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Introduccién?

El interés por este tema surge a partir de las observaciones hechas como
personal escolar de una escuela secundaria publica del estado de Morelos en relacién
con las formas de interactuar del alumnado?, la forma como se desenvuelven en su
entorno social y como se le orienta ante las dificultades que enfrenta.

Como estereotipo general se asume que un estudiante que no se ve involucrado
en problemas es un buen estudiante, por el contrario, quienes continuamente se ven
involucrados en problemas son considerados malos estudiantes que requieren de
orientacion y llamadas de atencion por parte de las autoridades escolares para que
corrijan su conducta. Este estereotipo aun esta presente en la dinAmica escolar actual,
se deja de lado que los problemas en los que se ve involucrado un adolescente pueden
ser un momento de oportunidad para promover el desarrollo personal y afectivo en vez
de ser un motivo para clasificar a los estudiantes como buenos o malos.

Los problemas por los que atraviesa los estudiantes son atribuibles a ellos: a
caracteristicas personales como su capacidad o incapacidad para tener un desempefio
aceptable, a caracteristicas de su entorno como su dinamica familiar, o debido a las
consecuencias de su conducta; el personal escolar suele atender las dificultades por las
que atraviesan los adolescentes estudiantes de secundaria a partir de alguna de estas
tres causas atribuibles, sin embargo con esto no se ha logrado que, de manera general,
estudiantes con dificultades constantes o graves (en riesgo de desercion o de

conductas de riesgo) tengan una mejoria en su trayectoria escolar y personal.

1 El formato para esta tesis se basa en el Manual de la APA 72 edicion.
2 En este documento se hace uso del masculino como equivalente al femenino.



La forma como las autoridades escolares responden y orientan al estudiante de
secundaria y las estrategias que utiliza el alumno deben formar parte del andlisis de la
dinamica escolar, pues las instituciones escolares tienen gran influencia en el desarrollo

social y moral del estudiante.

Problemética

La adolescencia, como una de las siete etapas de la vida (prenatal, infancia,
nifiez, adolescencia, juventud, adultez y ancianidad), tiene dificultades y retos que el
adolescente debe afrontar y superar para poder vivir esta etapa de la mejor manera
posible y tener una transicion exitosa hacia la vida adulta. Esta etapa de la vida es un
periodo de transicion dificil en la medida que su travesia se entremezcla con cambios
biol6gicos, cambios en el modo de socializacion, exigencias escolares para aprender
ciencias, matematicas, lectura (sobre todo su comprensién), relaciones de parejay
posibles encrucijadas que lleven a convencer a los propios adolescentes que no son
buenos para realizar algunas tareas y por lo tanto no tiene caso perseguir metas, ni
siquiera plantearselas (McLaughlin y Talbert, 2001).

La situacion por la cual atraviesan los adolescentes en México que se
encuentran inscritos en la secundaria, no necesariamente son conscientes de las
encrucijadas que conlleva el carecer de herramientas que les apoyan en la toma de
decisiones que seran claves para su desarrollo futuro. La falta de estas herramientas
puede derivar en dificultades durante la adolescencia y en la vida adulta,
especificamente en la transicidon hacia la vida adulta, el éxito en la vida y la estabilidad

laboral.



La familia, la institucién educativa, los pares y el contexto sociopolitico son
elementos que influyen en la adolescencia y deben considerarse en su estudio e
intervencion. Pobreza, estancamiento en la movilidad escolar, dificultades para entender
y aprender, cambio de expectativa en cuanto a lo que se espera de la escuelay, en lo
afectivo, dificultad para establecer un trayecto de vida con sentido digno. Todos estos
aspectos sumados se traducen en una enorme carga para la cual los adolescentes
necesitaran de herramientas que estimulen sus propias capacidades traducidas en
metas realistas, asequibles, que se puedan poner en marcha con la participaciéon y la
voluntad de ellos mismos.

