, a medida que

aumenta su incidencia, la comprensidn tiende a disminuir.

Segundo modelo de regresion multiple ajustado a los datos. En este modelo
se siguieron los mismos procedimientos que en el anterior. Los predictores fueron los
factores: Autoeficacia regulatoria de las estrategias de ansiedad, Autoeficacia
regulatoria de las creencias de control y Autoeficacia regulatoria de las estrategias
motivacionales y la variable criterio fue la calificacion en la comprension de la lectura.
La prueba F [F(3,172)=11,304, p=0,000] arrojo resultados significativos, lo cual
confirma que los predictores provocan los cambios en la variable criterio. Los
indicadores de colinealidad para la autoeficacia regulatoria de las estrategias de
ansiedad (Tolerancia=0,601; VIF=1,663 e 1C=10,014) excluyen un efecto importante.
Para la autoeficacia regulatoria de las creencias de control (Tolerancia=0,580;
VIF=1,725 e 1C=13,168) muestran que no hay un efecto apreciable de colinealidad y

para la autoeficacia regulatoria de las estrategias motivacionales (Tolerancia=0,705;
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VIF=1,419 e 1C=18,818) los indices de tolerancia, valor de inflacion de la varianza se
encuentran en rangos adecuados y el indice de condicidn es aceptable, lo cual desestima
el efecto de la colinealidad. Sin embargo, este ultimo factor presenta una diferencia
apreciable entre la correlacion cero y la correlacion parcial (ro=0,083; rpat=-0,157) con
un comportamiento similar al primer modelo. Esto tiene, igualmente, dos
implicaciones: a) que es afectada por los otros dos factores, dado que fue la Gltima en
introducirse y b) que su efecto sobre la comprension es negativo. Los tres coeficientes
de los predictores fueron significativos: para el factor autoeficacia regulatoria de la
ansiedad, Pansiedad=0,832 (T=3,095, p=0,002); para la autoeficacia regulatoria de las
creencias de control, Bvaior=1,077 (T=3,372, p=0,007); para la autoeficacia regulatoria
de las estrategias motivacionales, PBestrat-motiv= -0,697 (T=-2,0792, p=0,039) y para el
coeficiente del término independiente, Bindep.= 6,344 (T=3,462, p=0,001). La varianza
explicada del modelo fue r?=0,165, lo que predice el 16,5 % de la variabilidad de la
comprension y es un tamafio del efecto grande. Los tres factores predicen vélida y
significativamente la comprension de la lectura. Pero al igual que en el modelo anterior,
la autoeficacia regulatoria de las estrategias de ansiedad y la autoeficacia regulatoria
en las creencias de control, incrementan el resultado de la comprension, mientras que

la autoeficacia regulatoria motivacional, la disminuye.

Dos modelos de regresién mudltiple mostraron capacidad predictiva de los
factores de la autoeficacia regulatoria motivacional, sobre la comprension de la lectura.
Cada uno tuvo dos factores comunes: la autoeficacia regulatoria de las estrategias de
ansiedad y la autoeficacia regulatoria de las estrategias motivacionales. Cada modelo
tuvo un factor diferencial con el otro. En el primero, la autoeficacia regulatoria de los
valores de la tarea fue confirmado como predictor valido y en el segundo, la
autoeficacia regulatoria de las creencias de control, fue el factor predictor especifico.
Ningun modelo que incluyese estos dos ultimos factores simultaneamente, fue
significativo. Esto indica que entre la autoeficacia regulatoria de los valores y la

autoeficacia regulatoria de las creencias de control, no hubo un efecto interactivo. Cada
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uno ejercio su influencia sobre la comprension, coordinado con los otros dos, en forma

relativamente independiente.

Los Factores de la Autoeficacia Regulatoria de las Estrategias Cognoscitivas y la

Prediccion de la Comprension de la Lectura

El propdsito de estos analisis fue establecer si los factores que constituyen las
estrategias cognoscitivas (Autoeficacia regulatoria del monitoreo de procesos e
informacidn; autoeficacia regulatoria de la evaluacion de la informacion; autoeficacia
regulatoria de las estrategias de elaboracién y pensamiento critico; autoeficacia
regulatoria de las estrategias de re-procesamiento; autoeficacia regulatoria de la
organizacion del procesamiento y la informacion, y autoeficacia regulatoria del
esfuerzo en los procesos cognoscitivos) predicen valida y significativamente la
comprension del texto, bien con un efecto regresor multiple o por efectos regresivos
individuales. El procedimiento para el analisis y las decisiones fue exactamente igual
que el aplicado para la autoeficacia regulatoria motivacional: a) Se estimé un modelo
automatico y se extrajo el orden jerarquico de los regresores; b) Se calculd un primer
modelo con todos los factores, usando el procedimiento de la regresion multiple
jerarquica, con el método paso a paso; ¢) Se calcularon todos los modelos de regresion
multiples que hipotéticamente eran combinaciones de factores que podian tener un
efecto regresivo multiple y, en este caso, d) Se calcularon modelos de regresion simples

con cada uno de los factores.

El modelo de regresidon con los seis factores que constituyen la autoeficacia
regulatoria de las estrategias cognoscitivas, mostro un analisis de varianza significativo
[F(6,169)=5,232, p=0,000] pero en cada uno de los seis pasos, solo el coeficiente del
término independiente de la regresion (constante) y el predictor: autoeficacia
regulatoria del monitoreo de los procesos e informacion, fueron significativamente
diferentes de 0. Esto sefialé directamente que no habia modelo de regresion multiple
alguno, que explicara la variable criterio. A pesar de ello, fueron sometidos a analisis

varias combinaciones de dos y tres factores, obteniendo los mismos resultados.
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Importancia del predictor
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Gréfico 17. Importancia predictiva relativa de los factores de la autoeficacia

regulatoria de las estrategias cognoscitivas

Luego se procedi6 a calcular un modelo de regresion simple por cada uno de los
factores para verificar si individualmente, tenian un efecto regresor significativo sobre
la comprension del texto. Cuatro de los seis modelos dieron resultados que condujeron
a sus respectivas ecuaciones de regresion. El primero de ellos tuvo como predictor la
autoeficacia regulatoria del monitoreo de procesos e informacion. La prueba F indico
que los cambios en la variable criterio eran producto de la relacion [F(1,174)= 25,708,
p=0,000] esto significa que el predictor tiene un efecto significativo en los cambios de
la variable criterio. Ambos coeficientes fueron significativos: Bindep.= 6,215 (T=4,317,
p=0,000) y Bmonitoreo= 1,289 (T=5,070, p=0,001). La varianza explicada de este modelo
fue de r>=0,129, es decir que, por cada unidad de incremento en el predictor, se espera
que la comprension aumente el 12,9 %, esto representa un tamafio del efecto medio.
La autoeficacia regulatoria del monitoreo de los procesos y la informacion, predice
valida y significativamente los cambios en la comprension de la lectura v,
jerarquicamente, es el predictor mas importante dentro de la dimension de autoeficacia

regulatoria de las estrategias cognoscitivas.
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El modelo de regresion simple, empleando como criterio la autoeficacia
regulatoria de la evaluacion de la informacion, arrojo una prueba F [F(1,174)= 12,013,
p=0,001] significativa. Este factor produce cambios significativos en la comprension
de la lectura. El coeficiente independiente (constante) fue significativo PBindep.= 9,136
(T=7,413, p=0,000) y el predictor Bevaluacion= 1,289 (T=0,826, p=0,001) también. La
varianza explicada por este modelo fue de r>=0,065, este es un tamafio medio del efecto.
La autoeficacia percibida para regular la evaluacion de la informacion predice

significativa y validamente, los resultados en la tarea de comprension de la lectura.

El tercer modelo de regresion simple tuvo como predictor la autoeficacia
regulatoria de las estrategias de elaboracion y pensamiento critico, y como criterio la
comprension de la lectura. Anova fue significativa F [F(1,174)= 13,527, p=0,000], lo
cual indica que el predictor tiene un efecto regresivo significativo sobre la variable
criterio. La varianza explicada por este modelo fue de r?=0,072, es decir que, por cada
unidad de incremento en el predictor, se espera que la comprension aumente en un
7,2%, este es un tamafio del efecto medio. El valor del coeficiente del término
independiente de la regresion fue significativo Bindep.= 7,933 (T=5,346, p=0,000) y el
predictor, Pelaboracion= 1,007 (T=3,678, p=0,000) también fue significativo. La
autoeficacia regulatoria de las estrategias de elaboracién y pensamiento critico,
predicen valida y significativamente los resultados en la prueba de comprensién de la

lectura.

Finalmente, el modelo cuyo predictor fue la autoeficacia regulatoria del control
del esfuerzo en los procesos cognoscitivos y el criterio, la comprension del texto,
tambien tuvo un andlisis de varianza significativo [F(1,174)= 6,028, p=0,015], lo cual
quiere decir que la autoeficacia en la regulacion del esfuerzo en los procesos
cognoscitivos, produce cambios significativos en la comprension del texto. La varianza
explicada fue de r>=0,033, es decir que el valor explicativo de la varianza para este
modelo fue pequefio, de sélo 3,3%. Ambos coeficientes fueron significativos, Bindep.=
10,237 (T=8,021, p=0,000) y el predictor Besfuerzo= 0,587 (T=2,455, p=0,015). Aunque
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los resultados de ajuste y los valores del modelo sefialan un efecto regresor de la
autoeficacia regulatoria del control del esfuerzo en los procesos cognoscitivos, sobre
la comprension de la lectura, tal efecto muestra una capacidad predictiva muy baja, por
cada unidad de incremento en este predictor se esperaria que la calificacion de la
comprension s6lo aumente en un 3,3%, es decir, en 0,033 puntos. Normativamente,
hay en este modelo un efecto, pero su tamafio indica que no es lo suficientemente

importante.

De los seis predictores de la dimension de la autoeficacia regulatoria de las
estrategias cognoscitivas, tres muestran efectos importantes: la autoeficacia regulatoria
del monitoreo de los procesos y la informacion, que es una de las funciones
cognoscitivas mas importantes de los procesos metacognoscitivos; la autoeficacia
regulatoria de la evaluacion de la informacion, la cual se vincula directamente con la
capacidad para jerarquizar las proposiciones del texto y la autoeficacia regulatoria de
las estrategias de elaboracion y pensamiento critico, que agrupan las estrategias que se
aplican directamente en la informacion del texto para crear su representacion en la
memoria de trabajo. Un predictor adicional, tuvo un pequefio efecto significativo: la
autoeficacia regulatoria del control del esfuerzo en los procesos cognoscitivos, este se
relaciona con el otro subproceso importante de la metacognicion, el control ejercido
sobre las habilidades cognoscitivas de procesamiento de manera voluntaria.
Finalmente, dos factores no mostraron capacidad predictiva: la autoeficacia regulatoria
sobre las estrategias para organizar la informacion y el procesamiento y la autoeficacia

regulatoria para el re-procesamiento de la informacion.

