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Resumen

Se abordan los desarrollos investigativos originales que han traducido
premisas tedricas acerca de la cognicion humana a marcos de trabajo y
“herramientas tecnolégicas aplicables al campo educativo. Los artefactos
han sido disefiados para abrir la caja negra del qué, del cémo y del hasta
dénde de la oferta generada en los niveles educativos medio superior y
supetior en México, Marcos y herramientas se fundan en la actividad cog-
nitiva constructiva autotregulada, apoyan la medicion y el fomento de resul-
tados del aprendizaje complejo y de sus habilidades asociadas. La asuncién
subyacente considera que la aplicacién de premisas cognitivas al disefio de
herramientas educativas es central y que, en este contexto, es fundamental
asegurar la estrecha relacién entre la investigacion y la prictica educativa
ordinaria, a fin de apoyar los cambios deseados. En este trabajo se argumentan
fundamentos tedricos, se aportan evidencias en apoyo a los desarrollos
generados y se enfatiza la necesidad de extender investigacidn que identifique
mecanismos tesponsables del aprendizaje efectivo en escenarios reales, con
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¢l fin de lograr su comprension cabal y generar alternativas ecolégicamente
vilidas y utiles.

Palabras clave: Inteligencia, emocidn, estructuras bioldgias, cultura, cog-
nicién, rendimiento académico.

Abstract

In this article, original research developments, which have translated
theoretical premises about human cognition into framework and techno-
logical tools applicable to educational field are approached. Artefacts have
been designed for opening the what, how and how far black box of the
generated offer at medium superior and superior educatonal levels in Me-
xico. Frameworks and tools are based on the self regulated constructivist
cognitive activity, support measurement and fostering of results of complex
learning and associated abilities. The subjacent assumption considers
cognitive premise application to educational tool design is of key importance,
and that in this context, it is fundamental to ensure the close relation between
research and the ordinary educational practice, in order to support the de-
sired changes. In this work, the theoretical foundatons are argued, the
evidences supporting the generated developments are provided, and the
necessity for spreading research identifying responsible mechanisms for
effective learning in real scenarios is emphasized, in order to achieve its
cabal comprehension and to generate ecologically valid and useful alter-
natives,

Key words: Intelligence, emotion, biological structures, culture, cognition,
academic performance.

INTRODUCCION

vances contemporineos en el entendimiento de la cognicién

humana han abierto la caja negra de la actividad cognitiva cons-
tructiva (Glaser y Baxter, 2002) y la de sus asociados autorregulatorios
{Bockaerts, Pintrich y Zeidner, 2000). Aportan evidencia significativa
sobre mecanismos determinantes del éxito académico que hacen posible
extender la comprensién, el razonamiento, la solucion a problemas y la
autorregulacion del aprendizaje complejo. Conforman un marco tedrico
solido, empiricamente sustentado, capaz de servir de base para disefiar
ambientes y herramientas de aprendizaje mas poderosos y utiles.
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Sin embargo, y aun cuando en teoria el interés por conocer y opetat
mecanismos que controlan el aprendizaje constituye un loable fin
practico —el que todos reciban una buena educacién—, la realidad de
alumnos y profesores se encuentra muy distante de lo deseado. Las
actividades educativas ordinarias no muestran la mejora deseada (Cas-
tafieda, Lugo, Pineda y Romero, 1998; de Corte, 1995).

Al reconocer a la educacién como instancia clave en la regulacién de
las oportunidades (Declaracién Mundial de la Educacién para Todos,
1990}, la sociedad recuperé su confianza en ella como pivote central
‘para el desarrollo del capital humano requerido. Pero ¢qué avances en el
entendimiento del aprendizaje y procesos asociados aportan elementos
significativos para dar respuesta a las necesidades educativas actuales?
Aun cuando dar respuesta a este interrogante va mucho mis alli de los
limites de este trabajo, si es posible abordar, sin tratar de ser exhaustiva,
uno de los aspectos centrales de la prictca educativa (McClintock, 1971,
Castafieda y Lépez, 1989; Pintrich, 1998; Glaser y Baxter, 1999), la nocidn
actividad cognitiva constructiva antorregulada, conocida también como la
actividad de estudiar.

Las premisas tedricas, al igual que las pricticas utilizadas para fo-
mentar y evaluar la actividad cognitiva constructiva autorregulada, han
variado conforme han cambiado los intentos por dar respuesta a pre-
guntas fundamentales sobre la naturaleza del sistema cognitivo y la de
sus asociados afectivo - motivacionales, los mecanismos que controlan
su desarrollo y, en consecuencia, los que se consideran significativos
para fomentarlos. Avances contemporineos oftecen artefactos probados
para fomentar que los aprendices se transformen a si mismos en
“arquitectos expertos de su propio conocimiento” (Glaser y Baxter,
1999, p. 1). ‘

En nuestro laboratorio de la Facultad de Psicologia en la Universidad
Nacional Auténoma de México (UNAM) hemos desarrollado, a lo largo
de mads de 20 afios, marcos y herramientas que persiguen fomentar y
evaluar la actividad cognitiva constructiva autorregulada en escenatios
educativos ordinatios.
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La evaluacién se funda en un marco de trabajo multicomponencial
de medicién de resultados de aprendizaje (Castafieda, 1993, 1998, 2002),
utiliza anlisis funcional de competencias y cognitivo de tareas para des-
componer, recursivamente, los clementos que componen una tarea com-
pleja. Los productos de ambos anilisis apoyan la identificacién de fallas
en el estudiante (dada una organizacion, previamente secuenciada, de
bloques de conocimientos, habilidades y disposiciones cuyo gradiente
de complejidad aumenta gradualmente). Tal tipo de identificacién debe
permitir la prescripcién atingente de la instruccion requerida, dentro de
un contexto integrado de evaluacién e instruccion, Y dado que la medi-
cién de resultados de aprendizaje es un proceso inferencial, el marco de
trabajo debe apoyar al evaluador a asegurarse de que las regularidades
observables en la ejecucién de los estudiantes reflejen, con precision,
distinciones importantes de fallas y aciertos en los constructos signifi-
cativos que deben ser medidos.

El fomento de la actividad constructiva autorregulada se realiza a
partir de un marco de trabajo de naturaleza incremental — instrumental.
Involucra factores que comprometen las creencias sobre la propia com-
petencia como estudiante o profesor (variables de autosistera), los de las
habilidades cognitivas (para aprender y ensefiar) y los de autorregulacion (para
estar al tanto de la naturaleza de la tarea y para la administracién de
recursos necesarios y disponibles). El marco se funda en la concepcion
del aprendizaje como un proceso constructivo, acumulativo, situado,
social, otientado a metas y autorregulado de construccién del conoci-
miento (de Corte, 1999).

Las nociones del marco general de trabajo aparecen en la figura 1.
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| MARCO DE TRABAJO GENERAL |

INCORPORA

| EVALUACION |

|  FOMENTO |

Nocién central: evaluacién de resultados

de aprendizaje puede y debe influir en:

+ aquello que y ’

= en la manera en como ¢s ensefiado

Requiere apoyarse en:

* Mecanismos responsables de aprendizaje,

* Disefio observacion guie eleccién compo-
nentes de medicidn

* Basado en:

- andlisis funcional de competencias y
- cognitivo de tareas
- validados empfirica y estructuralmente
para:
- identificar procesos subyacentes,
- tipos de conocimientos,
- habilidades requeridas,
- estrategias de procesamiento y
- contextos de recuperacién.

* Se descomponen y se integran, en capas
de desatrollo de pericia, contextos, tareas
e itemes,

* Se construyen examenes, demostraciones,
portafolios, casos y proyectos, andamiajes
defrenciados (pruebas clinicas y de ZDP)

Nociones centrales: intervencion integral
cognitivos, autorregulatorios y sociales que
toMman en cuenta:
* estructura y naturaleza del conocimiento
* estructura y naturaleza de la tarea de
aprendizaje
* contextos de recuperacion y aplicacién
* estrategias cognitivas constructivas y auto-
rregulatorias
= estrategias instruccionales (si es el caso)
Utiliza:
- Entrenamiento directo
- Desarrollo gradual fases de adquisicién
de pérdida:
- Declarativa (el qué)
- Compilacién (precision y velocidad)
- Procedimental (el cémo y cuando)
- Refinamiento (rutinas de tareas consis-
tentes e inconsistentes)
* Moldeamiento y modelamiento
* Prictica situada, extensa, guiada y auténo-
ma
* Realimentacién informativa y correctiva
* Aprendizaje/solucién cooperativos
* Andamiaje gradualmente desvanecido

Figura 1. Marco general de trabajo

De las herramientas de evaluacién de resultados de aprendizaje

Ha sido practica comin que la medicién de resultados de aprendizaje
enfatice la funcién administrativa y descuide el control de calidad que la
evaluacién debe ejercer sobre ellos. Esto generé en México, por una
parte, desconocimiento sobre qué es lo que aprenden los estudiantes en
las escuelas, en particular, de los niveles reales en los que estrategias
cognitivas y autortegulatorias, responsables de aprendizajes significativos
y pata toda la vida, son desarrolladas y, por la otra, la imposibilidad de
utilizar la evaluacién como artefacto privilegiado para otientar la auto-
rregulacién del aprendiz hacia aspectos significativos del aprendizaje.
En tanto la evaluacién de resultados de aprendizaje es un componente
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central del proceso de aprender, su potencial para valorar y potenciar
conocimientos y habilidades significativos es indiscutible.