El adolescente requiere del apoyo de la familia para que pueda desarrollarse y
afrontar de manera exitosa las dificultades ante las que se pueda encontrar, su
identidad y capacidad de autorregulacion estan en construccion aun, la conducta de
riesgo y la conducta adictiva suelen desarrollarse en esta etapa, si se les deja solos
corren el riesgo de ver afectada su formacion educativa y su desarrollo personal y
afectivo. A pesar de la gran importancia que tiene la familia en esta etapa en algunos
casos no se les ofrece apoyo y por el contrario se les exige asumir los roles de la edad
adulta sin haber tenido una preparacion u orientacion clara para ello.

La institucion educativa, por su parte, en la medida en que exige mas tiempo
reduce el sentido de comunidad que necesitaria prevalecer, y al centrar su atencion en
los procesos académicos genera condiciones en las que los estudiantes y la familia
también centran su atencién en este tipo de procesos.

Este estudio no pretende abarcar todos los problemas antes enunciados, la
mirada se centra en los hilos invisibles de la autopercepcion de la condicion adolescente

en el contexto de la escuela secundaria, en especifico la construccion del mundo interno



(Habermas, 1987). Para Habermas el mundo interno corresponde a un ambito de
materialidad de la realidad que se identifica con los actos de autopresentacion del
individuo cuyo significado se reconoce en una trama discursiva.®

El mundo interno al cual se hara referencia es la autopercepcion del
adolescente, de su propia condicion, pero la mirada desde la cual se delimita el
problema es la complejidad para dotar de sentido a la misma, considerando de manera
simultanea su propia capacidad para reconocer esa condicién y sobre todo hacer algo al
respecto. En esta tesitura es que la mirada del sujeto se adhiere a los postulados del
aprendizaje social de Bandura (1983).

El primer aspecto a resaltar sobre este autor es el de su actualidad. Si bien su
teoria del aprendizaje social data de los afios 80, su relevancia destaca ante la falta de
teorias plausibles para explicar por qué en las pruebas internacionales de lectura,
matematicas y ciencias del PISA (Programa para la Evaluacion Internacional de los
Estudiantes), los estudiantes con alto desempefio mostraban actitudes de seguridad en
sus resultados. No obstante, estudiantes con un optimismo alto (cabe precisar que los
estudiantes mexicanos que participan en las pruebas del PISA muestran dosis alta de
optimismo, comparables a sus contrapartes estudiantiles de paises anglosajones), pero
ello no necesariamente se ve reflejado en su desempefio.

De acuerdo con los resultados de PISA 2018 (OCDE, 2019) los estudiantes
mexicanos consideran gque su inteligencia es algo que les caracteriza y sobre lo que no

pueden incidir, lo que implica que no actiien y no pongan atencion a los elementos

3 En su version clinica, la trama discursiva del mundo interno concerniria a la materia prima del
psiconanalisis. En esta misma direccion, si la realidad fuese la dimension subjetiva atrapada en
el poder, corresponderia al analisis del discurso destacado por Foucault (Dreyfus & Rabinow,
1988).



internos que puedan influir en una mejora del desempefio académico. Si los estudiantes
no confian en si mismos para tener un desempefio favorable o consideran que no
pueden hacer algo para mejorar su desempefio académico entonces éste se puede ver
mermado.

¢A qué se debe esta disonancia? ¢ Qué es lo que representa para un estudiante
adolescente, que la familia, amigos, la escuela, esto es, su circulo de referentes
proximos vea reflejadas estas sefiales en buenos promedios escolares, pero lo anterior
se desvanezca al tener que movilizar sus recursos razonando sobre situaciones para
las cuales necesita algo mas que haber aprendido de memoria, algo mas que haber
repetido lecciones, algo mas que sortear una piadosa curva del promedio de un
conjunto de asignaturas?