La predictibilidad de la Autoeficacia Regulatoria de la Motivacion sobre la

Autoeficacia Regulatoria Estratégica y el efecto Cascada

Para verificar si la autoeficacia regulatoria de los estados y procesos
motivacionales era un predictor valido y confiable de la autoeficacia regulatoria de las
estrategias cognoscitivas, se corrio un modelo de regresion simple: el predictor fue la

autoeficacia regulatoria de los estados y procesos motivacionales y el criterio, la
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autoeficacia regulatoria de las estrategias cognoscitivas. El analisis de varianza fue
significativo [F(1,174)= 348,764, p=0,000] esto verifica que los cambios en r? fueron
significativos y, en consecuencia, los cambios en la variable criterio son atribuibles al
predictor. La varianza explicada por el modelo fue grande (r>=0,67) lo cual verifica que
el modelo explica una alta proporcion de la varianza. So6lo el coeficiente de la variable
predictora fue significativamente distinto de 0, Bpredict.=0,967 (T=18,687, p=0,000). La
autoeficacia regulatoria de los estados y procesos motivacionales es un predictor valido

de la autoeficacia regulatoria de las estrategias cognoscitivas.

La evaluacion de la autoeficacia regulatoria de las estrategias cognoscitivas sobre
la comprension de la lectura ya fue verificada previamente en estos anélisis. En efecto
la estimacién de la capacidad para regular las estrategias cognoscitivas predice los
resultados de la comprension, con una varianza explicada del 9,3 % que es un efecto
mediano. Las evidencias indican que la autoeficacia percibida de los estados y procesos
motivacionales, predice la autoeficacia estimada para regular las estrategias
cognoscitivas. Sin embargo, el efecto cascada predicho por Pintrich (2003b), segun el
cual la motivacion produce cambios en el desempefio estratégico y este sobre los
resultados académicos, no ha sido comprobado. Los modelos de regresion ordinarios
no permiten estimar efectos predictivos de los factores, de un fendmeno en cascada.
Este tipo de efectos se produce cuando un factor afecta a otro y, a su vez, este ultimo
produce los cambios en una variable de medida o criterio. Estimar esta capacidad
predictiva simultanea de los factores, s6lo es posible con el modelamiento de
ecuaciones estructurales, por lo cual se disefid el modelo de vias correspondiente a esta

suposicion teorica.

Los resultados se muestran en el grafico 16. Las estimaciones mostraron que los
predictores fueron significativos: Bmotiv.=0,82 (valor de criterio=18,732, p=0,000) y
Bestrat=0,30 (valor de criterio=4,224, p=0,000). Las varianzas explicadas por cada
predictor fueron: para la autoeficacia regulatoria de los estados y procesos
motivacionales r?=0,67, con un nivel alto y para la autoeficacia regulatoria de las

estrategias cognoscitivas r>=0,09 con un nivel medio.
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Gréfico 18. Modelo de vias para la verificacion del
efecto cascada

El modelo estuvo sobre identificado con 9 momentos para la muestra, 8
momentos calculados y 1 grado de libertad.
Cuadro 34
Parametros de Ajuste del Modelo en Cascada

Parametros Valores
Chi Cuadrado (X2) 1,672,
p=0,196
TLI 0,99
CFI 0,997
RMSEA 0,062
SRMR 0,022

Todos los valores indican un buen ajuste del modelo a los datos (cuadro 34). La
autoeficacia regulatoria de los estados y procesos motivacionales predice a la
autoeficacia regulatoria de las estrategias y esta los resultados en la comprension de la
lectura, de manera que hay un efecto predictivo en cascada de la autoeficacia

regulatoria de los estudiantes, sobre la comprension de la lectura.
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CAPITULO V

DISCUSION Y CONCLUSIONES

La Validacion de Constructo del Instrumento de Autoeficacia Regulatoria
La Dimension de la Autorregulacion de los Estados y Procesos Motivacionales

El andlisis factorial exploratorio. Desde el punto de vista tedrico, este resultado
tiende a concordar con una de las conclusiones del trabajo de Roces, Tourén y
Gonzalez (1995) quienes afirmaron que debe afinarse la operacionalizacién de los
factores, de manera que las diferencias entre sus variables observables sean més
acentuadas y se produzcan menos solapamientos. Aunque esta no es una tarea facil,
debido a los mdaltiples vinculos que pueden existir entre las diferentes manifestaciones

de la motivacién humana.

Sin embargo, dos aspectos deben destacarse. Por una parte, este resultado
también refleja la estructura relacional que los propios estudiantes, conscientes o no,
detectaron al responder a los items. Lo que el analisis de factores manifiesta en los
resultados son las asociaciones que subyacen a los patrones de respuestas que los
miembros de la muestra expresaron. Es decir, que también muestra su
metaconocimiento y sus experiencias previas en actividades académicas, sin que haya
formacion conceptual alguna acerca de los constructos que se emplearon para la
construccidn de esta dimension. Se trata asi de la expresion de una meta estructura de
conocimientos que puede o no coincidir con la teoria aplicada, en funcion de los
ambientes de trabajo sobre los cuales se han desenvuelto los estudiantes a lo largo de
sus afos previos de formacion (bachillerato). Como lo sugieren Martinez y Galan

(2000), si estos alumnos estuvieron sometidos a ambientes poco estimuladores de sus
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potencialidades autorregulatorias, también es poco probable que sus estimaciones

tiendan crear una estructura relacional que coincida con estos constructos.

El otro aspecto a destacar es que el andlisis exploratorio es eso, una exploracién
estadistica de la estructura de varianza que subyace a la data recogida. Las
comunalidades y auto valores, son funciones que se vinculan a la varianza comdn entre
las variables observables. Los factores se forman en funcion de esa varianza coman.
Los items de los diferentes factores son aquéllos cuya varianza compartida, los agrupé
en una variable latente subyacente. De acuerdo con la teoria estadistica, se supone que
esa estructura empirica deberia tender a coincidir con la estructura tedrica, en razon de
que ambas provienen de la realidad y ambas intentan expresar la misma parte de ella.
En la practica, los calculos del andlisis factorial exploratorio son basados puramente en
las probabilidades asociadas con la varianza comdn de los datos. Las soluciones
factoriales no son Unicas, esta es una de ellas. La vinculacién entre estos resultados y
la teoria, en tanto que estan medidas por las probabilidades y no nacen de una teoria
del fendmeno para el andlisis, no pueden tomarse como un resultado definitivo. Es una
expresion de la exploracion de la data, como su nombre lo indica. Debe acudirse al
analisis confirmatorio y, de ser necesario a un anélisis de ecuaciones estructurales (mas
exigente y profundo) que permita desentrafiar la vinculacién o vinculaciones mas
cercanas con la realidad, que pueda tener esta matriz de datos con la teoria que se

empled para llegar a ella. Esta es la segunda fase de este analisis.

El andlisis factorial confirmatorio de la dimension de autoeficacia
regulatoria de los estados y procesos motivacionales. La primera prueba intentada
para verificar la confirmacion del modelo tedrico sobre la dimension de la autoeficacia
regulatoria motivacional, fall6. Los valores de ajuste no alcanzaron niveles suficientes
para ser considerados como aceptables y al compararlos con otros modelos (Pintrich et
al. (1993 y Smith y Chen (2015) similares, se aprecia que los indicadores de ajuste
distan de ellos. Hair et al. (2014) y Byrne (2010) afirman que los modelos estructurales,
en general y el andlisis confirmatorio en particular, fueron disefiados para establecer

una medida de similitudes entre un modelo teérico y uno operativo. Sin embargo, los
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investigadores pueden someter a prueba variantes del modelo tedrico que tengan una
interpretacion adecuada con la fundamentacion subyacente. EI modelo de anélisis
confirmatorio es el caso mas simple de los modelos de ecuaciones estructurales. A
menudo ocurre que las relaciones que las variables operativas tienen con los factores,
son mas complejas que las supuestas inicialmente. Un factor puede no explicar
adecuadamente un conjunto de variables operativas debido a que hay otros factores
latentes que estan causalmente vinculados con ellos y que, una vez que se colocan en
el disefio, pueden ofrecer una explicacion mas real y ajustada de los datos. Siguiendo
esta linea de analisis se hicieron una serie de re-especificaciones del modelo de anélisis
confirmatorio para verificar si un modelo de ecuaciones estructurales (SEM) era una
mejor representacion y producia mejor ajuste que el modelo propuesto por Pintrich et

al. (1993). Esto fue sometido a prueba.

Después de varias re-especificaciones del modelo estructural de la autoeficacia
regulatoria motivacional, se sometieron a prueba dos disefios fundamentados en la
teoria de los focos regulatorios de Sha y Higgins (1997). Uno supone que la
autoeficacia percibida para regular los estados y procesos motivacionales es orientada
sobre la base de las creencias de control sobre la tarea. El segundo asume que la
capacidad autoestimada para regular los valores asignados a la tarea, son los que
orientan los otros tipos de autocreencias regulatorias motivacionales. Los analisis de
ecuaciones estructurales confirmaron ambos modelos. Sha y Higgins (1997) suponian
que cuando las creencias de control y el valor estimado sobre la tarea, trabajan en forma
independiente para estimular la motivacion académica, el foco de regulacion de los
estudiantes se centra en la prevision de la falla. EI comportamiento tipico originado por
este foco regulatorio tiende a centrarse en los deberes, las obligaciones y lleva a
ejecutar las actividades que garanticen el éxito en la tarea, como prioridad. Los
resultados sugieren que este tipo de regulacion fue la que caracterizd a estos
estudiantes. EI compromiso con la tarea fue orientado hacia las acciones necesarias

para evitar el fracaso.
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Los factores confirmados tienen mucha similitud con el modelo tedrico que
fundament6 la escala. Hubo mucha consistencia entre los modelos confirmados y la
fundamentacion tedrica sobre la cual se disefiaron. Sin embargo, como reportan autores
como Cardozo (2008) y Martinez y Galan (2000) la estructura operativa resultante no
es una copia fiel del modelo inicial. Algunos items migraron, pero en todo caso, tal
como lo afirman Byrne (2010) y Hair et al. (2014) siempre que los fundamentos
tedricos le den soporte al modelo operativo, este serd considerado una buena
confirmacion del instrumento que se evalta. La conclusion es que la estructura de la
dimension de autoeficacia regulatoria de los estados y procesos motivacionales fue
confirmada por dos modelos de ecuaciones estructurales que se ajustan a los datos y
que son complementarios entre si. De manera que esta dimension evalla

adecuadamente el constructo que subyace a ella.