Dado que la manera de evaluar influye, retroactivamente, sobre la
forma de aprender y ensefiar, resulta necesario entender, entonces, cémo
es que el examinando comprende lo que se le esta solicitando, cémo
reinterpreta su conocimiento para ajustarlo a las demandas planteadas y
como genera la respuesta, para construir mejores indices de desarrollo
de pericia y no simples memotizaciones o aplicaciones inertes del cono-
cimiento,

Asi, la medicién contemporinea de resultados de aprendizaje pone
el énfasis en la construccién del disefio de observacién, en él se iden-
tfican y justifican, tedricamente, los mecanismos responsables del apren-
dizaje que debe ser evaluado. Estos deben guiar la construccién de la
medici6n, a partir de la seleccién y arteglo de componentes que hagan
posible inferir la calidad de procesos, estructuras de conocimiento y
estrategias cognitivas que utilizan los examinandos para responder. Lo
incluido en la observacién debe haber mostrado solidez tedrica, con
amplio respaldo de investigacion ((Royer, Cisero y Carlo, 1993; Nichols,
1994; Castafieda, 1993, 1998; Pollit y Ahmed, 2000). A partir de esto se
hacen explicitas las principales suposiciones utilizadas y se establece,
con clatidad, como y en qué difieten los mis competentes de los menos
competentes.

'Esta propiedad del disefio de observacién responde a otra demanda
educativa -los sistemas de evaluacién pueden y deben influir no nada
mas en aquello que es ensefiado sino, también, en c6mo es ensefiado—.
En este sentido, los autores citados en el pirrafo anterior coinciden en
que la medicién serd mas il a la prictica educativa en aquellas situaciones
en las que un andlisis cognitivo de tareas haya precedido a la eleccién de
los procedimientos de medicién. Se asume que la medicién adquiere,
asi, una exploracién mis transparente y significativa para la prictica
educativa. El potencial del analisis cognitivo de tateas radica en idendficar,
hasta el nivel dé detalle requerido, los componentes intelectuales y auto-
rregulatorios esenciales para llevar a cabo cada una de las subtareas que
constituyen una actividad compleja pata estar, entonces, en capacidad
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de identificar en qué paso especifico de la tarea el estudiante puede
tener problemas y prescribir actividades remediales estrechamente rela-
cionadas con la(s) dificultad(es) encontradas.

Con base en lo antetior se construyé un marco de trabajo multicom-
ponencial para la mediciéon de.resultados de aprendizaje (Castafieda,
1993, 1998, 2002). La base analitica del modelo la constituye, en un
inicio, un analisis funcional de competencias que identifica la macro-
estructura en la que se organizarin los microcomponentes que deben
evaluarse en cada competencia identficada. Como resultado de este
andlisis, se especifica un nimero reducido de desemperios ctiticos de
gran importancia (dimensiones a set evaluadas), que abatcan a otros
mas elementales (sus subdimensiones). Se asume que la anidacidn, di-
mensiones — subdimensiones, posibilita la interpretacion de los resultados
en un conjunto significativo y comprensible, mas que en la mera des-
ctipcién de un conjunto atomizado de datos. En el establecimiento de
las dimensiones que deben medirse se utilizan componentes criticos
del desarrollo de niveles graduales de pericia, a partir de indices de cambio
cualitativo, precision, velocidad y demandas cognitivas solicitadas (Glaser,
Lesgold y Lajoie, 1987).

Una vez establecida la macroestructura, el marco de trabajo utiliza
analisis cognitivo de tareas (ACT), de naturaleza recursiva, para identificar
los microcomponentes que constituyen cada competencia, El analisis
identfica gradientes de complejidad basados en las demandas de pro-
cesamiento generadas por los procesos, los tipos de conocimiento y los
contextos de medicidn subyacentes a lo que se quiere medir. El proce-
dimiento analiza Ia tarea blanco mediante pasos, en los que se identifican,
en una secuencia progresiva de mayor nivel de detalle y precision, los
conocimientos, las habilidades y las disposiciones asociados a cada paso.
Requiere establecer descripciones claras del conocimiento declarativo
(hechos, conceptos y principios), del procedimental (cémo llevar a cabo
acciones v / o reconocer patrones) y del estratégico (establecer metas,
seleccionar procedimientos y controlar avances), considerando sus
niveles diferenciales de complejidad.
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 Con base en los analisis —macro y microestructural-, el marco permite
establecer componentes a un nivel de grano fino, sin perder las ligas
que los conectan con las dimensiones macroestructurales de las cuales
forman parte. Los efectos de esta propiedad del disefio de observacién
impactan al disefio de medicion: las medidas construidas y la interpre-
tacién de los resuliados que generan. Otganizar el universo de medida
de tal forma ha permitido disefiar situaciones de evaluacién con un
contenido altamente representativo de las competencias criticas y, mis
importante, ha hecho posible la generacién de una vision comptensiva
de los resultados del aprendizaje, superando con ello las concepciones
tradicionales de la evaluacién en las que se miden de manera aislada y
desarticulada conocimientos y habilidades, sin considerar el papel que
unos y otras camplen en ¢l logro de resultados de aprendizaje. La figura
2 muestra la interaccién entre ambas estructuras en el disefio de exa-
menes.

El matco de trabajo apoya al especialista a identificar y validar, aprio-
ristica y empiricamente, las dimensjones en los que se miden resultados
de aptendizaje y a concretizarlas en tareas y criterios especificos a la
situacion de medicion. Gracias a! arreglo generado, ¢l especialista puede
combinar caractetisticas especificas del examinando con caracteristicas
patticulares de las tareas criterio y con caractetisticas del contexto de
medici6n, a fin de entender cémo el examinando entra en relacion con
la informacién que estimula los mecanismos ttiles para comprendet las
demandas solicitadas y para entender, también, cémo reinterpteta y ajusta
ese conocimiento a las demandas planteadas, tanto como para entender
cémo genera la respuesta. En este sentido, el marco multicomponencial
resulta de utilidad para investigar el proceso de responder ante diferentes
tipos de contextos de medicién, examinandos y tipos y dominios de
conocimiento.

Con base en este marco de trabajo se ha apoyado la construccién de
una buena cantidad de examenes objetivos estandatizados y 2 gran escala.
Unos, de ingreso al bachillerato y las licenciaturas de la UNaM y otros, de
egreso de las licenciaturas en Psicologia, Pedagogia y Ciencias de la
Educacién, de aplicacién nacional (Centro Nacional de Evaluacién para
ta Educacién Supetior). De igual manera, apoy6 la construccién de
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exdmenes de respuesta construida, en diversos dominios del conoci-
miento, asi como la construccion de modelos cualitativos de desarrollo
de pericia diagndstica en Medicina (Castafieda, 1993; Castafieda y Abren,
2000) e investigacion sobre los efectos de la ensefianza basada en pro-
blemas sobre la estructuracién del conocimiento en médicos novatos
(Trejo y Castafieda, 1998). Sirvié de base para disefiar la medicién de
competencias disciplinares y didicticas de profesores de educacién basica
en servicio (Hernandez, Castafieda, Castro, Smet, Zaragoza, Mendoza,
Lépez y Ramos, 1998). Igualmente, apoy6 la construccién de sistemas
expertos en el 4rca de los fenémenos Aprender a aprender (Castafieda
y Lopez, 1991).