Este aspecto de falta de correspondencia entre el optimismo y el desempefio es
un ejemplo para el cual las teorias del aprendizaje social ofrecen una explicacién
plausible. Bandura (1986) hace énfasis en los procesos internos, autoprocesos de
acuerdo con la teoria sociocognitiva, para comprender y explicar la conducta humana e
incidir en su desarrollo y bienestar. Los autoprocesos, a reserva de que esto se
profundiza mas adelante, se entienden como la capacidad para observarse a si mismoy
para reflexionar sobre si mismo. A pesar del aporte, esta teoria no se retoma dentro de
los programas y planes educativos en México, en los que se hace un planteamiento
desde el humanismo (SEP, 2017).

El aspecto sustancial de la teoria sociocognitiva es que coloca el arsenal de
explicaciones en incidentes criticos, cognitivos o no, que resultan de la valoracion del

propio adolescente, pero a diferencia de teorias alternativas del desarrollo, como

10



podrian ser las etapas de desarrollo moral de Kohlberg (1992), el acento se coloca en el
equilibrio del juicio inicial y un modelo de conducta observado de manera vicaria.

Esta teoria ha sido poco utilizada para interpretar situaciones que se encuentran
en los expedientes de reportes de conducta de los adolescentes y que se pueden
retomar mediante entrevistas encaminadas a reconocer la situacion de disonancia, el
juicio inicial que sobre el incidente tiene el propio adolescente y estrategias de
reconocimiento apoyadas en conductas aprendidas por observacion.

Esta demostrado que los aspectos afectivos influyen en el desempefio
académico, en el éxito en la vida y el éxito laboral, sin embargo, a pesar de la vasta
evidencia en este sentido en la educacién formal se considera y dedica mayor tiempo y
recursos al desarrollo de los aspectos cognitivos que a los afectivos. Es apremiante
centrar la atencion en los autoprocesos, en el mundo interior del adolescente,
reconocerlos, validarlos y favorecer que el adolescente desarrolle su capacidad para
incidir en su propio desarrollo.

Es importante tener presente que la capacidad del estudiante de secundaria
(ubicado en su mayoria en la adolescencia temprana) para analizar y explicar sus
experiencias e interacciones en relacion con la autorregulacion esta en construccion, el
desarrollo de su pensamiento abstracto y formal esta iniciando y tienen por tanto
dificultades para implementarlos en situaciones concretas. Esta falta de abstraccion
implica que la percepcién que el adolescente hace sobre si mismo no se expresa sobre
una estructura, por lo que deben buscarse herramientas que ofrezcan la posibilidad de
dar estructura al discurso del adolescente con respecto al proceso autorregulatorio y

gue posibilite identificar las limitaciones en su proceso.

11



Pregunta general de investigacion

¢ Es plausible utilizar el modelo tedrico del aprendizaje social para explicar incidentes
gue obstaculizan el desarrollo personal y afectivo de los adolescentes de secundaria
gue atraviesen por alguna situacion que les impida un afrontamiento exitoso en su

desarrollo?

Preguntas especificas

1. ¢Qué tan adecuado es el modelo teérico del aprendizaje social para explicar
algunas dificultades que retrasan el desarrollo personal y afectivo de los
adolescentes inscritos en un posible impedimento en su desarrollo personal y
afectivo?

2. ¢Cuales serian las herramientas adecuadas para identificar las posibles
situaciones de los adolescentes en su desarrollo personal y afectivo?

3. ¢De qué manera las instancias escolares pueden apoyar al adolescente para
gue afronte de manera exitosa la situacion de impedimento a su desarrollo

personal y afectivo?

Objetivo general de investigacion

Analizar la plausibilidad del modelo teérico del aprendizaje social para explicar
incidentes que obstaculizan el desarrollo de adolescentes de secundaria que atraviesen
por alguna situacion que les impida un afrontamiento exitoso en su desarrollo personal y

afectivo.
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Objetivos especificos

1. Explorar el potencial del modelo teérico del aprendizaje social para explicar algunas
dificultades que retrasan el desarrollo personal y afectivo de los adolescentes.

2. ldentificar instrumentos con capacidad de diagnosticar las situaciones de
adolescentes implicadas en su desarrollo personal y afectivo.