Los valores obtenidos con el alfa de Cronbach para esta dimension, tanto a nivel

de la escala en general, como de las subescalas, indicé una alta consistencia interna.
La Dimension de la Autoeficacia Regulatoria de las Estrategias Cognoscitivas

El analisis exploratorio. La dimension de la autoeficacia regulatoria de las
estrategias cognoscitivas, a nivel general, evidencid que sus items estiman un solo
constructo tedrico, esto se verifico con el hecho de que todos los reactivos cargaron en
la distribucion factorial, de manera que cada uno de ellos es un atributo valido de esta
dimensién. Sin embargo, la ubicacion especifica de los items en los factores, mostro
una tendencia a la disgregacion. Muchos de ellos se mezclaron y no se conservaron los
factores hipotéticos, hasta el punto de llegar a constituir nuevas categorias. Este
resultado es coherente con los hallazgos de Hilpert et al. (2013); Smith y Chen (2015)
y Roces, Touron y Gonzélez (1995) quienes reportaron que esta dimension fue la
menos estable. Los autores que ofrecen una explicacion mas detallada sobre esta
tendencia son Roces, Touron y Gonzalez (1995). Para ellos hay mucho solapamiento

en las definiciones de cada uno de los constructos involucrados en la teoria sobre las
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estrategias cognoscitivas, de manera que sugieren una operacionalizacion de grado méas

fino.

Otra explicacion alternativa es de tipo funcional, los estudiantes no reciben
formacion ni modelaje en el uso de las estrategias cognoscitivas, de manera que el
conocimiento que ellos poseen sobre estas operaciones, deriva casi exclusivamente de
su experiencia directa o vicaria. De forma que ellos hacen asociaciones libres entre los
distintos enunciados y estas dan lugar a las comunalidades entre los items, que luego

forman factores muy disimiles a los esperados.

Una tercera explicacion posible deriva del hecho de que estos procesos estan
entrelazados de manera natural, debido a que cada operacion contiene partes de otras.
Por ejemplo, cuando el estudiante focaliza sobre una idea en un texto, debe tratar de
entender lo que dice, esta es una busqueda de su significado (elaboracion),
probablemente monitorea si esta logrando extraer lo que la idea expresa, de una manera
significativa (monitoreo) y luego procede a comparar lo que esta porcion del texto
expresa, respecto a las otras cercanas, para estimar su posicion jerarquica (elaboracion
y control en la extraccidén de la estructura del texto). De manera que el elemento
informativo del texto involucra mas de una operacién cognoscitiva. Esto es coherente
con el planteamiento de Roces, Tourén y Gonzélez (1995) en el sentido de que hay
problemas inherentes a la operacionalizacion, pero que no son de solucién obvia, se
requiere mas investigacion en el area, a fin de separar adecuadamente (y en lo posible)

las operaciones cognoscitivas presentes en cada ejecucion.

El analisis confirmatorio. A pesar de que esta dimension tuvo valores de ajuste
ligeramente mas bajos que la dimension de la autoeficacia regulatoria de los estados y
procesos motivacionales, los niveles de los parametros reportados fueron similares a
otras importantes aplicaciones de escalas comparables como las de Pintrich et al.
(1993) y Smith y Chen (2015). Este procedimiento de contraste proporcion6 una
forma de validez de criterio, tanto para la dimension motivacional como para la

dimensidn estratégica de este instrumento de autoeficacia regulatoria (Aiken, 1996;
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Numnally y Berstein, 1995). Ademas, los valores de las cargas factoriales y la
varianza explicada por los factores, sobre cada una de las variables operativas,
permiten afirmar que se trata de un instrumento robusto y valido para estimar la

autoeficacia regulatoria de las estrategias cognoscitivas.

Los valores que arrojo el analisis de confiabilidad, a traves de la prueba alfa de
Cronbach, para esta dimension indican que se trata de una escala con una alta
cohesidn gque estima adecuadamente el constructo de la autoeficacia regulatoria de las

estrategias cognoscitivas.
Incidencia del Género, la Edad y Conocimiento Previo, en la Comprension

Se analizaron las diferencias de género, edad y la incidencia del conocimiento
previo en el proceso de comprension. El rendimiento en la comprension fue
ligeramente superior para grupo masculino, en relacion al femenino (la diferencia fue

d=0,34), pero el contraste de medias indicd que no fueron significativas.

Los estudios sobre diferencias de género en habilidades académicas han sido
heterogéneos. Asgarabadi, Rouhi y Jafarigohar (2015) realizaron una investigacion
sobre comprension de textos descriptivos y narrativos, en estudiantes universitarios
iranies. Sus resultados no mostraron diferencias de género. Vasquez et al. (2005)
realizaron un estudio en nifios de 4to., 5to y 6to. grado en escuelas publicas y privadas
del Peru. Sus resultados fueron mixtos en relacion con las diferencias de comprension
por género: para el 4to. grado no encontraron diferencias, en el 5to. grado los nifios
obtuvieron méas éxito que las nifias y en el 6to. grado fueron las nifias quienes
obtuvieron mas altas calificaciones. Corpas (2014) realizo su trabajo con estudiantes
del 4to. afio de educacién secundaria obligatoria de Granada, Espafa. Los resultados
mostraron una diferencia de medias de s6lo 49 centésimas, a favor del grupo femenino,
pero esta fue suficiente para que la prueba estadistica arrojara diferencias significativas.
Sin embargo, ni el grupo femenino, ni el masculino lograron alcanzar la puntuacion
minima exigida para lograr el éxito. En un amplio analisis sobre las investigaciones

acerca las diferencias de género y sus consecuencias, en Europa, publicado por la
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organizacion Eurydice, en 2011, se afirma que el rendimiento femenino es
significativamente superior al masculino en Europa, excepto en Espafia y Luxemburgo,
donde no hay diferencias. Pero cuando se trata de textos expositivos informativos, se
evidencia un patron distinto; en Bélgica, Italia, Espafa, Luxemburgo y Hungria, el
rendimiento en ambos géneros es similar. En América se han hecho estudios masivos
internacionales, patrocinados por la Unesco, en estudiantes de 3ro. y 6to. grados, en los
afios 2002, 2006 y 2013, los cuales contemplan como una de sus areas la comprension
de la lectura. En el Gltimo estudio (TERCE) participaron Argentina, Brasil, Chile,
Colombia, Costa Rica, Ecuador, Guatemala, Honduras, México (en general),
Nicaragua, Paraguay, Panama, Per(, Rep. Dominicana, Uruguay y Nuevo Ledn,
México (en particular). En el area de lectura los resultados de la prueba (TERCE, 2013)
mostraron que en ningun pais los nifios estuvieron por encima de las nifias, en
comprension. Las diferencias o bien fueron a favor de las nifias o bien no las hubo. Los
paises donde las nifias rindieron méas fueron: Argentina, Chile, Nicaragua, Panama,
Paraguay y Nuevo Ledn, México. Los paises donde no hubo diferencias, fueron: Brasil,
Colombia, Costa Rica, Ecuador, Guatemala, Honduras, Meéxico, Peru, Rep.
Dominicana y Uruguay. En el promedio general también las nifias estuvieron por
encima de los nifios. De manera que la incidencia del género, como un patron
estereotipado, en el éxito de la comprension de la lectura, dista mucho de estar claro,

incluso a lo largo de los distintos Niveles Educativos.

En este estudio se incluyd la edad como una posible variable predictora de la
comprension. EI modelo de regresion verifico que la edad no fue una variable
predictora de lacomprension de la lectura. Luego, se exploraron las diferencias a traves
de una prueba de contraste de medias. La muestra se dividio en tres grupos etarios:
adolescentes, adultos muy jovenes y adultos. Aunque la media mas alta en la prueba de
lectura, fue para los de menor edad, no se encontraron diferencias significativas. Esto
indica que la edad, en si misma, no es lo importante. La comprension, si bien depende

de variables personales, son las relacionadas con el conocimiento previo, los factores
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afectivos y las habilidades cognoscitivas y metacognoscitivas, las que hacen la
diferencia (Best, Rowe, Ozuro y McNamara, 2005).

La incidencia del conocimiento previo fue incorporado a traves del promedio en
el ultimo afio de bachillerato. Esta es una medida sobre el rendimiento en todos los
cursos realizados por el estudiante, en el afio inmediato anterior a su ingreso a los
estudios universitarios. EI modelo de regresion para la muestra en general, identificd
el conocimiento previo como un predictor valido de los resultados en la comprension,
pero su influencia general, fue débil. Cuando se exploré la capacidad predictiva del
conocimiento previo en los grupos por rendimiento, en funcion de la media de
calificaciones en el Gltimo afio de bachillerato (bajo, medio y alto), esta variable
emergiéo como un predictor mas confiable pero sélo para el grupo de mas alto
rendimiento. Este grupo se beneficié de su conocimiento anterior para mejorar su
comprension, pero los grupos de bajo y medio rendimiento no. Este resultado es
compatible con las afirmaciones de Best, Rowe, Ozuro y McNamara (2005) en el
sentido de que no basta con poseer el conocimiento para abordar una situacion, hay que
aplicarlo de manera estratégica. Debe activarse la red adecuada para procesar cada
informacion, y las relaciones entre el conocimiento previo y el texto deben ser operadas

por las habilidades estratégicas, para obtener los resultados adecuados.

Para verificar si las diferencias de comprension del texto, entre los grupos
clasificados por rendimiento de acuerdo con las calificaciones del Gltimo afio de
bachillerato, fueron significativas, se realizd un contraste de medias para los tres grupos
formados. La prueba de medias y el estudio post-hoc de Tukey, indicaron que sélo los
estudiantes que obtuvieron el més alto promedio en las calificaciones de bachillerato,
también rindieron significativamente mas que los otros dos grupos. Pero entre los
grupos de rendimiento medio y bajo no hubo diferencias. Esta evidencia, consistente
con los resultados del modelo de regresion, apoyo la idea de que solo quienes
alcanzaron un alto rendimiento en sus estudios previos (17 puntos 0 mas), se
beneficiaron de los conocimientos adquiridos, para rendir en la prueba de comprensién.