. . . ey
Marco multicomponencial de mediciéon de
resultados de aprendizaje
wnalipe  Teoria relevante
Ditsefio de observacion
Andlisis macro -+ I # Anilisis micro
el
Competencias y (F,:«? Hechos  conoeptos Principios Proced
subcompetencias Reconccimi o et
Indiczdores S| o
£ ._- ‘\. - Sohyeite de prot
3 s = g
E - Cavegotimcidn ]j g
Y
g
é- / : - . f g ¥4
L=} - . |
o - D H s
CONOCIMIENTOS
| DISENO DE MEDICION
- Input et Procesamiento  ssms———jp Cutput
Proceso de Responder
= Instrucciones y andamiaje adjunto * Geadientes de compljidad de d ! * Gradi de complejidad de eval
* Gradientes de lejidad léxica, p ! - Tipo de contexto de recaperacifin:
sintdctica, de contenidos y contextual - Atencionales recuerdo libre, guiada, reconocimiento
» Caracteristicas del sustentante - Porcepruales - Tipo u naturaleza de areas: jgualacion,
- Necesidadies especiales - Visomotoras congtruccitn de mmevas variables, dis-
- Factores socioculturales - Desicionales minacién, generalizacion, etc.
- Orientacién motivacional - Analdgicas - Diisponibilidad de consula y formaro
- Estilos de aprender - Transferenciales de itemes
- Creativas - Coterios de dominio, puntos de corte,
- Criticas etc.
- Otras similares

Figura 2. Marco multicomponencial de medicién
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Evidencias sobre constructos identificados
por el marco multicomponencial de trabajo

A continuacién'y 2 manera de evidencia se presentan resultados de
investigaciones sobre 1a validacién empirica de constructos identificados
a partir del marco de trabajo presentado en la figura 2, asi como resul-
tados de una investigacién de las coocurrencias entre los constructos o
factores identificados en la validacién empirica.

En un inicio, la identificacién de los constructos se realizd mediante
el andlisis funcional provisto por el marco de trabajo, Ia cual fue validada
por expertos. Los constructos identificados fueron las competencias
que, a juicio de los especialistas, representarian los resultados de apren-
dizaje mis significativos que los examinandos deberian mostrar al tér-
mino de sus estudios de licenciatura en Psicologia. Posteriormente, se
identificaron los niveles de demanda cognitiva, mediante ACT, los cuales
fueron validados por jueces independientes. Las demandas representaron
gradientes de complejidad creciente en los tipos de conocimientos, las
operaciones cognitivas y los contextos de medicién. El porcentaje de
acuerdo entre jueces, en ambos casos, fue superior al 90%. Participaron
600 especialistas de todas las areas de formacién de los examinandos,
de todas las regiones del pais. Con base en el trabajo antecedente se
construy6 un examen general de egreso de la licenciatura en Psicologia
en el pais, instrumento que sirvié de base para las investigaciones que
pusieron a prueba la validez empirica de los constructos identificados
aprioristicamente.

En la validacién empirica de constructos (factores) se analizaron
dos aspectos: el de la validez convergente, entendida como el grado de
acuerdo entre multiples medidas de un mismo factor, para lo cual se
propuso un modelo de ecuaciones estructurales seguin el cual ua indi-
cador es producto del factor o competencia al que pertenece, mis los
errores asociados, y el de Ia validez divergente, entendida como el grado
en el que las medidas de distintos factores son diferentes, asi se especificd
el cilculo de covatianzas entre factores. Para estos anlisis se utilizé el
programa estadistico EQS6 (Bentler y Wu, 2002).
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En el estudio participaron 682 egresados de una licenciatura, hombres
y mujeres, matriculados en 41 escuelas, departamentos o facultades de
Psicologia, representativos de 21 estados de la Federacion, titulados o
no, que sustentaron de manera grupal y voluntaria, bajo procedimiento
estandarizado, la porcién comun del Examen General de Egreso para
los psicélogos. Todos los sustentantes pertenecieron a la misma cohorte
de aplicacién y la misma versién de examen.

Los resultados mostraron homogeneidad aceptable entre reactivos
y una configuracién dimensional en la que todos los pesos factoriales
de las relaciones entre factores y sus indicadores convergieron signifi-
cativamente dentro del factor hipotetizado. El modelo resultante obtuvo
bondad de ajuste (X de 140.41, 160 gl, asociada 2 una p =.16), con
indicadores pricticos aceptables (iBBAN de .71, 1BBAN de .94 y el 1AC de
.95). Asi, la porcidon de examen analizada mostrd una estructura
‘muldifactorial valida para medir los resultados de aprendizaje esperados
en la poblacién de sustentantes de la cual se extrajo la muestra del estudio.
Sin embargo y aun cuando el modelo estructural confirmé la validez
convergente en cada uno de los cinco constructos aprioristicamente
identificados, los datos sugirieron mejorar la validez divergente.

En un estudio anterior, Castafieda y Arce (2001) validaron los cons-
tructos de todo el examen, utilizando una muestra menor de sujetos,
cinco analisis factoriales no restrictivos (ajustados a matrices de correla-
cidn tetracorica) y uno restrictivo (realizado mediante el procedimiento
caLs de sas). Encontraron evidencias que apoyaron la presencia tanto
de factores individuales para cada constructo como para la presencia de
un solo factor con dos dimensiones, una referida a componentes con

-contenidos disciplinarios y otra relativa a contenidos sobre valores
referidos a la profesién y al desarrolo autodidacta del examinando, para
el examen en su conjunto. La bondad de ajuste de este modelo fue
aceptable. Todos los residuales estandarizados se distribuyeron entre —

. 0.1 y +0.1 y los indices de bondad de ajuste fueron de 0.97 y 0.96 (con
0.016 de residuales cuadriticos minimos).

Otra investigacion (Castafieda, en prensa) indagé las coocurrencias
entre los factores empiricos identificados previamente, asumiendo que
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con los datos resultantes se ganaria una mejor comprension del poder
explicativo que los factores tendrian sobte los niveles de logro obtenidos
en las dos porciones del examen, sobre todo porque el control experi-
mental no era posible. Entonces, se establecié un control estadistico, el
de las coocurrencias entre los factores medidos en el examen de egreso,
el dinico disponible en el Ambito nacional hasta el momento. Se usé
anilisis de regresién miildple, con el propdsito de identificar si existian
co ocurrencias entre factores en dos variables criterio: &/ puntaje obtenido
en tres dreas de formacidn especifica (Clinica, Educativa y del Trabajo) y el puntaje
general en ¢l examen.

En términos generales, los resultados mostraron que los factores
medidos en la formacién bésica aportaron muy poca explicacion para
la variable ctitetio Formacidn Especifica, en las tres dreas de aplicacién
estudiadas —Clinica, Educativa y del Trabajo— y en los dos niveles de
logro analizados (A/to y Bajo). Sélo para el logro Bajo en Clinica se en-
contrd un coeficiente de determinacién miltiple que debido a sus carac-
teristicas resultd ser poco explicativo (R2 = .16), tanto por mostrar una
baja prediccién como por haber involucrado solamente a dos de los
cinco factores posibles ~el Tedrico-Conceptual y el Técnico. En las dreas
Educativa y del Trabajo, para el logro Alto, sélo se identificaron
coeficientes de regresion parcial asociados a los factores Metodolégico
y Tedrico-Conceptual respectivamente.

En contraste, los resultados de aprendizaje de la formacién especifica
mostraron mayor poder explicativo en los logros Bajo y Alto, en ¢l
puntaje total del examen, sélo que éste fue diferencial. Asi, el modelo
obtenido para explicar el iogro Alto en el puntaje global del examen, a
partr de la formacion clinica, fue muy eficiente, explicé el 70% de la
varianza e involucré todos los factores medidos. Los modelos obtenidos
para explicar el logro Alto en las dreas Educativa y del Trabajo explicaron
.71 y .75 de la varianza respectivamente. Es de hacerse notar que en
todos los modelo de logro Alto, para todas las areas estudiadas, el factor |
que obtuvo ¢l coeficiente de regresion parcial mas alto fue el Integrativo.

En cuanto a la explicacién del logro Bajo, los modelos obtenidos
fueron explicativos también. El modelo en Clinica fue aceptablemente
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bueno, explicé el 40% de la varianza al involucrar todos los factores
medidos, el de Educativa explicé el 74% de la varianza e involucrd a
tres de los cuatro factores posibles y, finalmente, en el drea del Trabajo,
el cocficiente de determinacion multiple fue de .92 e involuctd tres
factores. En dos de las tres dreas de aplicacion, el factor Tedrico-Con-
ceptual fue el que obtuvo coeficientes de regresion parcial mas altos
para explicar ¢l logro Bajo. '

En términos generales, la consistencia en las coocurrencias del factor
Integrativo para explicar el logro Alto en la variable criterio Puntaje Ge-
neral del examen, hace posible establecer su importancia, bajo las
condiciones de este estudio, en la ejecucion eficiente. Sugiere que una
buena cantidad de las diferencias individuales entre examinandos puede
estar siendo causadas por este factor y por su combinacién con otros
ligados causalmente. De igual manera, la consistencia en las coocu-
rrencias del factor Tedrico-Conceptual para explicar el logro Bajo enla
variable ctiterio Puntaje General del examen sugiere, también, la importancia
que éste tiene, bajo las condiciones del estudio, en la ejecucion deficiente.