3. Proponer estrategias de participacion para las instancias escolares (orientacion
educativa, maestros, padres de familia), en el apoyo de adolescentes para afrontar

una posible situacion de impedimento a su desarrollo.

Contribucioén del estudio
Esta investigacion permite profundizar en el estudio de las dificultades por la que
pueden atravesar los adolescentes en su desarrollo personal y afectivo, a través del

modelo tedrico del aprendizaje social.
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Capitulo 1. La adolescenciay sus roles

Cada etapa de la vida tiene exigencias sociales y dificultades ante las cuales el
individuo necesita mediar para lograr un equilibrio entre éstas y las expectativas y
necesidades propias, en la adolescencia las exigencias sociales mas representativas
son la madurez emocional y el inicio en la adopcion de los roles propios de la adultez,
como pensar y planear mas seriamente sobre su futuro e iniciar su independencia social
y econOmica. Esta etapa debe ser analizada y comprendida en contexto, no se puede
hablar de la adolescencia con independencia de la influencia que ejerce el entorno, por
lo que en este capitulo se presentan las caracteristicas generales de la adolescencia de
acuerdo con la cultura occidental, los aspectos cognitivos, los aspectos afectivos y las

implicaciones de ambos en el &mbito educativo.

La adolescencia

Para comprender la adolescencia se deben considerar cuatro fuentes de
influencia importantes: la familia, los pares, la institucién educativa y el entorno politico-
social; y cuatro ambitos de su desarrollo: la salud fisica, el afecto, la sexualidad y el
cognitivo. Al ser una etapa de transicion y debido a sus caracteristicas sociales,
psicoldgicas y biologicas (que se explican en los parrafos siguientes), el apoyo de la
familia es fundamental para que el adolescente pueda aprender a afrontar las
dificultades que pudiera tener y para su sano desarrollo.

La adolescencia es una etapa del desarrollo humano que comprende de los 10 a
los 24 afios y su estudio se divide en tres subetapas: 1) la adolescencia temprana de los
10 alos 14 afios, 2) la adolescencia media de los 15 a los 19 afios, 3) y la adolescencia

tardia de los 20 a los 24 afios (OMS, 1986). La adolescencia temprana se caracteriza
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por cambios corporales rapidos como incremento en la altura, crecimiento del vello en
axilas, zonas genitales y cara, desarrollo de senos y primera menstruacion en mujeres y
aumento del tamafio en testiculos en varones. A partir de estos cambios corporales
puede desarrollarse ansiedad o inseguridad, se cuestiona la identidad de género y hay
una intensa necesidad de privacidad y de probar los limites impuestos por los padres.

En esta subetapa el adolescente suele tener un pensamiento egocéntrico y
extremista, es decir, tiende a centrarse en si mismo y facilmente se va a los extremos al
percibir una situacion como totalmente buena o mala. En la revision de la literatura se
indica que el interés en las relaciones romanticas y sexuales surge en la adolescencia
media, sin embargo esto puede ser distinto en la actualidad e iniciar en esta subetapa.
Es la adolescencia temprana en la que se encuentran la mayoria de los estudiantes de
secundaria en México, especificamente entre los 11 y los 15 afios.

En la adolescencia media los cambios fisicos que iniciaron en la adolescencia
temprana contindian, socialmente buscan tener méas independencia y la preocupacion
por el aspecto fisico y la presion por parte de los pares alcanza su punto maximo.

En la adolescencia tardia los cambios corporales son notoriamente menores, su
altura y caracteristicas fisicas son las que tendran en su vida adulta. El pensamiento
egocéntrico y extremista disminuye, tienen mayor control de impulsos y un sentido mas
claro de su identidad, en muchos casos inicia la busqueda de independencia
socioeconémica o ya se tiene.