Estos resultados parecen sugerir que los alumnos de mayor nivel no s6lo acumularon
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mas conocimientos que pudieron haberlos ayudado en la comprension, sino que sus
caracteristicas como individuos que se esfuerzan por alcanzar el éxito en las tareas
académicas, también pudieron haber incidido en los resultados. De manera que un alto
rendimiento previo proporciona, al menos, tres tipos de habilidades que pueden ser
transferidas a las nuevas situaciones de aprendizaje: el conocimiento adquirido que
provee un contexto interpretativo rico en vocabulario y experiencia linguistica, los
habitos en el uso de procesos cognoscitivos de alto nivel que proveen de un
conocimiento procedimental fundamental para abordar la tarea de comprension y la
tendencia a dirigir su mayor esfuerzo para realizar los trabajos que se le exigen. Tales
caracteristicas no parecieron alcanzar el mismo nivel de eficiencia en los otros dos
grupos Yy, en consecuencia, no tuvieron influencia positiva en sus resultados. Estos
hallazgos son coherentes con los planteamientos de Garcia-Madruga, Luque y Martin,
1989, de Graesser, Singer y Trabasso (1994) y Best, Rowe, Ozuru y McNamara (2005),
quienes afirmaron que la comprension de texto depende del conocimiento previo y de
los procesos cognoscitivos aplicados. Graesser, Ledn y Otero (2002) agregan que el
procesamiento profundo de un texto, requiere de un dominio de destrezas para manejar
simbolos, expresiones formales y otras habilidades fundadas en una extensa base de
conocimientos, que se adquiere con una larga experiencia practica. Los estudiantes de
alto rendimiento en el bachillerato parecen haberse beneficiado de ese nivel previo de
formacion para desarrollar, tanto las habilidades como el conocimiento necesario para

lograr altos niveles de comprension.
La Comprension de la Lectura y los Niveles de Rendimiento

El primer anélisis estadistico sobre las calificaciones de la prueba de
comprension fue para contrastar cémo habian sido procesadas las estructuras
semanticas del texto (macroestructura, microestructura, modelo de la situacion y
relaciones referenciales) a nivel de la muestra. Los resultados indicaron que los
estudiantes, en general, procesaron de manera similar las preguntas sobre las ideas
principales (macroestructura), los detalles de la informacién (microestructura) y el

modelo subyacente al discurso (modelo de la situacion), con una ligera diferencia que
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no fue suficiente para que fuese significativa, a favor de la microestructura. Esto sugirié
que no lograron diferenciar jerarquicamente los distintos tipos de informacién del
texto. A pesar de haber alcanzado una media por encima del valor esperado, se
observaron dificultades para atender diferencialmente a los aspectos mas importantes

del discurso.

Todos los enfoques tedricos que sirvieron de fundamento para este trabajo
proponen que el texto es procesado para crear una representacion reticular de la
informacidn y la caracteristica mas importante de esta red es que esta jerarquicamente
ordenada en microestructura y macroestructura, y cohesivamente construida a partir de
las relaciones referenciales, a nivel local y del modelo de la situacion, en el nivel
tematico. Adicionalmente, el modelo de la situacion permite integrar el conocimiento
previo necesario para incorporarle contextos personales a la representacion formada
(Gernsbacer, 1997; Kintsch, 1992-1988; McNamara y Mangliano, 2009; Kintsch y
Rowe, 2005; Mckoon y Ratcliff, 1992; vanDijk y Kintsch, 1983; Kintsch y van Dijk,
1978; Best, Rowe, Ozuro y McNamara, 2005; Graesser, Singer y Trabasso, 1994).

Ademas, los modelos de van Dijk y Kintsch, (1983); Kintsch y van Dijk (1978)
y Kintsch (1992-1988) predicen que el procesamiento del material de lectura se ejecuta
por ciclos destinados, en primera instancia a crear una base de texto, que es la
representacion mas cercana a las ideas expresadas por el autor, para luego profundizar
la comprensidn, en funcion de las metas propuestas e incorporarle el conocimiento
previo necesario para ubicar ese conjunto ordenado de ideas en un modelo que
represente el mundo posible, dentro del cual esas ideas adquieran un sentido personal.
Si las proposiciones del texto no son jerarquizadas adecuadamente, la base de texto no
alcanzara una representacion ajustada al discurso planteado. Pero ademas, el orden de
procesamiento de las estructuras semanticas basicas del discurso (macroestructura,
microestructura, modelo de la situacion y relaciones referenciales) no sélo refleja que
el lector ha jerarquizado adecuadamente la informacion, sino que son un indicador de
que se ha alcanzado a representar las dos redes basicas previstas (texto base y modelo

de la situacion) o que, por el contrario, no ha tenido la capacidad para lograr
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comprender adecuadamente el texto. Al no haber diferenciado apropiadamente las
estructuras que subyacen en el texto, es poco probable que estos estudiantes hayan
logrado crear estas redes en su memoria de trabajo, lo cual supone problemas de

comprension del texto.

Los resultados también indican baja sensibilidad a buscar las relaciones locales
entre las proposiciones, es decir, que los estudiantes le otorgaron menos importancia a
la coherencia local o cohesion (relaciones referenciales). Sin embargo, este
comportamiento no se aparta esencialmente de las predicciones teéricas. McKoon y
Ratcliff (1992) plantearon como un principio del procesamiento a nivel local, que los
individuos realizan inferencias minimalistas o de puente, cuando consiguen vacios o
para establecer relaciones entre proposiciones cercanas. Pero este tipo de operaciones
solo se realiza, a partir de la informacion facilmente disponible y cuando se necesita
para establecer la coherencia local. Una posible explicacion de este resultado es que
los estudiantes sdlo procesaron aquellas relaciones referenciales que necesitaron para

alcanzar el nivel de comprensién que les parecio suficiente, durante la evaluacion.

Esta muestra parece mostrar dificultades para representar la informacién del texto
en una red ordenada jerarquicamente. La tendencia a un procesamiento de bajo nivel,
estd marcada por la inclinacion preferencial hacia los detalles, mas que a las ideas
principales. Para comprender mejor este resultado se procedié a analizar las
ejecuciones, dividiendo la muestra en grupos por categorias de rendimiento:

estudiantes de alto, mediano y bajo rendimiento.

El Procesamiento de la Informacion segun el Tipo Estructura Semantica del Texto,
en cada Grupo de Rendimiento

Todos los andlisis realizados para comparar el rendimiento de acuerdo con el tipo
de estructura semantica del texto (macroestructura, microestructura, modelo de la
situacion y relaciones referenciales) en cada uno de los grupos que clasificaron los
estudiantes por niveles de rendimiento (alto, medio y bajo), arrojaron un orden en las

calificaciones en relacion con cada tipo de estructura. Los estudiantes de mas alto
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rendimiento fueron los que obtuvieron mayores calificaciones en la macroestructura,
la microestructura, el modelo de la situacion y las relaciones referenciales, en segundo
lugar, se ubicaron los de rendimiento medio y luego los de bajo rendimiento. Esto
significa que la pertenencia a una categoria de rendimiento también reflejo los

resultados en la capacidad para procesar los distintos tipos de estructuras del texto.

Cuando el anélisis se centro en las caracteristicas intra grupo en funcion de los
tipos de preguntas, emergieron las estrategias de procesamiento distintivas de que cada
categoria de estudiante. EI grupo que mostré un comportamiento del procesamiento del
texto, més coherente con la bldsqueda de la estructura jerarquica de la informacion y
con la construccion de la base de texto, fue el de méas alto rendimiento. Estos
estudiantes manifestaron una clara prioridad en el procesamiento de las ideas
principales (macroestructura). La segunda prioridad en el procesamiento del texto fue
para la microestructura, que corresponde a las ideas secundarias o detalles,
conjuntamente con el modelo de la situacion, el cual busca integrar la informacion en
una estructura global. Esta secuencia ordenada en el procesamiento es coherente con
uno de los principios enfatizados por Pressley (2001) quién afirmé que en la
comprension operan destrezas ordenadas jerarquicamente. Ese orden, de acuerdo con
los hallazgos de este trabajo, incluye la jerarquizacion de las distintas estructuras del
discurso, la orientacion del esfuerzo y la concentracion del procesamiento, en una
secuencia determinada: macro y microestructura, para crear una base de texto, primero
y luego el modelo de la situacion para lograr la coherencia global, llenar los vacios y
contextualizar la informacion. Este orden secuencial en el esfuerzo y el control de la
atencion parece estar destinado a optimizar el analisis de la informacion de manera que
primero se construye una representacion de las ideas que el autor expreso y luego se
enriquece, incorporando el conocimiento previo. La secuencia de procesamiento de
estos estudiantes es compatible con esta descripcion. Sin embargo, la ausencia de
diferencias entre microestructura y modelo de la situacion, y la diferencia marginal de
este Ultimo con las relaciones referenciales, parecen indicar alguna confusién en la

ubicacion jerarquica de esta estructura semantica.

290



El grupo de mediano y el de bajo rendimiento mostraron resultados muy similares
entre si, en la forma de procesar las estructuras semanticas, pero también tuvieron
diferencias que pudiera haber influido en que tuviera mejor resultado el primero, que
este Gltimo. El grupo de mediano rendimiento tuvo como primera prioridad la
comprension de la microestructura, luego el modelo de la situacion y en tercer lugar la
macroestructura. Pero entre el procesamiento del modelo de la situacion y la
macroestructura no hubo diferencias, asi como entre el modelo de la situacion y la
microestructura tampoco. Sélo se observé una diferencia marginalmente significativa
entre la micro y la macroestructura. De manera que la diferenciacion jerarquica entre
las estructuras semanticas del discurso, es muy débil, apenas observable. Se esforzaron
de manera similar y prioritaria, en procesar las ideas secundarias e inferencias globales
y, apenas, diferenciaron entre las ideas secundarias y principales, pero colocando estas
ultimas como segunda prioridad. Sin embargo, estas diferencias sutiles, fueron

suficientes para lograr la tarea con un nivel adecuado.

Este grupo manifestdé un comportamiento secuencial, relacionado con las
estructuras semanticas del discurso: la mayor prioridad fue para la microestructura y el
modelo de la situacién y luego la macroestructura. Esta secuencia no parece la mas
adecuada, si se piensa que el primer objetivo en la representacion del discurso es
alcanzar un texto base con una macroestructura en su nivel més alto. Estos estudiantes
alcanzaron a extraer la macroestructura, pero a través de la microestructura y el modelo
de la situacién. Este orden de prioridad parece poco natural, o al menos produjo mayor
carga cognoscitiva que la secuencia ejecutada por el grupo de alto rendimiento, lo cual
se refleja en los resultados. Los estudiantes del grupo medio, mostraron también un
nivel de compromiso medio con la tarea. Este grupo alcanzé un relativo éxito, pero
mostrd dificultades en la comprension. Esto indica que hubo una estrategia para
orientar el esfuerzo y el control atencional, que no fue optima. Ellos lograron crear una
representacion del discurso, pero parecieron llegar a un agotamiento de los recursos
cognoscitivos que termind reduciendo el rendimiento. Indudablemente, el grupo

resolvio la tarea, la estrategia los llevé a la meta, pero no con los mejores resultados.
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Los estudiantes de mas bajo rendimiento tendieron a dar mas importancia al
modelo de la situacién y a la microestructura, en primer lugar. La macroestructura se
situ6é como segunda prioridad, pero diferenciandose sélo del modelo de la situacion. Es
decir, que estos estudiantes no jerarquizaron las ideas del texto separandolas
adecuadamente en ideas principales y secundarias, sino que las procesaron
indistintamente. Pero la mayor dificultad parece haber sido que se centraron
principalmente en el modelo de la situacion, que lleva a relacionar ideas tematicas y
generar nuevas proposiciones, pero sin haber extraido, claramente, las ideas mas
importantes. Este grupo no buscé crear la base de texto, antes de realizar los procesos
inferenciales de alto nivel. Este procesamiento se muestra desorientado, con poca
tendencia a jerarquizar la informacion. No hubo, como en los otros grupos, una
secuencia de control del procesamiento definida, con prioridad de las estructuras
jerarquicas del discurso. Adicionalmente, un bajo nivel de compromiso los llevo a

puntuaciones por debajo de la media, en todos los tipos de informacién.