A pardr de los resultados presentados hasta aqui es posible estimar
el potencial que un buen disefio de observacién tene para apoyar la
construccién de examenes e, importantemente, para desarrollar inves-
tigacién que de luz sobre fendmenos como el aqui descrito.

Otro desarrollo tecnolégico basado en el marco multidimensional
es el Inventario de Estilos de Aprendizaje y Orientacion Motivacional al Estudio.
Esta constituido por dos porciones: la de gecucion y 12 de antovaloraciin.

En la porcién de ejecucion se miden: a) la comprensién de lo leido
en materiales de estudio, bajo dos contextos de recuperacién, el de reco-
nocimiento y el de recuerdo; b) €l dominio del vocabulatio técnico reque-
rido, y ¢} el logro en la utilizacién de estrategias cognitivas de aprendizaje,
a partir de niveles de andamiaje difetenciales (inducido, impuesto y de desarrollo
proximo), incluidos en la situacién de medicion.
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Los indices psicométricos identificados satisfacen estindares de
discriminacién, dificultad y consistencia interna en 30 pruebas de ejecu-
cién de diversos dominios de conocimiento (fisica, quimica, matematicas,
historia, biologia, comprensién de textos, entre otras). Se utilizaron
muestras de estudiantes de bachillerato y educacién superior que, en
conjunto, agruparon 500 estudiantes. Un hallazgo interesante de la
investigacién realizada en esta porcion identificé ejecucién diferencial
entre los evaluados, dependiente del contexto de medicién utlizado
para medir la comprensién de lo leido. Encontramos diferencias
significativas, F(1, 490) = 98.67, p = .0001, a favor de la ¢jecucién bajo
un contexto de medicién por reconocimiento.

Aun cuando el contexto de reconocimiento fue sensible para discri-
minar niveles de comprensién de lo leido, no io fue para identificar los
mecanismos utilizados por el lector para construir los indicadores de
recuperacién de informacién a partr de los que genera la respuesta,
tampoco mostré sensibilidad a 1a medicién de los procesos responsables
de la construccién de la respuesta. Con base en este hallazgo, y en la
medida en la que se desee incrementar la comprension y el recuerdo de
lo leido, es necesario que los especialistas (incluyendo docentes) utilicen
el potencial efecto retroactivo de la medicién para identificar problemas
y fomentar el desarrollo de mecanismos responsables de la comprension
de lo leido en tareas de recuerdo y no tnicamente en las de recono-
cimiento.

La porcion de antovaloraciin se fundamenta en el hecho de que es la
percepcion de los estudiantes sobre si mismos, mas que la percepcién
que otros tengan sobre ellos (profesores y terceros interesados), las que
predicen la motivacién y el logro del estudiante (McCombs, 1998 y 1999).
Tratindose de actividades constructivas autorreguladas, es de mucha
importancia entender las autovaloraciones que los aprendices generan,
debido a que éstas aclaran las creencias que tienen acerca de niveles de
libertad y control (orientaciones acerca de ¢6mo se visualizan a sf mismos,
de cémo visualizan a otros y de qué tanta libertad o control perciben en
la interaccion entre ellos y los otros).
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La porcién de autovaloraciin (Castafieda y Ortega, 2004) esti consti-
tuida por 91 reactivos tipo Likert, organizados en cuatro subescalas que
indagan autovaloraciones de los estudiantes sobre: a) es#ilo de adguisicion
de informacidn, el selectivo (procesamiento superficial) y el generativo
(procesamiento profundo); b) estile para recuperar la informacion aprendida,
ante diferentes tareas académicas y para presentar eximenes; ¢} estilo de
procesamiento de la informacidn, en términos de reproducir la informacion
aprendida (convergente) y de crear y pensar criticamente sobre lo
aprendido (divergente) y d) estils de Antorregnlacion, constituido por tres
componentes: los del estudiante como aprendiz; en cuanto a su Eficacia, Contin-
gencia Interna y Autonomia percibidas y a la orientacién a la Aprobacién
Externa; Jos de la Tarea de Aprendizaje, en términos de la Orientacidn a la
Tarea en si y la Orientacién al Logro de metas v, finalmente, /os de /os
Materiales, en cuanto a su Evaluacién y Regulacion.

A partir de la aplicacién del instrumento a més de 5.000 estudiantes
en México se determiné su validez concurrente (.73 con el promedio
general de calificaciones y de .90 con tareas académicas independientes),
asi como su consistencia interna (alfa de Cronbach de .97 para todo el
instrumento). Desde una perspectiva multirasgo - multimétodo (MRMM)
se validaron e identificaron los constructos subyacentes a la porcidn de
autovaloracién. A partir de 229 estudiantes que integraron la muestra
disponible se realizé un anilisis factorial confirmatorio con una matriz
de covarianza MRMM. Se establecié su validez de constructo (convergente
y divergente). Los “rasgos” fueron representados por los estilos de apren-
dizaje y los “métodos” pot los tipos de procesamiento utilizados en las
estrategias que configuran los estilos. Cada estrategia de aprendizaje se
lig a un tipo de procesamiento de la informacion y a un estilo de apren-
-dizaje. El modelo estructural resultante mostré bondad de ajuste, lo
cual permite afirmar que las autovaloraciones sobre estrategias de apren-
dizaje fueron explicadas, simultineamente, por los “rasgos” y los
“métodos”™ autovalorados por los estudiantes (Gonzilez, Castafieda y
Corral, 2001). En estudios anteriores (Castafieda y Martinez, 1999) se
establecieron los factores principales que subyacen al instrumento me-
diante andlisis factoriales exploratorios.
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De los desarrollos tecnolégicos para fomentar
el aprendizaje y la ensefianza

Los desarrollo que se presentan a continuacién se fundan en los prin-
cipios que Glaser y Baxter (1999) establecieron como centrales para
que los estudiantes sean los arquitectos de su propio conocimiento.

El programa “Aprendizaje Estratégico”

La nocién central subyacente a este desarrollo (Castafieda y Lopez, 1989,
Castafieda y Martinez, 1999) establece que los conocimientos y las
habilidades deben ser activados de manera oportuna, en congruencia
con las demandas del contexto y aplicados para dar respuesta decisivaa
una tarea, para que sean estratégicos, de otra manera, sélo representan
conocimiento inerte. Bajo este supuesto desarrollamos dos programas
que fomentan: conocimiento declarativo (qué son las estrategias cog-
nitivas y autorregulatorias), conocimiento procedimental (c6mo llevarlas
a cabo) y conocimiento condicional (bajo qué condiciones usarlas).
Incluyen estrategias de aprendizaje independientes y dependientes de
dominio especifico para cubrir un rango extenso de actividad construc-
tiva como, también, conocimiento y habilidades autorregulatorias. El
primer programa esta dirigido a estudiantes de bachillerato y se oferta
como curso adjunto, y el segundo se dirige a estudiantes de educacién
superior y es un curso integrado a programas de materia.

Para fomentar las estrategias de adguisicion de informacion, se involucran
procesos de discriminacién, generalizacién y construcciéon de nuevas
variables, con el fin de guiar el aprendizaje desde la misma entrada de la
informacion hasta su almacenamiento en la memoria a largo plazo. Las
estrategias entrenadas atienden dos niveles de procesamiento: el super-
ficial (el aprendiz selecciona informacién relevante para poder trabajar
sobre ella y utilizarla posteriormente en nuevos aprendizajes), entre éstas
estin la hojeada y lectura rapidas, la lectura selectiva o “a saltos”, el
subrayado, el repaso y la relectura activas. En el nivel profundo, de caric-
ter constructivo, el aprendiz es entrenado para que agregue construccion
simbolica a lo que estd aprendiendo, como una forma de explicitarlo o
hacerlo mas significativo y comprensible. Entre otras estrategias se
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fomentan: la elaboracién de una imagen mental, el parafraseo, la elabo-
racion de analogias que ayuden a entender las relaciones entre los con-
ceptos, la elaboracién de hipétesis y conclusiones.

Elfornento a estrategias de organizacion de lo aprendido entrena al aprendiz
para que pueda transformar la informacién en una estructura que integra,
en un todo coherente y significativo, lo aprendido. Requiere procesa-
miento profundo para construir o aplicar esquemas y patrones de cono-
cimiento. Entre las estrategias entrenadas estin el agrupamiento de
conceptos en categorias, el encadenamiento temporal o causal, la elabora-
cién de las inferencias deductivas, inductivas y analégicas requeridas
por el material y las pertinentes para establecer relaciones de supra y
subordinacién. Se utlizan procesos de diferenciacion progresiva, inte-
gracién conceptual, jerarquizacién y especificacién de conocimientos
para entrenar en mapeo conceptual y diagramacién diversa, por ejemplo,
de flujo.