En nuestra cultura occidental la adolescencia es vista como un "periodo de
preparacion para la edad adulta” (OMS, s.f.) y como tal se espera que los adolescentes
asuman conductas propias de la adultez como madurez en la toma de decisiones y, por

consiguiente, disminucién en la impulsividad, interés e inicio en actividades relacionadas

15



con la vida laboral y control de las emociones. Se espera que a lo largo de la
adolescencia se alcance logros como la “independencia de las figuras parentales,
aceptacion de la imagen corporal, integracién en la sociedad a través del grupo, y
consolidacion de la identidad” (Eddy, 2014, p. 14), de no alcanzarlos puede tener
dificultades para establecer vinculos interpersonales sanos, tener conflictos

relacionados con la personalidad o tener inestabilidad laboral.

Aspectos cognitivos

Como aspectos cognitivos se entienden los procesos cognitivos basicos
(sensacién, percepcion, atenciébn y memoria) y superiores, este apartado se centra en
los procesos cognitivos superiores vinculados con la inteligencia o desempefio
académico, especificamente pensamiento y lenguaje y su influencia en la conducta.

Durante la adolescencia temprana el cerebro tiene desarrolladas las zonas
relacionadas con la busqueda de recompensa, en cambio las areas relacionadas con la
planificacion y el control emocional terminan de desarrollarse alrededor de los 17 afios,
es decir en la adolescencia media. De acuerdo con la Organizacion Mundial de la Salud
(OMS) (s.f.) el adolescente aun no tiene totalmente desarrollada la capacidad de
"entender la relacion entre una conducta y sus consecuencias, ni tampoco de percibir el
grado de control que tiene o puede tener respecto de la toma de decisiones
relacionadas con la salud" (s/p). Por su parte, los I6bulos frontales, responsables del
control de impulsos, de la coordinacion de la toma de decisiones complejas, y de la
coordinacion y seleccion de varias opciones de conducta considerando sus
consecuencias, se terminan de desarrollar a partir de los 20 afios, en la adolescencia

tardia.

16



En la adolescencia temprana se presenta un desequilibrio entre los circuitos
cerebrales mesolimbico y la corteza prefrontal, relacionados con la motivacion, la
busqueda de recompensas, la regulacion emocional y conductual, lo que explica el
aumento de la impulsividad y las conductas de riesgo del adolescente, asi como su
vulnerabilidad ante un contexto que favorezca las conductas adictivas, por lo que una
red familiar y social que le ayude a orientar su comportamiento es importante.

El pensamiento abstracto inicia su desarrollo en la adolescencia, este tipo de
pensamiento se centra en elementos intangibles y no presentes, asi como la reflexién
sobre las causas de los hechos que nos permite hacer planes o anticipar un posible
resultado. Los adolescentes empiezan a desarrollar este tipo de pensamiento, pero
tienen dificultades para aplicarlo en situaciones concretas debido a la intensidad con la
gue experimentan las emociones, lo que puede derivar en una toma de decisiones
precipitadas y una conducta erratica en situaciones especificas.

El pensamiento formal también inicia en la adolescencia y se caracteriza por
reemplazar los objetos concretos por ideas 0 conceptos propios, permite plantear
hipotesis y generar experiencias mentales para comprobarlas. De acuerdo con
investigaciones en adolescentes de entre 11 y 19 afios de América Latina y Espafia, el
pensamiento formal se encuentra en transicién y parece estar relacionado con
dificultades en el desempefio académico en las areas de ciencias y matematicas
(Molina y Rada, 2013). Esto contradice la idea generalizada de que los adolescentes
pueden tener un pensamiento légico en la toma de decisiones o que pueden resolver
una dificultad a partir de considerar las variables implicadas, en realidad inician la etapa

de las operaciones formales pero su desarrollo puede alargarse hasta la edad adulta.
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Aspectos afectivos

Con aspectos afectivos se entienden aquellos procesos que no estan
relacionados con la inteligencia académica ni el pensamiento abstracto o formal, como
la actitud, el autoconocimiento, busqueda de identidad e independencia, la regulacion
de la conducta, las emociones.