Muy temprano, en los afios 80, Baker y Brown (1984) observaron que los
estudiantes de menor rendimiento tenian problemas para atender los aspectos mas
importantes del texto. Los grupos de mediano y bajo rendimiento parecen evidenciar
este comportamiento, con mayores dificultades en este Gltimo. Best, Rowe, Ozuru y
McNamara (2005) afirman que una de las causas del bajo rendimiento en comprension,
estd relacionado con variables personales, entre ellas el conocimiento previo y su
aplicacion estratégica. Ellos afirman que saber no es suficiente, hay que estar en
capacidad para aplicar el conocimiento a la situacion académica que se enfrenta. En
este caso, tanto el grupo de mediano como el de bajo rendimiento, mostraron que no
aprovecharon suficientemente el conocimiento previo adquirido durante el nivel
educativo previo, para realizar su tarea de comprension del texto. Otro factor que
pudiera explicar el comportamiento de estos dos grupos, fue aportado por los trabajos
de Carreti et al. (2009). Ellos encontraron que los estudiantes con menor rendimiento
presentaban dificultades con tareas de comprensién verbal que exigian una capacidad

eficiente en la memoria de trabajo, al parecer la carga cognoscitiva de la tarea y los
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problemas con la memoria de trabajo, son variables que explican la tendencia de estos
estudiantes a presentar dificultades con tareas de comprension. Finalmente,
Dermitzaki, Andreu y Paraskeva (2008) afirman que los estudiantes de bajo
rendimiento no se comprometen en buscar significados y en monitorear y controlar sus
procesos cognoscitivos. En esta investigacion, los estudiantes de mediano y bajo
rendimiento evidenciaron mas bajo compromiso con la tarea y dificultades para
concentrar la atencion, sobre todo debido a que no jerarquizaron adecuadamente el
material, de acuerdo con las estructuras semanticas del discurso. Los analisis intragrupo
del procesamiento del texto indican que ambos grupos mostraron desorientacion en la
concentracion de la atencion y desviaron su procesamiento hacia los elementos menos
importantes del texto. Esas dificultades fueron mas acentuadas en el grupo de menor

rendimiento.

Los resultados revelan, efectivamente, que el grupo con un procesamiento
estratégico, claramente destinado a los aspectos que conducian a la base de texto,
prioritariamente y luego al modelo de la situacion, fue el de alto rendimiento. Esto
parece corroborar que el control adecuado de los procesos atencionales hacia las
estructuras semanticas, apropiadamente jerarquizadas y la aplicacion del conocimiento
previo a la tarea, fueron factores importantes en el éxito que obtuvieron. El
comportamiento de los estudiantes de mayor nivel es coherente con los hallazgos de
Meneghetti, Carreti y De Beni (2006) quienes encontraron que uno de los mejores
predictores de la comprension fue la sensibilidad a la estructura del texto. De manera
que esa capacidad para orientar la atencion hacia las estructuras semanticas del
discurso, con un orden determinado, parece ser una estrategia de los estudiantes de alto
rendimiento que surge como una explicacién mas adecuada y como un factor que puede

haber influido en los resultados.

Un hallazgo de esta investigacion fueron las evidencias acerca del abordaje de
las estructuras semanticas con distintos ordenes de prioridad. Ese resultado también
permitio observar indirectamente el control atencional sobre el procesamiento del texto

y conjeturar sobre la carga cognoscitiva que el material colocd sobre los distintos
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grupos. La prioridad de procesamiento de las estructuras semanticas del discurso,
emergié como una caracteristica estratégica general de abordaje, en cada uno de los
grupos y esto permitid la explicacion de los resultados. Este fue un importante aporte

obtenido con esta investigacion.

Prediccion de la Comprension, de Acuerdo con la Estimacién de la Autoeficacia
Regulatoria

Los resultados de los modelos de regresion aplicados a la muestra en general,
indicaron que tanto la percepcion de eficacia regulatoria de los estados y procesos
motivacionales, como la autoeficacia regulatoria en las estrategias cognoscitivas,
tuvieron una incidencia similar en el proceso de comprension de la lectura: ambos

fueron predictores validos.

Pintrich, (2003b y 2004) sefial6 que los procesos motivacionales son mediadores
en el aprendizaje, es decir que estos influyen sobre las estrategias, pero no
necesariamente sobre los resultados, directamente. Wolters (2003) ha hecho un
planteamiento similar. Sin embargo, Pintrich (2003b) también afirma que la
motivacién y la cognicion estan relacionadas y que los componentes motivacionales y
emocionales, facilitan o limitan la cognicién y el aprendizaje. El resultado de esta
investigacion indica que las creencias motivacionales, también contribuyeron

directamente con la comprension.

El papel de las estrategias como responsables de los resultados académicos ha
sido ampliamente debatido (Pintrich, 2003 a-b; Pressley, 2001; Schunk y Zimmerman,
2003). Los resultados obtenidos aportan evidencias directas de que, en efecto las
estrategias cognoscitivas intervienen directamente en la comprension y explican, al

menos en parte, los resultados obtenidos por los estudiantes.

Para estudiar en detalles mas finos si la influencia de la autoeficacia regulatoria
de los procesos cognoscitivos-motivacionales, era homogénea o variaba de acuerdo
con el patron de rendimiento de los estudiantes, se aplicaron dos modelos de regresion

por cada grupo de alumnos clasificados segin sus puntuaciones en la prueba de
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comprension de la lectura (bajo, medio y alto): uno para la autoeficacia regulatoria
motivacional y otro para la autoeficacia regulatoria en las estrategias cognoscitivas.
Estos predictores solo fueron validos y significativos para el grupo de alto rendimiento.
Es decir, que en los grupos de bajo y mediano rendimiento, la percepcion de
autoeficacia en los estados y procesos motivacionales o las estrategias cognoscitivas,

no predijeron la comprension de la lectura.

Estos hallazgos son completamente coherentes con lo ocurrido en los analisis de
la comprension de la lectura, respecto al procesamiento de las estructuras semanticas y
el conocimiento previo. Los estudiantes de alto rendimiento fueron el grupo cuyo
procesos Yy resultados en la tarea académica, fueron mas homogéneos vy
estratégicamente orientados. Usaron el conocimiento previo con mas eficiencia y se
beneficiaron de él, procesaron las estructuras semanticas del texto con un patron
estratégico de control atencional para extraer el texto base y el modelo de la situacion
y aplicaron sus creencias en la autoeficacia regulatoria de los estados y procesos
motivacionales, asi como las estrategias cognoscitivas para incrementar su eficiencia
en los resultados académicos. En contraste, los grupos de mediano y bajo rendimiento,
no evidenciaron una incidencia importante del conocimiento previo en el
procesamiento del texto, mostraron patrones de desorientacién en la construccién de
las estructuras seméanticas del texto, sin una clara orientacion estratégica en el control

de la atencién. Esta tendencia fue mas critica a medida que el rendimiento fue menor.

La investigacion arroja tres perfiles diferentes, uno para cada grupo, en relacién
al uso del conocimiento previo, el procesamiento del texto y la vinculacion de los
procesos autorregulatorios, durante la comprension del texto. El grupo de alto
rendimiento muestra un patrén coherente y eficiente en el uso de los recursos
personales disponibles, el grupo de mediano rendimiento, evidencia un claro patrén de
transicion, con menor eficiencia y el grupo de bajo rendimiento es el que muestra

menor capacidad para aplicar sus recursos y beneficiarse de ellos.
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Los resultados de la comprension del texto y los patrones estratégicos que
surgieron del analisis del procesamiento de las estructuras seménticas del texto,
sugieren que los estudiantes mostraron estas mismas tres tendencias en el compromiso
con la tarea. Los estudiantes de alto rendimiento procesaron mejor y con mayor

esfuerzo la informacion, pero esta caracteristica disminuy6 con el nivel de rendimiento.

Los hallazgos descritos en este trabajo se ajustan a los planteamientos de Baker
y Brown (1984) sobre las fallas de procesamiento que muestran los alumnos de bajo
rendimiento: no disponen del conocimiento adquirido para comprender; no activan las
claves adecuadas al procesar el texto, atienden poco a los aspectos mas importantes y
fallan al elegir o aplicar las estrategias cognoscitivas. Best, Rowe, Ozuru y McNamara
(2005) hicieron algunas afirmaciones que concuerdan con los criterios de Baker y
Brown y con estos resultados. Los estudiantes de menor rendimiento parecen no buscar
eficientemente los significados en el texto. Tampoco aplican el conocimiento previo y
las habilidades estratégicas en sus procesos de comprension. Estas caracteristicas
constituyen diferencias fundamentales entre los grupos de estudiantes, que explican su
éxito o fracaso en las tareas académicas. Ser competente implica coordinar estos tres
grupos de habilidades y s6lo los estudiantes de mayor rendimiento mostraron suficiente

capacidad para lograrlo.

Estos resultados son compatibles con la propuesta de Hannon y Daneman (1998)
en el sentido de que el procesamiento inferencial fue mayor en el grupo de alto nivel,
aunque también estuvo presente en los otros dos grupos. Sin embargo, siguiendo el
mismo sentido de las afirmaciones de Best et al. (2005), no se trata de hacer inferencias
solamente, sino que los distintos tipos de procesamientos sobre la informacion se
dirijan hacia la meta de jerarquizarla adecuadamente, y con un patrdn estratégico en el

uso de los recursos, de lo contrario, no apoyan un resultado exitoso.

Estos hallazgos en el perfil estratégico del manejo de los recursos personales por
parte de los estudiantes, diferenciado de acuerdo con los niveles de rendimiento,

constituyen uno de los aportes mas importantes de este trabajo y dan cumplimiento a
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uno de los objetivos generales de este trabajo, dado que se ha encontrado un perfil bien
definido de procesamiento de la informacion, en los estudiantes que caracteriza el

procesamiento, de acuerdo con sus niveles de rendimiento.

Variabilidad en la Etimacion de la Regulacion de los Procesos Cognoscitivos y

Motivacionales en los Grupos Clasificados por Rendimiento

Si bien quedd evidenciado que las creencias en las capacidades regulatorias
predicen adecuadamente la comprensién de la lectura, faltaba por establecer si tales
estimaciones de capacidad, fueron coherentes con estos resultados. Es decir, hasta
donde la evaluacién de las capacidades, refleja realmente el resultado obtenido por los
estudiantes.