Para entrenar estrategias de recuperacion de lo aprendido se ensefian estra-
tegias para preactivar, reactivar y mantener activada la informacién
necesaria para poder operar sobre ella. Se apoya la construccién de la
representacion pertinente o, bien, aplicarla en el momento y bajo las
condiciones adecuadas. Entre las estrategias entrenadas estin el repaso
y la relectura activos, la autogeneracién de preguntas, la generacién de
indicadores de recuperacién de informacion en tareas de recuerdo (guia-
do y libre).

Las estrategias independientes de contenido que se utilizan son: a) las de
ensayo para mejorar la ejecucién tanto en tareas con fuerte demanda
atencional (anatomia, fisiologia, cirugia, etc.), como para lograr la auto-
matizacion de procedimientos y algoritmos que imponen sobre deman-
das a la capacidad de procesamiento del estudiante; b) estrategias de
elaboracién (imaginal y verbal), con la finalidad de que cl estudiante aprenda
a recodificar (cambiar el cédigo del mensaje) o intracodificar la infor-
macién (cambiar su contenido), afiadiendo componentes de procesa-
miento que “colorean y encarnan” la informacién que tiene que ser
aprendida y que ofrecen también un efecto de redundancia sobre la
informacién, ambos vitales para la comprensién y el recuerdo posterior,
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y <) estrategias para la organizacion y estructuracion de la informacion, tales
como agrupamiento categorial, encadenamiento temporal y causal, jerar-
quizacién conceptual, estrategias para razonamiento deductivo, inductivo
y analdgico y representacién espacial de la informacion.

 El entrenamiento en estrategias dependientes de contenido se realiza toman-
do en cuenta variaciones en las estructuras: de tareas, de textos y de
procedimientos (incluye algoritmos y heuristicas). En las estructuras de
tarea se ensefia a identificar como es que las demandas de las tareas
varian de acuerdo con las diferentes estructuras de las mismas y a operar
de la manera mis pertinente, busca que ¢l estudiante atienda, selectiva-
mente, a componentes altamente significativos del estimulo instruccional,
considerando estrategias de muestreo y los criterios de dominio estable-
cidos en la tarea. Su disefio requirié colaboracién estrecha con espe-
cialistas en contenido, de manera tal que el disefio de las condiciones de
aprendizaje ascgurara la formacién de las estrategias deseables, particu-
larmente, en la elaboracidn de las instrucciones generativas, los puentes
de contenido y las tareas otientadoras, dado que el entrenamiento se da
en aquellas estructuras de tareas tipicas de la materia o disciplina que se
esti trabajando.

En las estructuras textuales, se modelan habilidades para operar, al
menos, con siete patrones de textos diferentes: clasificatorios, de estruc-
turas, de mecanismos, de hipétesis-teorizacion, de procesos, de instruc-
ciones, de conceptos-principios y mixtos. En lo que respecta al entrena-
miento en el tercer tipo de estructuras, las de procedimientos, se modelan
habilidades telativas a razonamiento (inductivo, deductivo y analdgico;
analisis de errotes; construccién de apoyos; abstraccién y andlisis de
petspectivas), tanto como las de solucién a problemas (casos, toma de
decisiones, investigaciones por definiciones, histérica, por proyectos y
cuestionamiento experimental).

En cuanto al entrenamiento en estratggias de antorregulacion, se modelan
diferentes tipos de habilidades. Las primeras son de confrof gecutivo para
satisfacer el requisito de evaluar, planear y regular si se han cumplido
metas de aprendizaje, evaluar el grado en el que se han logrado y, sies el
caso, establecer la modificacion, seleccién o construccion de las estrate-
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gias necesarias para el logro de las metas deseadas. Se entrena al estudiante
para que esté consciente de: a) el tipo de actividades de aprendizaje en el
que se compromete {desde meras reproducciones hasta modificaciones
para resolver problemas, transferir lo aprendido o aplicarlo a nuevas
situaciones); b) sus preferencias sobre la modalidad en Ia que se realiza
la tarea y la flexibilidad que necesita desarrollar para ganar mayor utilidad,
asi como c) valorar el impacto que sobre sus caracteristicas individuales

como aprendiz tiene la dificultad de la tarea (Schunk y Zimmerman,

1998).

Las segundas operaciones entrenadas fomentan establecer criterios
diferenciales de éxito —dependientes de metas a corto, mediano y largo
plazo— en las que se les pide descompongan sus obligaciones académicas,
con el fin de que ganen control interno sobre sus resultados de apren-
dizaje. Son atribucionales, atafien a valoraciones sobre: a) autoeficacia
para el estudio en general; b) competencia subjetiva en tarea especifica
(por ejemplo, toma de exdmenes y ansiedad asociada); ¢) entre atrac-
tividad y utilidad de tarea y d) sobre la controlabilidad de la atribucién
del éxito v el fracaso. Se subraya la naturaleza cambiante de estas valo-
raciones con base en episodios de estudio adaptativos, basados en un
modelo de maestria o dominio.

Los cursos utilizan entrenamiento directo, modelamiento, moldea-
miento y practica situada (guiada y auténoma), con realimentacién exten-
sa y un contexto de andamiaje con desvanecimiento gradual, tanto para
estrategias constructivas como autorregulatorias. El estudiante es expues-
to a instrucciones generativas (qué hacer y cémo hacerlo), puentes de
contenido (materiales idéneos para inducir determinado procesamiento
y estrategia), tareas orientadoras (tareas de aprendizaje idéneas para
desencadenar ejecuciones que comprometan las estrategias pertinentes)
y suficiente practica realimentada (practica con conocimiento de resul-
tados) para aprender conocimientos y habilidades cognitivas y de autorre-
gulacién. Las condiciones de aprendizaje incluyen trabajo individuat y
cooperativo argumentado.

La validacién de los programas se ha realizado apriotisticamente,
por juicios intersubjetivos entre expertos nacionales y extranjetos, y se
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han obtenido indices aceptables (.76 en promedio) y, empiricamente,
por correlacién entre el promedio calificaciones académicas obtenidas
en el semestre en el que se dicté el curso y las calificaciones obtenidas
en los cursos. Los coeficientes obtenidos son de .65 para curso adjunto
y .83 para el integrado.

En la investigacioén empirica con grupos que tomaron o no el curso
se obtuvieron diferencias significativas a favor de los grupos que si lo
hicieron, sin embargo, la permanencia de los efectos a largo plazo mostro
decaer en la utilizacion de estrategias de estructuracion del conocimiento,
con el paso de un semestre. Derivado de este efecto, se investigd la
ejecucion de expertos y novatos en dimensiones significativas del proceso
de estructurar conocimiento. Se utilizaron materiales familiares y no
familiares. Los resultados mostraron que los expertos ejecutaron signifi-
cativamente mejor en la extensién del conocimiento utilizado, tanto
como en su integracién (mds ramificaciones, mayor nimero de relaciones
cruzadas y de ligas elaboradas y dinimicas), en ambos materiales. Los
novatos mostraron procesamiento por datos, copia textual de conceptos
superficiales y pobre integracién (pocas o ninguna relacién cruzada y
pocas ligas elaboradas, y ninguna dinimica), en ambos materiales. A
partir de las evidencias-se reestructuré la porcion de estructuracién del
conocimiento de los programas, y se enfatizé en mayor nivel de elabo-
racién de ligas y relaciones, ramificaciones y relaciones cruzadas.

El programa “Ensesianza Estratégica”

Aun cuando es posible entrenar a los estudiantes en estrategias de apren-
dizaje, la investigacién nos ha mostrado que éstas decaen con el paso de
tiempo si no son fortalecidas por las condiciones del aprendizaje. Asi,
su efectividad es corta y requiere de intervenciones continuas. Por otra
parte, y dado que muchas de las estrategias requeridas para un aprendizaje
eficiente deben ser especializadas para contender con materiales, tareas
y habilidades dependientes de contenido especifico, es necesario que el
docente las domine para que pueda estar en capacidad de modelarlas en
sus estudiantes.
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Con base en lo anterior, Castafieda (1994, 1997 y 2004) desarroll6
un programa de formacién docente para apoyar el desarrollo de la acti-
vidad constructiva autorregulada. Asume que los estudiantes pueden
aprender habilidades modeladas (o ditigidas) por el profesor y que éstas
pueden enriquecer, gradual e importantemente, su repertorio de habilida-
des académicas. El docente es entrenado para que guie las actividades
constructivas del aprendiz, en vez de s6lo decir qué es lo que se debe
hacer; diseie ambientes de aprendizaje en los que sus estudiantes puedan -
construir sus propios significados (en vez de recibitlos pasivamente) y
fomente que el estudiante exponga sus avances en un 4mbito libre que
mas que juzgar lo correcto o incorrecto de una ejecucién, aumente el
nivel de control ejecutivo del aprendiz sobre su aprendizaje (autotre-

gulacién). 4

El programa fomenta que el control sea compartido y tiene como
objetivos: a} desarrollar habilidades instruccionales en el docente para
evaluar y fomentar conocimientos y habilidades de aprendizaje efectivo
en sus estudiantes, basadas en hallazgos de investigacién cognitiva y b)
formarlos como estrategas de la ensefianza, para la forma de decisiones sobre
el qué ensefiar (contenidos, habilidades y estrategias especificos); cémo
ensefiar (procedimientos particulares para implantar una estrategia o
'habilidad determinada); cuindo aplicar lo requerido (condiciones bajo
las cuales es util aplicar cierta estrategia); por qué ensefiatlo (conoci-
micntos y habilidades reflexivas sobre opiniones, actitudes y valores
rrelacionados con la disciplina) y como autorregularse como docente
(estrategias para monitorear las propias rutinas de instruccion, razona-
miento y solucién de problemas, asi como para planear y ejecutar los
ajustes necesarios).