En la adolescencia las necesidades propias y las exigencias del entorno
cambian y se intensifican, el adolescente debe lograr un equilibrio entre ambos para
avanzar en su desarrollo por lo que el bienestar de la adolescencia es importante en si
mismo y su estudio debe buscar este bienestar para que pueda vivir dicha etapa de la
mejor manera posible (AACAP, 2015; Pineda y Alifio, s.f; UNICEF, 2002; Poncela, 2014,
OMS, 2021).

A nivel social cuestionan la figura de autoridad y limites establecidos, exploran
formas de ser distintos a las que promueve el nucleo familiar, buscan idolos sociales,
religiosos, artisticos y mayor independencia, son mas susceptibles a ser influidos por
sus pares o por alguien a quien consideren un modelo a seguir. Se identifican con
valores que pueden ser distintos a los establecidos por el nucleo familiar e inicia un
pensamiento a futuro centrado en sus ideales (Poncela, 2014; Pineda y Alifioso, s.f;
Guzman, 2017).

De acuerdo con la OMS (2014) la exploracion, experimentacion y asuncion de
riesgos que caracterizan al adolescente no necesariamente tienen un origen antisocial o
patolégico, estas caracteristicas estan relacionadas con la capacidad del cerebro
adolescente para cambiar y adaptarse, ofrecen la posibilidad de "mejorar situaciones
negativas que se produjeron en los primeros afios de vida" (s/p). Esta capacidad es

relevante ante los cambios sociales y econdémicos acelerados, intensos y continuos que
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se experimentan actualmente, permite que el adolescente pueda lidiar con estos
cambios y la incertidumbre de una manera favorable, de lo contrario una estructura
cerebral y una personalidad rigida tendria dificultades para adaptarse de manera
exitosa.

El desarrollo de la identidad inicia en la pubertad, etapa previa a la adolescencia,
y tiene su momento crucial en esta ultima, puede transcurrir de manera tranquila o de
manera muy llamativa, lo importante es que el adolescente logre, con el respaldo y
orientacion de su red familiar y social, resolver de manera sana los conflictos
relacionados con la identidad, si no lo logra puede haber afectaciones en el
autoconcepto y predominar en su personalidad una confusion de roles. Los
adolescentes cuestionan su identidad de género y buscan la aceptacion de sus pares,
por lo que pueden encontrarse en un momento de gran vulnerabilidad socioemocional,
sentir inseguridad intensa y una gran necesidad de privacidad (Guzman, 2017; Lozano,
2014; UNICEF, 2002).

Los cambios repentinos y extremos en la emocionalidad del adolescente, sobre
todo en las emociones desagradables como el enojo y la tristeza, se atribuyen
parcialmente al incremento en los niveles de estrogeno y androgenos (Adrian y Rangel,
s.f). La dificultad para manejar las emociones y el que éstas se vayan al extremo son
comunes en la adolescencia, las caracteristicas psicolégicas y el entorno influyen en su
capacidad para manejar dichos cambios repentinos e intensos. La identificacion,
expresion y autorregulacion de las emociones, es decir la capacidad para gestionar las
propias emociones es fundamental en el desarrollo del adolescente y tiene
repercusiones en el ambito social y académico, puede propiciar o entorpecer el

desarrollo personal y social asi como los procesos de aprendizaje, lo que puede derivar
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en bajo rendimiento escolar o abandono escolar (Guzmén, 2017; Lozano, 2014;

Poncela, 2014).

Integracién de los aspectos cognitivos y afectivos

Es importante sefialar que la separacion que se hace de los aspectos cognitivos
de los afectivos es Unicamente con fines de estudio y no implica que en realidad estén
separados, son aspectos que se influyen mutuamente y es importante reconocerlos
como parte de un todo. Ambos aspectos implican procesos cognitivos superiores pero
los aspectos cognitivos estan mas relacionados con el pensamiento y el lenguaje
mientras que los aspectos afectivos con la actitud, el autoconocimiento, la busqueda de
identidad e independencia, la regulacion de la conducta y las emociones. Los aspectos
afectivos influyen en el desempefio académico, el éxito en la vida y la estabilidad
laboral, por lo que su estudio debe ser tan importante como el estudio de los aspectos
cognitivos.