Con ese propésito se corrieron dos pruebas de contraste (Anova) entre los grupos
clasificados de acuerdo con su rendimiento y la estimacion de las capacidades para
autorregular los procesos cognoscitivos-motivacionales. Para la autoeficacia
regulatoria de la motivacion se encontr6 que los grupos extremos (alto y bajo
rendimiento) diferian significativamente en su estimacion, lo cual es completamente
coherente con las diferencias encontradas en el rendimiento: el grupo de alto
rendimiento estimé méas altas sus capacidades percibidas para autorregular su
motivacion y también comprendié mejor el texto, que el de nivel bajo. De tal forma
que la estimacién en sus capacidades para regular los estados y procesos
motivacionales, y sus resultados en la comprensién coinciden. Lo mismo se obtuvo en
la capacidad auto percibida para regular las estrategias cognoscitivas. EI grupo de mas
alto nivel de comprension, también estimo su autoeficacia regulatoria estratégica en
mayor medida que el de menor nivel, y esto fue coherente con los resultados en la

prueba de comprension.

Sin embargo, el grupo de mediano rendimiento no obtuvo diferencias en su
estimacion de la autoeficacia regulatoria motivacional o estratégica, respecto a los
grupos de alto o bajo rendimiento. Pero en las calificaciones de la prueba de

comprension de la lectura obtuvo menor rendimiento que el de alto nivel y mayor
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rendimiento que el de bajo nivel. Esto sugiere una sobreestimacion de la autoeficacia
regulatoria de los procesos cognoscitivos-motivacionales, en este grupo v,
consecuentemente, una imprecision de la estimacion de sus capacidades

autorregulatorias.

El hecho de que la comprension de la lectura del grupo de mediano rendimiento
haya sido significativamente superior a la del grupo de rendimiento bajo, pero menor
que el de alto nivel, es coherente con su ubicacion como grupo de rendimiento medio.
Pero los resultados en la capacidad predictiva de su estimacién de la autoeficacia
regulatoria cognoscitiva y motivacional, no establecieron una discriminacion tan
precisa. Los estudiantes de rendimiento medio mostraron que su confianza en las
capacidades autorregulatorias era similar a las del grupo de bajo rendimiento. Esto
sugiere que, ademas de la autoeficacia regulatoria en los procesos, hay otros factores
importantes que llevaron a diferenciar el rendimiento del grupo de mediano y el de bajo
nivel de compresion. Los resultados sobre las diferencias en el procesamiento de las
estructuras semanticas, emergen como el componente del comportamiento, que explica
adecuadamente esos resultados. La estrategia de procesamiento focalizada en la
jerarquizacion de la informacién, fue distinta en el grupo de mediano y el de bajo
rendimiento. EI primero mostré una tendencia més clara a procesar las estructuras
semanticas relacionadas con el texto base. Esto fue méas confuso en el grupo de
rendimiento bajo. Aunque ambos mostraron desorganizacion relativa en el control
atencional de las estructuras semanticas jerarquicas del discurso, el grupo medio fue
mas afin con la creacion de una representacion mental del material, que el segundo.

Esta diferencia parece ser la responsable de los resultados de la comprension.

Eso no significa que se desestime la influencia de las creencias regulatorias. Los
analisis muestran que tanto la autoeficacia regulatoria de la motivacion como la de las
estrategias, predijeron la comprension. Pero en el caso particular de estos dos grupos,
la forma especifica de procesar las estructuras semanticas, parece haber marcado la

diferencia.

298



Si bien, las pruebas para estimar los procesos, en alguna medida recogen
evaluaciones sobreestimadas, en este estudio, s6lo el grupo de mediano rendimiento
parece exhibir tal comportamiento. Affterbach y Cho (2009) al respecto, estan de
acuerdo con la afirmacion segun la cual en los cuestionarios de auto reporte que estiman
el uso de procesos estratégicos, a menudo los estudiantes no evidencian que hacen lo
que dicen. Esto podria haber ocurrido con este grupo. Sin embargo, el andlisis riguroso
de los resultados, la confiabilidad de las pruebas y la interpretacion de grano fino,

permiten detectar estas situaciones y tomar las decisiones mas ajustadas a la realidad.

En general los resultados apoyan la idea de que, a mayor autoeficacia en la
regulacion de los procesos cognoscitivos- motivacionales, mayor serd el rendimiento
(Bandura, 1989b; Zimmerman, Kitsantas y Campillo, 2005; Zimmerman, Bandura y
Martinez-Ponds, 1992). Los grupos de rendimientos extremos tuvieron ejecuciones en
la prueba de comprension perfectamente coherentes con sus estimaciones en la
autoeficacia regulatoria estratégica y motivacional: a medida que estimaron que
poseian mayor capacidad en la regulacion estratégico-motivacional, también las
capacidades evidenciadas en la comprension de la lectura, fueron mayores. Sélo el
grupo de rendimiento medio no coincidié con este principio, pero este grupo también

ha dado evidencias de un comportamiento poco diferenciado y de transicion.
Factores de la Autoeficacia Regulatoria que Predicen la Comprension

De los andlisis de la influencia de cada uno de los factores de la autoeficacia
regulatoria motivacional, emergieron dos modelos de regresién multiple que predicen
la comprension. El primero estuvo formado por la autoeficacia regulatoria de las
estrategias de ansiedad, la autoeficacia regulatoria del valor de la tarea y la autoeficacia
regulatoria de las estrategias motivacionales. El segundo tuvo dos predictores iguales,
pero el valor de la tarea cambid por la autoeficacia regulatoria de las creencias de
control. Esto sugiere que los estados y procesos motivacionales que estdn mas
estrechamente ligados a los resultados de la comprension se coordinaron en dos

modelos, cada uno orientado, bien por la valoracion de la tarea o por las creencias en
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la capacidad para ejercer influencia en los resultados, pero de forma independiente.
Este hallazgo es compatible con la teoria de los focos regulatorios en ambientes

académicos, propuesta por Sha y Higgins (1997).

De acuerdo con los descubrimientos de Sha y Higgins (1997) cuando los
individuos actdan orientados por un foco regulatorio centrado en la prevision, realizan
sus trabajos académicos en funcion del deber, las responsabilidades y las obligaciones.
Bajo esta tendencia autorregulatoria, realizan las tareas con un comportamiento
evitativo frente a posibles fallas y ejecutando sélo aquellas acciones necesarias para
lograr el éxito. Esto ocurre cuando la valoracién de la tarea y las creencias de control
son factores independientes en la muestra. Es decir, que los procesos motivacionales,
durante la tarea, son orientados bien por los valores que se le asignan o por las creencias

en el control de la ejecucidn, pero sin interaccion entre ellos.

Estos resultados apoyan ese punto de vista. Los estudiantes que conformaron la
muestra o bien se motivaron bajo la orientacion de la autoeficacia regulatoria del valor
de la tarea o lo hicieron bajo la influencia de la autoeficacia regulatoria de las creencias
de control. Esto sugiere que esta muestra se motiva para abordar la tarea de
comprension de la lectura, bajo un foco de regulacion que los lleva a centrarse en
realizar solo aquellas actividades que los conduzcan a obtener un nivel adecuado de
éxito. Este hallazgo es una caracteristica que define a esta muestra. Estos estudiantes,
que se inician en una carrera universitaria de docencia, acttan bajo un foco regulatorio

centrado en la prevision del fracaso y no en la promocion del éxito.

Un aspecto que debe ser explicado aparte, es que las estrategias motivacionales
tuvieron un efecto inverso sobre la comprension: su coeficiente fue de valor negativo.
Este resultado no es sorpresivo. Shwinger y Stienmeier (2012) encontraron un efecto
similar. Ellos plantearon, en concordancia con las afirmaciones de Wolters (1003) que
los estudiantes usan estrategias motivacionales, cuando sus estados de activacion frente
a la tarea empiezan a disminuir. Estas estrategias tienen el propdsito de recuperar y

prolongar el esfuerzo, cuando este decae. Por lo tanto, un estudiante que tipicamente
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se concentra y mantiene enfocado en su trabajo académico, durante toda la ejecucion,
no requerira activar estas estrategias. Por el contrario, aquellos estudiantes que tienden
a distraerse o a tener dificultades para concentrarse en los aspectos mas importantes de
su trabajo, podrian experimentar un decaimiento en el interés y, en consecuencia, en el
nivel de activacion. Por tanto, ante un posible fracaso, activan las estrategias
motivacionales para prolongar el esfuerzo. Esta decision tiene consecuencias en los
resultados, puesto que aumenta la carga cognoscitiva. Ademas de resolver la tarea, el
estudiante debe monitorear su nivel de actividad y las estrategias para auto motivarse.
Este aumento en los procesos cognoscitivos, tiende a sacrificar parte del espacio de
procesamiento de la memoria de trabajo y esto se reflejaria en una disminucion del
rendimiento. Sin embargo, esta decisidn es compatible con un comportamiento
adaptativo y focalizado en la prevision, puesto que si, en efecto, sacrifica parte de los
resultados, esto es mejor que un fracaso seguro, si abandona completamente el

esfuerzo.

En cuanto a la autoeficacia regulatoria de las estrategias cognoscitivas, no hubo
ningtn modelo de regresion multiple que predijese los resultados. Esto implica que los
factores se ejecutaron con menor coordinacion que en la regulacién motivacional. Estos
factores actuaron con relativa independencia, pero hubo cuatro de ellos que fueron
predictores significativos de los resultados.

El predictor principal fue el monitoreo de los procesos e informacion. Este forma
parte de los procesos metacognoscitivos y contiene los items que estiman la
autoeficacia regulatoria para supervisar la ejecucion directa sobre la informacion y los
procesos aplicados en la tarea. El segundo predictor en importancia y también
confirmado por los resultados, fue la evaluacion de la informacion. Contiene las
preguntas relacionadas con la jerarquizacion de la informacion, la concentracién en los
aspectos importantes del texto, la evaluacion de argumentos y de la comprension. El
tercero es un factor operativo, agrupa las estrategias de elaboracién sobre la
informacién y el pensamiento critico. En el gréfico sobre la importancia de los

predictores, tuvieron el mismo orden de prioridad. Ademas, resulté confirmado como
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predictor el factor control del esfuerzo de los procesos cognoscitivos, pero el tamarfio
de su efecto fue muy bajo.

Estos resultados son coherentes con lo encontrado en el analisis de la
comprension de la lectura, en el sentido de que el mayor rendimiento fue obtenido por
los estudiantes capaces de concentrar su atencion en las estructuras jerarquicas de la
informacion y mostrar mayor compromiso con la tarea. Estos estudiantes identificaron
las estructuras semanticas del discurso y orientaron su ejecucion en una secuencia que
refleja una estrategia de procesamiento y control atencional, destinada a crear la
representacion del discurso tanto a nivel del texto base, como del modelo de la
situacion. Estas actividades demandan monitoreo constante de estrategias y logros. La
busqueda de las estructuras semanticas del texto, requiere procesos de monitoreo para
evaluar la eficiencia de las estrategias, el material comprendido, las fallas ocurridas y
las dificultades para comprender. Nelson y Narens (1990) destacan el papel de los
juicios metacognoscitivos, durante los procesos de aprendizaje. Los estudiantes deben
recoger informacidn sobre su ejecucion y tomar decisiones, mientras realizan la lectura.
Estos procesos determinan si los logros son alcanzados, si hay obstaculos importantes
y si los procesos son eficientes. Los metaprocesos cognoscitivos, son indispensables
durante la realizacion de las tareas académicas y, tal como lo muestran los resultados,
los estudiantes de mas alto nivel, son los que aplican el monitoreo con mayor

insistencia y también son los que logran los mejores resultados.