El programa toma en cuenta: a) la estructura y naturaleza del conte-
nido que debe ser aprendido; b) la estructura de la tarea de aprendizaje
y € la del contexto de aplicacién de los conocimientos. Se postula que
es el mismo profesor el experto capaz de modelar en sus estudiantes no
solo los conocimientos necesarios sino también las maneras (habilidades,
estrategias, actitudes y valores) requeridos en el campo disciplinar.
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El componente operativo de la Ensedanga Estratigica esti organizado
en seis etapas. Su secuenciacién obedece a la presencia de mecanismos
que regulan cambios en la construccién del conocimiento. Las etapas
no representan secuencias rigidas, estiticas y mutuamente excluyentes.
La naturaleza recursiva del aprendizaje hace, mas bien, que cualesquiera
de las habilidades incluidas en ellas puedan ser utilizadas en mas de una
etapa. '

La primera etapa atiende a la Revision y Andlisis de Necesidades, Conodimientos
'y Habilidades. Se modelan en los profesores estrategias para la contextua-
lizacién, el andlisis y la organizacién de los contenidos que deben ser incluidos,
y otras para evaluar resultados de aprendizaje que identifiquen condiciones
prerrequisito para los aprendizajes incluidos.

La segunda etapa, Preparando el Terreno, desarrolla habilidades para que
los docentes enlacen conocimientos y habilidades prerrequisito y disposi-
ciones que deben aprender con los contenidos y habilidades que se va a
ensenar, Aprenden a contextualizar el tema para despertar el interés, a
utilizar estrategias de anclaje a partir de informacién cotidiana, a interte-
lacionar la materia con otras actuales, anteriores y postetiores para iden-
tificar dificultades potenciales y recomendar acciones generales para
superarlas.

El docente aprende a analizar objetivos y tareas de aprendizaje y a
establecer critetios de éxito para que, a su vez, scan capaces de modelar
en sus estudiantes estas habilidades de control ejecutivo. Se les ensefia a
activar conocimientos y vocabulario previos, a elaborar y utilizar estrategias
organizativas viso-espaciales (estiticas o participativas), a manera de patrones
que den un marco para introducir a los aprendices en el tdpico, a ejemplificar
y elaborar preguntas que guien el procesamiento de sus alumnos, asi como
a utilizar estrategias que instalen en la memoria de trabajo el conocimiento
requetido. Asi, se fomenta en los profesores (y via el modelamiento), en sus
estudiantes, la seleccion estratégica de pistas disponibles y el enfocamiento
de la atencién sobre lo importante.

La tercera etapa se tefiere al Desarrollo de la Clase. El docente sistematiza
su plan de accion para facilitar el aprendizaje de conocimientos y habi-
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lidades. Aprende a operar la didictica adecuada a los tipos de conoci-
miento involucrados; para ello, los clasifica con base en las demandas
- cognitivas que su construccidn y ap]jcacién plantean (Andetson, 1983).
De esta manera, y con el propésito de lograi una 6ptima diseminacién del
conocimiento declarativo, €l profesor desarrolla habilidades instruccionales en
dos procesos cognitivos complementarios: el de elaboracién, para favorecer
Ia construccién simbélica del conocimiento, y el de estructuracién del
- conocimiento, para organizar lo que se esti aprendiendo. En ambos casos,
el docente aprende que lo importante es darle al estudiante la oportunidad
para que pueda realizar un procesamiento extra a la informacién que esta
apreﬁdiendo. C e | “
Toda vez que la base de conocimiento lograda en sus estudiantes
muestra ser lo suficientemente extensa, bien organizada y flexible y, de
acuerdo con lo establecido por el programa, se le entrena en estrategias
para desarrollar libretos que “encapsulen” los conocimientos, deputindolos
y simplificindolos mediante reglas causales de alto nivel o por categotias
amplias y poderosas, por ejemplo, las etiquetas diagnosticas (Schinidt y
Boshuizen, 1992), en el caso de la Educacion Médica. Aprende a disefiar
‘técnicas (de casos y.resolucion de problemas) para que esos libretos se
afinen, gradualmente, con base en la informacién contextual derivada de
rasgos prototipicos de los casos y los problemas. Asi, se entrena ante
problemas rutinarios, primero y novedosos, después, 1a bisqueda, seleccion
y verificacién de los libretos en los que se compilé el conocimiento. Bajo
esta perspectiva, el nimero de problemas, su orden de presentacién en la
tarea de aprendizaje y la informacién extraible, a partir de los datos
presentados en ellos, son componentes instruccionales importantes, y el
"docente es entrenado en ellos para fomentar, en sus estudiantes, la com-
pilacién del conocimiento declarativo.

Por otra parte, y con el fin de facilitar el desarrollo de estrategias instruc-
cionales del conocimiento procedimental, el profesor es entrenado en la
utilizacién de mecanismos de generalizacion, discriminacion e iguatacion a
Ia instancia para ensefiar procedimientos que permitan reconocer patrones
y ejecutar exitosamente secuencias de acciones.
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El docente recibe entrenamiento para utilizar dos procesos centrales al
aprendizaje procedimental: €l de descomposicién de 1a habilidad en los pasos
que la componen (se identifica, con precisién, cada paso y se ensayan
todos y cada uno, dando oportunidad de traducir el conocimiento decla-
rativo inicial en ejecuciones automatizadas, sin sobrecargas a la memoria)
y el de composicién (se colapsan secuencias de pasos, identificadas previa-
mente, en nuevos operadores, que combina pequefias producciones en
una mayor, lo que acelera su ¢jecucién y permite la aplicacién unitatia,
tipica de una habilidad). Esta composicién permite ganar velocidad, sin
perder la precisién requerida. El profesor aprende a ensefiar la com-
posicion de pasos que tienen semejanzas en sus metas, que coinciden
temporalmente. En sintesis, en esta fase el docente es entrenado en revisar,
de manera continua, flexible, paciente e interactiva productos parciales de
sus estudiantes. Se prescribe en este punto: aclaracion de ideas, modificacion
y verificacién de hipétesis y predicciones, planteamiento de preguntas
generadoras, formulacién de preguntas aclaratorias, analisis Iogico de argu-
mentos que sustentan conocimientos y el establecimiento de flujo de ideas
que permita integrar los conceptos, resumitlos, asimilar nuevas ideas y ar-
ticular cambios en el conocimiento.

La cuarta etapa, Practicar para mejorar, refinar y antomatizar lo aprendido,
entrena al docente para fortalecer las mejores reglas y debilitar las pobres
en sus estudiantes. Una vez que se compilan las producciones, éstas son
sometidas, como consecuencia de la practica, a tres mecanismos: el de
generalizacién (sustituye valores constantes por variables, atendiendo a
semejanzas); el de disctiminacion (sustituye variables por constantes) y
el de fortalecimiento (aumenta la probabilidad de éxito de las produc-
ciones con base en la prictica extensa). El docente aprende a ensefiar la
automatizacién de habilidades mediante la ejecucién de rutinas con
componentes de tareas consistentes y la asignacién de procesos contro-
lados cuando los componentes son inconsistentes. Disefia actividades
que promueven ejecucion consistente con la habilidad que se estd apren-
diendo (ensayos multiples y pruebas de velocidad), en las que se varian
aspectos de la tarea (para generalizar componentes basicos) y se enfatiza
la reflexién sobte como transferir la habilidad construida a nuevas
situaciones. En resumen, el profesor aprende a disefiar actividades que
integran y organizan conexiones clave, patrones de respuesta y normas
de organizacion.
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La quinta etapa atafie a la_Aatorregulacién. El profesor es entrenado
en técnicas de monitoreo, planeacion y regulacién del aprendizaje, de
manera que esté en capacidad de modelarlas en sus estudtantes y aplicarlas
en su prictica docente. ‘

La sexta y tltima etapa se refiere a Ia Evaluacion del Aprendizaje. El
docente aprende que la evaluacién debe darle al estudiante la oportunidad
de consolidar lo aprendido, a partir de la integracién de conocimientos
y habilidades solicitados en las evaluaciones; a informatle la direccién
de su aprendizaje futuro (trayectorias remediales o ampliacién de lo
aprendido); a informar al estudiante sobre los beneficios de utilizar ciertas
estrategias de aprendizaje y no otras y de fomentar sus habilidades de
autorregulacion, tanto como regular la instruccién dada (contenidos,
tareas y andamiaje utilizados).

Se realizé una investigacién de campo que someti6 a prueba la efecti-
vidad del programa Ensesianza Estratigica en funcion de dos aspectos: su
duracién y la disciplina que ensefia el profesor entrenado. Se selecciona-
ron dos grupos de profesores de educacion media superior, equivalentes
en cuanto a conocimientos previos sobre el curso y con alta motivacion
hacia la capacitacién docente. Todos ellos se encontraban inscritos a un
diplomado de actualizacién y superacién docente en la UNAM.

Interesé identficar los efectos del programa sobre: a) el nivel de
dominio logrado por los profesores en los conocimientos declarativos
incluidos y b) el nivel de pericia logrado en la aplicacién de las habilidades
instruccionales que plantea la Ensefianza Estratégica. Participaron 132 .
profesores, hombres y mujeres, cuya experiencia docente promedio fue
de 11 afios. Se utilizé un disefio factorial A x B (2 x 6), donde el factor
“A” estuvo constituido por la duracién del curso, en términos de dos
valores: el breve (40 horas) y el extenso (80 horas). El factor “B” estuvo
constituido por la disciplina que enseria el profesor, en términos de seis
valores: biologia, fisica, historia, literatura, matematicas y quimica. Un
grupo se conformd con los 68 profesores de las seis reas de ensefianza
disciplinaria que participaron en ¢l programa con duracién de 40 horas
y otro grupo se conformé con 64 profesores de las mismas seis 4reas
que participaron en el curso de duracién de 80 horas, Ningiin otro factor
vari6 entre ambos grupos.
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Se realizaron anilisis de varianza de dos vias para comparar: las medias
obtenidas en la ejecucién de los profesores sobre el dominio de los
conceptos fundamentales del programa y sobre la pericia alcanzada en
las estrategias que constituyen el programa. Se encontraron diferencias
significativas derivadas de los dos factores analizados en el contenido
declarativo. La duracién del cursé mostré una F(1,131)=195.09, p<.000
a favor del cutso extenso. Las dreas de especialidad mostraron diferir
significativamente en el curso breve, F(5,131)= 2.633, p<.02, a favor de
fisica, quimica, biologia, literatura ¢ historia. El valor obtenido en mate-
maticas fue significativamente menor al resto, con una probabilidad de
.05. Todas las medias de las dreas de especialidad se incrementaron en el
curso extenso y ninguna difirié significativamente del resto. No se en-
contraron interacciones significativas entre duracion del curso y area de
especialidad. S6lo se encontraron diferencias significativas derivadas de
la duracién del curso en las medias del contenido procedimental
F(1,131)=306.05, p<.000 a favor del curso extenso. No se encontraron
efectos principales significativos derivados de las reas de especialidades,
como tampoco interacciones significativas entre duracion del curso y
ireas de especialidad. Sin embargo, por pruebas de medias post-bos, se
encontré que las medias de las dreas de especialidad difirieron significa-
tivamente en el curso breve, a favor de fisica, quimica, biologfa, literatura
e historia. Una vez mas, el valor obtenido en matematicas fue significati-
vamente menor al resto, con una probabilidad de .05. Todas las medias
de las dreas de especialidad se incrementaron en el curso extenso y nin-
guna difirié significativamente de las demas.

En resumen, tanto para el conocimiento declarativo como para el
procedimental se encontraron diferencias significativas derivadas de la
exposicion al curso de mayor duracién: las medias de las 4reas de espe-
cialidad mostraron incrementos substanciales y se igualaron entre si.
Este efecto no se present6 cuando la exposicion al curso fue breve. Los
resultados obtenidos del entrenamiento en el programa “Ensefianza
Estratégica” mostraron incrementar significativamente la competencia
docente de los profesores de educacion media supertor que participaron
en la version extensa. Se optimizé tanto su dominio sobre los principios
basicos y procedimientos que se entrenan en el programa como la pericia
para aplicarlos a diversos campos de especialidad. La etapa de refina-
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miento de lo aprendido jugé un papel muy importante en este logro. El
profesor participante se hizo mis consciente de los mecanismos subya-
centes a la Ensefianza Estratégica, recibié mayor practica realimentada,
enriquecio su experiencia y le dio oportunidad para revisar sus produc-
ciones, corregir errores, autorregular su avance y automatizar los proce-
dimientos aprendidos. Las diferencias #o significativas entre las medias de
ejecucion por disciplina de los participantes en el curso extenso nos
permiten inferir la flexibilidad y sensibilidad de los principios y procedi-
mientos incluidos en el programa para responder a las necesidades y
demandas que la enseflanza de las disciplinas comprometdas plantea.
Los profesores participantes adquirieron habilidades para controlar
mecanismos que regulan los cambios conceptuales en las diferentes
etapas de Ia construccién del conocimiento y fueton capaces de utilizarlos
de manera estratégica para utlizarlos en més de una etapa.

Tutoreo Estratigico

Con base en necesidades del ambito nacional, con el apoyo de las no-
ciones fundamentadas empiricamente, presentadas en este trabajo, y a
solicitud de la Asociacién Nacional de Universidades ¢ Institutos de
Educacién Superior de México, construimos un marco de trabajo para
Tutoreo Estratigico (Castafieda, 2003a). Atafie a la nueva figura que sobre
el tutor en Educacion Superior se ha establecido tecientemente en el
pais. El perfil del tutor establece que él debe atender necesidades de
formacion para toda la vida en sus tutorados, ofrecerles acompafiamiento
en una amplia gama de aspectos (salud, socioeconémicos, familiares, de
pareja, adicciones y escolares) y asegurar su permanencia, buen desem-
pefio y desarrollo integral durante su estancia en la institucion educativa.
En otras palabras, se confia que en la figura del tutor se cristalice la
atencion especializada, individual y de grupos pequerios, dentro de un
enfoque centrado en las necesidades del aprendiz, a fin de superar los
efectos de la enseflanza expositiva, centrada en el profesor. En este
contexto, el tutor debe desarrollar competencias para: fomentar saberes
v haceres sobre conocimiento especifico de la disciplina en la que los
tutorados estan matriculados, relacionarse y comunicatse adecuadamente
con sus tutorados, detectar, de manera integral, necesidades regulares y
especiales de tutorfa, tomar decisiones informadas que aseguren la inter

Psicologia desde el Caribe. Universidad del Norte. N° 13: 109-143, 2004



_E;

o

AN NE AN E e

vencidn requerida, asi como atender y canalizar oportunamente nece-
sidades personales y sociales.

Con base en tales necesidades, el Tutoreo Estratégico se propone fo-
mentar en los tutores conocimiento y habilidades para evaluar y fomentar,
mediante estrategias generales y especificas, el desarrollo de variados
aspectos en sus tutorados, entre ellos: a) aprendizajes eficientes mediante
la utilizacién de habilidades constructivas de estudio sobre el qué, el
cémo, el cuando y el por qué aplicar determinadas estrategias de apren-
dizaje; b) conocimiento y habilidades de autorregulacién para planear,
monitorear y regular su aprendizaje, pensamiento y habilidades de reso-
lucién de problemas (establecer criterios de éxito y submetas que se
deben lograr, formularse preguntas que evalien avances, reparar fallas
en tareas especificas, aumentar alternativas variadas de solucién, entre
otros procesos similares); ¢} autoconocimiento sobre sus fortalezas y
debilidades y autoconciencia sobre la extension y la profundidad con
las que se aproximan a la obtencién de objetivos personales y académicos
y, finalmente, d} establecer estrategias o modificar las habituales para
resolver problemas en la amplia gama de situaciones que involucra la
tutoria.

El programa le ofrece al tutor en formacion, entrenamiento en hetra-
mientas tanto para la deteccién como para la atencién y canalizacién de
necesidades de los tutorados.