Baker y Beall (2009) haciendo un balance de los avances en materia de
investigacion de los procesos metacognoscitivos, ha afirmado que “Comprehension
monitoring is the primary control component when the cognitive process in question is
reading.” (p.783). La autora plantea que los procesos autorregulatorios de la cognicion,
son usados para referirse al uso de destrezas, incluyendo la regulacion
metacognoscitiva, dentro de la cual se ubican la planificacion, el monitoreo y la
evaluacion. En el corazon de los procesos ejecutivos se encuentra el monitoreo. Estos

resultados se ajustan a esta concepcion.
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Los hallazgos sobre la autoeficacia regulatoria de las estrategias cognoscitivas
tienen similitud con los obtenidos por Meneghetti, Carretti y De Beni (2006). Ellos
encontraron que, de las habilidades de comprension evaluadas, las metacognoscitivas,
relacionadas con la planificacion y el monitoreo, asi como la sensibilidad a la estructura
del texto, fueron predictores de la comprension. Esta Ultima se vinculaba con la
identificacion de la importancia de la informacion y el género del discurso. En el caso
de esta investigacion, los factores predictores mas importantes fueron la autoeficacia
para monitorear los procesos y la informacién, y la autoeficacia para estimar la
importancia relativa del material de la lectura. Esto sugiere que, dentro de los procesos
cognoscitivos de la comprension, detectar la estructura jerarquica de las proposiciones,

asi como monitorear el proceso, son los dos aspectos que mejor predicen el logro.

Dos factores cognoscitivos no fueron predictivos de la comprension: la
autoeficacia regulatoria de las estrategias de organizacién y el procesamiento de la
informacion, dentro de las cuales se encuentran las estrategias destinadas a organizar
las proposiciones extraidas del texto. El otro fue la autoeficacia regulatoria de las

estrategias de reprocesamiento, las cuales incluyen las estrategias de ensayo.

Las estrategias de organizacion requieren que el estudiante modifique, de alguna
manera, la estructura del texto. El autor normalmente, desarrolla su material en un
orden que se refleja en la manera en que las proposiciones aparecen en el texto. Los
lectores no necesariamente, deben representar la estructura semantica del texto en ese
mismo orden. Ese es el papel de las estrategias de organizacion. EIl hecho de que la
estimacion de la autoeficacia para regular estas estrategias no haya incidido en los
resultados de la comprension, significativamente, sugiere que, para los estudiantes, o
bien no eran aplicables a esta tarea 0 no las usan con mucha frecuencia. Un hallazgo
similar hicieron Simsek y Balaban (2010), en su trabajo las estrategias de organizacion
no estuvieron vinculadas con la comprension y fueron las menos aplicadas, ellos
afirmaron que los estudiantes no son proclives a cambiar la organizacion de los textos.
Una explicacion alternativa y muy probable, es que este tipo de actividades se apliquen

en tareas en las cuales, modificar la estructura organizativa de las proposiciones, sea
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parte de la demanda. En esta tarea, las preguntas de la macroestructura y la
microestructura eran versiones parafraseadas de alguna proposicion afin en el texto,
pero ninguna de ellas estuvo relacionada con el orden secuencial en que debian ser
representadas, durante la comprension. De manera que una estimacion precisa sobre la
capacidad para modificar la estructura del texto, no era probable que estuviese
vinculada con este trabajo. Lo mismo pudo haber ocurrido con las estrategias de
ensayo, la tarea no era de recuerdo y no promovio el uso de claves de memoria que

Ilevaran a la repeticion de la informacion.
Evaluacion de las Hipotesis

Efecto de las Estructuras Semanticas. Esta hipdtesis suponia un procesamiento
ordenado, de acuerdo con la jerarquia del tipo de pregunta, de la siguiente forma: mayor
rendimiento sobre las preguntas de alto nivel (macroestructura y modelo de la
situacion) y menor procesamiento sobre los reactivos de bajo nivel (microestructura y
relaciones referenciales). Los resultados mostraron que las medias proporcionales por
tipo de preguntas se ordenaron en una direccion diferente a la que predecia la hipotesis:
la mas alta para la microestructura, luego se ubicé el modelo de la situacion, en la
tercera posicion la macroestructura y el menor procesamiento fue para las relaciones
referenciales. El contraste de medias s6lo mostré diferencias para las relaciones
referenciales. Es decir que las estructuras semanticas que jerarquizan las proposiciones
del texto (macroestructura, microestructura y modelo de la situacién), no tuvieron un
efecto de acuerdo con su importancia. En esta muestra, los estudiantes parecen haber
tenido dificultades para ordenar las proposiciones de manera jerarquica. La hipotesis
no fue verificada y el comportamiento de la muestra apunta hacia un bajo nivel de

procesamiento.

Efecto del conocimiento previo. EI modelo de regresidn calculado para verificar
si el conocimiento previo era un factor que predecia la comprension de la lectura, fue
significativo. Esta hipotesis fue verificada. El conocimiento adquirido por los

estudiantes en el ultimo afio de bachillerato influyé en los resultados de la prueba de
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comprension. Sin embargo, el andlisis detallado de los grupos por niveles de
rendimiento revel6 que el conocimiento previo sélo predijo la comprension de la
lectura, significativamente, para el grupo del alto rendimiento. Esto sugiere que para
obtener beneficios significativos de la experiencia anterior, en la tarea de comprension,
los estudiantes deben alcanzar un rendimiento de 17 puntos 0 mas. Esta hipotesis fue
verificada, pero los anélisis detallados sobre los grupos clasificados por su rendimiento

en el ultimo afo de bachillerato, ofrecieron una vision mas completa sobre este efecto.

Efecto del grupo de rendimiento en la comprension de la lectura. Esta
hip6tesis suponia que los estudiantes de alto rendimiento obtendrian mejores resultados
que el resto. Esta hipdtesis fue verificada. Los estudiantes ubicados en el grupo de
mayor nivel, fueron los que, en efecto, obtuvieron las mejores calificaciones.
Adicionalmente, los grupos mostraron un orden en sus resultados de acuerdo con la
clasificacion por grupo de rendimiento. Es decir, que los estudiantes de rendimiento
medio también obtuvieron mejores resultados que los estudiantes de menor nivel. Esto
fue una validacién operativa del procedimiento para diferenciar los estudiantes de

acuerdo con su comprension.

Efecto de procesamiento de las estructuras seménticas sobre los grupos de
rendimiento. Esta fue otra hipotesis sobre el ordenamiento de los resultados en la
muestra. Se supuso que los estudiantes de mayor rendimiento ejecutarian mejor sobre
cada una de las estructuras semanticas del texto, que los otros dos grupos. Los
contrastes de medias fueron ejecutados para cada una de las estructuras semanticas,
respecto a los tres grupos de rendimiento. Las cuatro pruebas indicaron un orden en el
resultado de la prueba de comprension en funcion de la pertenencia a uno de los grupos:
los estudiantes de alto rendimiento obtuvieron mejores resultados sobre todos los tipos
de preguntas que los demas grupos y las calificaciones de los estudiantes de
rendimiento medio, fueron significativamente superiores a las de los estudiantes de
menor rendimiento, en todos los tipos de estructuras semanticas. Esta hipotesis fue
verificada y mas alla de este supuesto, hubo un ordenamiento en el rendimiento en

todos los tipos de estructuras del texto.
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Efectos predictivos de la autoeficacia regulatoria motivacional. Esta hipotesis
suponia que la autoeficacia regulatoria de los estados y procesos motivacionales, seria
un predictor valido y significativo de la comprension de la lectura. Aunque algunos
teoricos en el area (Pintrich, 2004; Wolters, 2003; Wolters, Pintrich y Karabenicks,
2003) suponen solo el efecto directo de la motivacion sobre las estrategias, sus analisis
muestran que otros investigadores han obtenido resultados heterogéneos respecto a la
relacién entre motivacion y tarea académica. En este caso, las caracteristicas de la
muestra (mayoria de jovenes) permitieron suponer que las creencias de eficacia en la
regulacion de los estados y procesos motivacionales, jugarian un papel importante en
la ejecucion de la tarea. Esta hipotesis fue verificada. La autoeficacia regulatoria de la

motivacidn predijo significativamente los resultados en la prueba de comprension.

Efectos predictivos de la autoeficacia regulatoria de las estrategias
cognoscitivas. Esta hipétesis hacia una prediccion similar a la anterior. Suponia un
efecto predictivo directo de la autoeficacia regulatoria de las estrategias sobre la
comprension, tal como lo plantean los teéricos del area (Pintrich, 2004; Wolters, 2003;
Wolters, Pintrich y Karabenicks, 2003). Los resultados apoyaron esta suposicién. La
capacidad percibida para regular las estrategias cognoscitivas, predijo

significativamente el rendimiento en la comprension de la lectura.

Mas alld de lo predicho en estas dos ultimas hipotesis, es destacable que el
tamafo del efecto de los dos componentes de la autoeficacia regulatoria para cada uno
de los modelos de regresion de los procesos de la autoeficacia regulatoria de los
estudiantes, fue similar, la varianza explicada por la autoeficacia regulatoria
motivacional, respecto a la comprension de la lectura, fue del 9,1% y la que
correspondio a la autoeficacia regulatoria de las estrategias cognoscitivas, fue del 9,3%.
Es decir, que no s6lo ambos factores de la autoeficacia regulatoria fueron predictores

validos, sino que sus efectos fueron simétricos.

La verificacion de las hipdtesis sobre los procesos regulatorios permitio alcanzar

el segundo objetivo general de esta investigacion que fue evaluar la capacidad

306



predictiva de la autoeficacia regulatoria académica sobre la comprension de la lectura.
Sin embargo, los hallazgos de esta investigacion superaron los limites de sus objetivos.