La primera herramienta es el Cuestionario inicial de necesidades de tutoria.
Es una herramienta previa a la entrevista que identifica caracteristicas
del estudiante y de su formacién académica. Recoge informacién acerca
de: a) los sustentantes y su contexto familiar, incluye datos sobre el
capital cultural; b) aspectos relacionados con su estatus laboral y
valoraciones que los sustentantes realizan sobre la estructura, duracién
y eficiencia de los componentes del plan curricular, de los medios y
métodos didacticos utilizados; de la planta docente —cumplimiento de
funciones; dominio de principios bisicos de ensefianza-aprendizaje y
de la materia que imparten—; c) las estrategias de aprendizaje y la otien-
tacién motivacional al estudio.
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La segunda herramienta es la Guda Integral para Tutores de Educacién
Superior (Castafieda y Ortega, 2003). Es un organizador légico que apoya
al tutor en la realizacién de entrevista (con tutorados y terceros inte-
resados). Integra, en cada una de cuatro etapas que componen la tutoria
(deteccién, planeacién, seguimiento y cierre) y, a todo lo largo del
proceso, la gran cantidad de aspectos a los que el tutor requiere atender,
de manera tal que se asegure la informacién necesatia y suficiente para
-detectar, prevenir y atender las necesidades idendficadas en sus tutorados.
La Guia requiere que sea el tutorado, en primer lugat, el que autovalore
si se encuentra en alguna situacion de riesgo real o potencial y, después,
por heterovaloracion, que el tutor establezca la deteccién de esos u otros
riesgos, reales o potenciales. Para ello, se anexan nueve secciones que
apoyan al tutorado y al tutor a identficar riesgos sobre salud fisica;
habitos alimentarios; consumo de substancias téxicas; problemas emo-
cionales; familiares; econdmicos; académicos; manejo de la sexualidad
y pareja. Como resultado de la deteccion de necesidades, el tutorado y
el tutor establecen un plan de trabajo, de mutuo-acuerdo.

La tercera herramienta atafie a la deteccion de problemas de estudio,
su naturaleza es especifica, de apoyo al enriquecimiento a la actividad
educativa ordinaria. En este punto, el tutor es entrenado, en primer
lugar, en los fundamentos tedricos del modelo de Aprendizaje Estratégico,
y en segundo, en la aplicacion, calificacién e interpretacion del Inventario
de Estilos de Aprendizaje y Orientacion Motivacional al Estudio (Castafieda y
Ortega, 2004). Como resultado de esta actividad, el tutor identifica forta-
lezas y debilidades en las habilidades de estudio (estrategias de aprendizaje
y de autorregulacion) y establece un plan de trabajo, de mutuo acuerdo
con ¢l tutorado.

Con relacién a las herramientas de intervencion, el Tutoreo Estra-
tégico le ofrece al tutor una herramienta de naturaleza geriéral, la de
Estrategias breves en la resolucidn de problemas personales (Castafieda, 2003b).
Esta herramienta apoya al tutor a darle apoyo breve al tutorado para: )
analizar las soluciones habituales para hacer conscientes soluciones inten-
tadas; aumentar alternativas vartadas de solucién; introducir el cambio
minimo mds pequefio para producir reaccion en cadena que altere la
situacion problematica actual; planeacién de objetivos sucesivos; producir
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cambio positivo mediante didlogo centrado en si mismo por légica para-
déjica; imaginar el escenatio una vez resuelto el problema; confrontar
fantasmas y romper la cadena de evasiones que aumentan el sentimiento
de inseguridad y de incompetencia personal, asi como reencuadrar re-
cuerdos para orientarlos positivamente.

La otra herramienta de intervencion es la de Apoyo a la actividad educativa
ordinaria y al Aprendizaje Estratigico (Castafieda, enviado a revision) es de
naturaleza especifica y iene como finalidad enriquecer la accién educativa
ordinaria. En ella el tutor apoya al tutorado a: a) analizar sus necesidades
sobre conocimientos y habilidades en correspondencia con los objetivos
del curso y la organizacién matetial; su producto principal es detectar
riesgos potenciales y derivar recomendaciones; b) a preparar la “mesa
de trabajo cognitiva” del aprendiz mediante la contextualizacion de la
importancia de la materia y enlazar la nueva informacién con lo ya cono-
cido; ¢) a desarrollar estrategias independientes y dependientes de con-
tenido mediante el fomento de una variedad extensa de estrategias, entre
ellas, Ias de ensayo de contenidos simples y complejos con fuerte de-
manda atencional; las de elaboracién imaginal y verbal para agregar
redundancia, mejorar la comprension y facilitar el recuerdo; de organiza-
cion y estructuracion de lo aprendido para construir significado coheren-
te en unidades extensas; las estrategias para reconocer patrones de texto
y estructuras de tareas (de razonamiento y solucién de problemas); d)
para automatizar y refinar lo aprendido mediante prictica suficiente,
variada y realimentada; €) para aprender con conciencia modelando habi-
lidades de autoregulacién de persona, tarea y materiales, y f) para apoyar
al tutorado a desatrollar tareas e indices de autoevaluacidn del aprendizaje
que reflejen niveles de desarrolio de pericia creciente.

El Tutoreo Estratégico utiliza cinco unidades instruccionales en las que
se comprometen actividades de estudio independiente, con elaboracién
de reflexiones y conclusiones fundamentadas; ejemplificacion de casos
y procedimientos resueltos, entrenamiento directo de la utilizacién de
herramientas; practica situada; evaluaciones parciales y realimentacion.
El tutor recibe instrucciones generativas (qué hacer, cémo hacetlo y
cuindo hacerlo), puentes de contenido (materiales que inducen a la
reflexién y/o la aplicacion de estrategias especificas), tareas otientadoras
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(estructuras pertinentes a los objetivos deseados) y prictica realimentada.
Las condiciones incluyen trabajo individual y cooperativo argumentado.

La propuesta Tutoreo Estratégico fue aplicada recientemente a mds de
1.000 tutores de diversas universidades mejicanas utilizando las
facilidades que la Red EDUSAT e INTERNET propotcionaron para ofrecer
conferencias por satélite a las multiples unidades de capacitacién y la
asesoria individualizada requerida. Queda por determinarse el impacto
que a mediano y largo plazo se obtendté de esta propuesta. Los resultados
inmediatos mostraron, en todas las evaluaciones parciales, un razonable
potcentaje de éxito (80% en promedio), y en algunos casos agrupados
por unidad de capacitacion, los criterios establecidos para evaluar cada
unidad instruccional fueron superados con producciones creativas de
los tutores. Sin embargo, las condiciones institucionales habran de ser
modificadas para potenciar la capacitacién que recibieron los
participantes, particularmente en la asignacién de espacios y recursos,
adecuados y suficientes, para una tutorfa eficiente,

CONCLUSIONES

En Meéxico, el cambio de una perspectiva tradicional a una orientada
cognoscitivamente ha ocurrido lentamente. Sin embargo, hoy dia existe
un numeto considerable de aplicaciones que nos permite poner esta
perspectiva dentro de la agenda educativa, Lograrlo ha requerido de
tiempo, esfuerzo e inversién para capacitar a més profesionales intere-
sados, ampliar la oferta de derivaciones tecnoldgicas utiles a los princi-
pales agentes del hecho educativo y difundir lo hasta ahora logrado,

Las nociones descritas en este trabajo muestran marcos tedricos,
empiticamente fortalecidos y sélidos, que han servido de base para el
disefio de ambientes y herramientas de aprendizajes mas poderosos,
capaces de enriquecer la accién educativa ordinaria, al fomentar mejora
en la actividad cognitiva constructiva autorregulada de los estudiantes,
en las pricticas de los profesores y en la evaluacién de resultados de
aprendizaje. Pero, dado que la literatura internacional muestra, convin-
centemente, que los alumnos no, o por lo menos no con suficiencia,
dominan el conocimiento y las habilidades cognitivas y autorregulatorias
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subyacentes, es menester en el futuro inmediato aumentar los esfuerzos
de investigacién y de formacién de cuadros capacitados, asi como genetar
mads tecnologia derivada.

~ Aun cuando lograr la atencién sobre la implantacién de componentes
estratégicos en la practica educativa ordinaria ha requerido de esfuerzos
considerables por cambiar creencias en autoridades y profesionales invo-
lucrados, el entorno contintda retindonos con necesidades que deben
ser satisfechas para apoyar la prictica de los profesores y el aprendizaje
de los estudiantes. Marca, también, cambios en la manera de investigar
en el 4rea. En el pasado dedicamos mucho esfuerzo para traducir hallaz-
gos de la investigacion biasica a aplicaciones relevantes, ahora, y con
base en las experiencias descritas, nuestra atencidn estd puesta en contti-
buir a generar conocimiento a partir de la construccion de aplicaciones
significativas para preguntarnos c6mo es que éstas ponen a prueba lo
que sabemos y en c6mo ¢s que nos pueden apoyar a corregit y probar
fnuevos marcos de trabajo y heuristicas para disefiar situaciones que pro-
muevan la actvidad constructiva y autorregulatoria en actividades edu-
cativas ordinarias que promuevan aceleracién intelectual, transformacion
continua del conocimiento y autonomia en nuestros estudiantes.
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