Tal fue el propdsito de enmarcar este trabajo dentro del enfoque holistico.
Predictibilidad de la Autoeficacia Regulatoria y Efecto en Cascada

Para verificar si la autoeficacia regulatoria de los estados y procesos
motivacionales tenia un efecto predictivo sobre la autoeficacia regulatoria de las
estrategias, se aplicé un modelo de regresidn simple cuyos resultados evidenciaron tal
efecto. Esta relacién ha sido predicha por Pintrich (2004), Wolters (2003) y por
Wolters, Pintrich y Karabenicks (2003). Estos autores suponian que el papel de la
motivacion no necesariamente era promover el éxito académico, sino activar los
procesos regulatorios y estratégicos de los estudiantes. Tal estado de activacién sobre
las operaciones cognoscitivas que transforman el material textual en la memoria de
trabajo y los correspondientes procesos metacognoscitivos, serian los que predecirian
en ultima instancia, los resultados académicos. Este analisis de los datos confirmé esa
hipdtesis. La capacidad estimada para regular los estados y procesos motivacionales

predice la capacidad para regular las estrategias cognoscitivas.

Sin embargo, hay un efecto predictor conjunto y en cascada, que subyace a los
planteamientos tedricos de estos autores que solo habia sido conjeturado por ellos y
verificado parcialmente en sus reportes, con andlisis regresivos sucesivos. Es decir, se
verificaba la capacidad predictiva de la motivacidn sobre las estrategias y, en un
modelo aparte, la capacidad predictiva de las estrategias sobre los resultados de la tarea.
Pero el modelo de regresion ordinario no permite verificar relaciones causales
sucesivas en las covariaciones de los factores, en las cuales un factor es causa de otro
y simultdneamente, el segundo es causa de un tercero. Este tipo de relaciones
complejas, que supone un efecto en cascada, solo es posible estimarlas con los modelos
de ecuaciones estructurales. Se disefio un modelo de andlisis de vias y fue calculado.
Los resultados fueron favorables al efecto en cascada, mostrando claras evidencias de

que estimar las capacidades regulatorias de los estados y procesos motivacionales, tiene
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un efecto sobre la estimacion de las capacidades regulatorias de las estrategias y estas,
finalmente, sobre la comprension de la lectura. Este resultado no contradice, el hecho
de que la autoeficacia en la regulacion de los estados y procesos motivacionales,

también haya sido un predictor valido y significativo de la comprension de la lectura.

Este hallazgo logra presentar las evidencias necesarias para afirmar que los
componentes de la autoeficacia regulatoria de los procesos cognoscitivos-
motivacionales, tienen un efecto indirecto sobre la comprension de la lectura. Estimar
la autoeficacia para regular los estados y procesos motivacionales, “empodera” a los
estudiantes para activar sus capacidades autorregulatorias de la cognicion y estas actla
sobre la comprension, generando resultados positivos. Esta verificacion constituye un

aporte de este trabajo al estudio de las interrelaciones entre los procesos regulatorios.
Reflexiones Finales y Recomendaciones

Esta investigacion proporciond perfiles de ejecucion y procesamiento de los
estudiantes, durante la comprension de un texto expositivo. Los resultados indicaron
que la comprension fue mas eficiente en la medida en que los estudiantes focalizaron
su atencion sobre la extraccion de los significados (grupo de alto rendimiento),
detectando las estructuras semanticas del texto en un orden determinado: a) primero
extraer el texto base (macroestructura y microestructura) y luego construir un modelo
de la situacion. Este orden del procesamiento cognoscitivo fue mejor orientado y méas
eficiente en los lectores de mayor rendimiento. Sin embargo, este grupo de estudiante

también mostro cierta desorientacion en el procesamiento inferencial.

La autoeficacia regulatoria de los procesos cognoscitivo motivacionales, fue
coherente con la comprension. Los estudiantes de mayor rendimiento fueron los mas
capaces de estimar con mayor precision, sus capacidades regulatorias. En este grupo,
percibirse con mayor capacidad para regular los estados y procesos motivacionales, asi

como las estrategias cognoscitivas, incremento la comprension de la lectura.

Los grupos de menor rendimiento (medio y bajo) tuvieron dificultades en su

orientacion del procesamiento durante la comprensién y mostraron menor autoeficacia
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regulatoria, tanto para la motivacion como para las estrategias cognoscitivas. También
evidenciaron menor rendimiento, lo cual supone un menor compromiso con la tarea.
Estos grupos no se diferenciaron en sus capacidades autorregulatorias cognoscitivo-
motivacionales y la estimacién de estas capacidades tampoco tuvo un efecto de
empoderamiento. Es decir que la autoeficacia percibida en la motivacion o en las

estrategias, no predijeron su comprension del texto.

Para los estudiantes de menor rendimiento no parece haber un vinculo entre las
capacidades percibidas para regular sus procesos cognoscitivo-motivacionales y su
ejecucion en la tarea de comprension. Adicionalmente, sus operaciones cognoscitivas
sobre las estructuras semanticas del texto mostraron desorientacion, sobre todo en el
control atencional y su direccion hacia la jerarquizacion de la informacion. Se aprecia
un efecto sistematico entre los procesos cognoscitivos- motivacionales y el
comportamiento en la ejecucion, de tal forma que la ausencia de relacion parece haber

disminuido el compromiso con la tarea y producido resultados menos exitosos.

La determinacion de los factores especificos afectivos, motivacionales y
cognoscitivos que mejor predicen la comprension de la lectura, también ofrece una
orientacion acerca de los componentes de la ejecucion de tareas académicas que afectan
los resultados. Esta informacion sirve de base para atender las necesidades de apoyo
que los estudiantes poseen para la prevencion del riesgo académico.

Los instrumentos y el procedimiento aplicados, mostraron una herramienta
metodoldgica alternativa para detectar los perfiles de procesamiento y de comprensién
de la lectura en los estudiantes de nuevo ingreso a las carreras universitarias de
educacion, en este caso, en el Instituto Pedagogico de Caracas. La informacion
recolectada es valiosa, si se quiere desarrollar una politica de atencion temprana, para
mejorar la eficiencia de los procesos cognoscitivo- motivacionales de los estudiantes
que ingresan a la universidad. Esto permitird disefiar politicas y/o programas

alternativos de formacion para incrementar las destrezas regulatorias de los estudiantes
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y prever posibles fallas de rendimiento, que pueden terminar en el abandono de las

carreras.

Otro hallazgo de este trabajo fueron las evidencias de que el efecto en cascada
que predijeron Pintrich (2003b-2004) y Wolters (2003) estuvo presente. Estos autores
suponian que los procesos motivacionales tendrian un efecto directo sobre el
procesamiento cognoscitivo, incrementando la activacion y produciendo un aumento
del empoderamiento, en la medida en que los estudiantes se percibiesen mas capaces.
A su vez, esta activacién positiva del sistema cognoscitivo hacia la tarea, tendria un
efecto regresivo de las estrategias sobre el rendimiento. Los analisis, a través del
modelamiento de ecuaciones estructurales, verificaron este efecto sucesivo. La
percepcion de eficacia para regular los estados y procesos motivacionales, produce una
activacion positiva sobre la autopercepcion de capacidad para el procesamiento
cognoscitivo y este, al operar de manera mas eficiente sobre la informacién, mejora los

resultados en la comprension.

Este trabajo arroja un conjunto de informaciones acerca de cémo los estudiantes
procesan las estructuras semanticas de un texto y la manera en que los procesos
autorregulatorios, orientados por la autopercepcion de eficacia, intervienen durante la
ejecucion de la tarea. Las diferencias manifiestas entre los estudiantes de alto, mediano
y bajo rendimiento, permitieron observar sus procesos cognoscitivo-motivacionales y
como estan vinculados entre si. Este complejo sistema de relaciones desentrafiado,
permitira a los docentes en servicio, abordar las tareas de aprendizaje, tomando en
cuenta como los factores de la autoeficacia regulatoria afectan a sus estudiantes, de tal
forma que ellos pueden incorporar ayudas que mejoren la percepcion de eficacia de los
estudiantes y sus capacidades para focalizar su atencion en los aspectos mas
importantes de sus tareas. Esto, sin duda, ofrece un mapa valioso para la planificacion

de la docencia.

Rios et al. (2010) en su documento acerca de las necesidades de herramientas

para las autoridades universitarias, con relacion a generar una verdadera inclusién entre
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los estudiantes, durante sus carreras, plantearon la necesidad de diagnosticar los
perfiles académicos relacionados con los procesos cognoscitivos, motivacionales y
afectivos de los estudiantes, de manera que se pudieran atender tempranamente las
deficiencias y transformarlas en fortalezas, para propiciar la culminacion exitosa de los
estudios, de aquellos estudiantes que ingresan en condiciones de riesgo, que pueden ser
superadas con las decisiones adecuadas. Este trabajo produjo perfiles de comprension
de la lectura, de autoeficacia regulatoria, evaluo el significado de tales caracteristicas
respecto a las capacidades cognoscitivas de procesamiento académico y establecié la
vinculacion entre los procesos cognoscitivo-motivacionales y el éxito académico. El
procedimiento desarrollado, asi como el volumen de evidencias presentadas permiten
configurar las debilidades y fortalezas de los estudiantes que ingresan a las carreras
docentes universitarias, lo cual constituye una valiosa informacién. Tanto los
resultados, como los procedimientos disefiados configuran una alternativa viable y

eficiente para lograr alcanzar los prop6sitos propuestos por Rios et al.

La recomendacion mas adecuada, en esa direccion, es que se sistematice el
diagnostico temprano, basado en las técnicas y procedimientos aplicados en este
trabajo, pero que los resultados se acomparien con decisiones sobre programas
destinados a los estudiantes de menor nivel, para que sean incluidos como parte de los
profesionales que merecen ser. Si tales programas son asociados con politicas para que
los docentes de los distintos cursos que un aspirante aborda, durante su carrera,
apliguen estrategias de entrenamiento cognoscitivo-motivacionales y de procesamiento
del material académico especifico, la eficiencia en la tarea ineludible de la universidad,

para incluir a todos los estudiantes, empezara a ser una realidad.

El éxito académico constituye un largo camino de esfuerzo, compromiso y
aprendizaje de capacidades. Demanda al estudiante una serie de competencias previas,
desde el punto de vista cognoscitivo, afectivo y maotivacional, sin las cuales sus
posibilidades de éxito son limitadas. Afortunadamente, esas capacidades pueden ser
desarrolladas a través del aprendizaje, de manera que el estudiante puede ser

fortalecido. En muchos casos, jovenes con valiosas posibilidades han abandonado su
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formacion profesional o fueron descartados por el sistema, debido a que los
instrumentos de ingreso a las universidades estaban disefiados para la seleccion de
aquéllos que poseian los “conocimientos exigidos”. Un cambio en el concepto de la
“seleccion” a la “inclusion” es, a todas luces, un enorme avance y un principio de
justicia. Pero se requiere de un sistema académico disefiado para “desarrollar” el
potencial humano de esa juventud, en lugar de etiquetarlo y descartarlo. No es
necesario excluir, es necesario atender las necesidades de la poblacion estudiantil, mas
alla de solo exigir el aprendizaje de contenidos especificos. Se trata de ensefiarlo a
comprender. Este trabajo muestra el primer paso en ese camino: detectar sus

capacidades, el desarrollo esta en manos de las autoridades educativas.
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