La teoria sociocognitiva analiza los cambios del desarrollo a lo largo del curso de
la vida en términos de evolucion y de agencia humana, reconoce que el entorno como
un elemento que influye en la vida del adolescente pero centra mayormente su atencion
en los procesos internos como la autobservacion, la autorreflexion, el autojuicio. La
agencia humana, entendida como la capacidad del ser humano para tomar decisiones
en influir en su trayectoria de vida, es una caracteristica importante en esta etapa de la
vida porque impulsa al adolescente a actuar ante las dificultades.

En México en la educacion basica no se habla de aspectos afectivos sino de
educacién socioemocional vinculada a una practica escolar que busca adherirse a

conceptos tedricos asociados a habilidades como la atencién, conciencia de las propias
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emociones, autoestima, metacognicién, perseverancia, iniciativa personal, autoeficacia,
entre otras. Se trata de un enfoque orientado a moldear un perfil que permita el trabajo
escolar al ayudar al estudiante a “conducirse de manera mas efectiva” y buscar
estudiantes que “participan y colaboran con los demas de una manera pacificay
respetuosa” (SEP, 2017, pp. 517 a 518), pero estos conceptos se asumen Mas como un
universo discursivo que constructos a identificar y a partir de ellos proponer estrategias
concretas operantes a escala de grupos, de aulas y de escuelas.

La prueba del Programa para la Evaluacién Internacional de los Estudiantes
(PISA, por sus siglas en inglés) es un examen estandarizado a nivel internacional que
coordina la OCDE, se aplica cada tres afios a estudiantes de 15 afios de edad y
comprende tres areas del conocimiento: ciencias, lecturay matematicas. En 2018 se
preguntd sobre el bienestar de los estudiantes en las escuelas: satisfaccion con la vida
y significado de la vida, emaociones (feliz, animado, orgulloso, contento, alegre,
asustado, miserable, temeroso, triste), mentalidad de crecimiento y autoeficacia (OCDE,
2019).

En relacion con la satisfaccion con la vida el 83% de los estudiantes mexicanos
dijeron estar satisfechos con su vida en comparacion con un 67% en promedio
reportado en los paises miembro de la OCDE. La satisfaccion moderada con la vida y
las emociones como la felicidad estan relacionadas positivamente con un mayor puntaje
en lectura (OCDE, 2019).

La mentalidad de crecimiento es una forma de afrontar las dificultades en la que
se perciben “oportunidades para seguir aprendiendo y resolver situaciones de manera
creativa” (SEMS, s.f), en contraposicién con la mentalidad fija en la que las dificultades

se perciben como fracasos; concuerda con la creencia de que las habilidades y la
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inteligencia pueden desarrollarse a lo largo del tiempo en vez de considerarlas como
algo con lo que se nace y que es invariable en el tiempo. La mentalidad de crecimiento
esta asociada positivamente con la motivacion para perfeccionar tareas, autoeficacia
general, objetivos de aprendizaje y percibir el valor de la educacion (OCDE, 2019).

Sobre el concepto de mentalidad de crecimiento se les pidio a los estudiantes
que indicaran si estaban de acuerdo o no con la frase “Tu inteligencia es algo sobre ti
que no puedes cambiar mucho”, quienes estuvieron en desacuerdo con la frase
puntuaron 32 puntos mas alto en lectura en comparacién con quienes estuvieron de
acuerdo con la frase. En el caso de los estudiantes mexicanos el 45% reportaron estar
en desacuerdo con la afirmacién, en comparacion con el 63% en promedio en paises
miembro. Si un estudiante considera que no puede hacer nada para incrementar su
capacidad intelectual, es menos probable que se esfuerce para obtener mejores
resultados en sus estudios, en México no es la mayoria de los estudiantes de 15 afios
gue se encuentra en esta situacion, sin embargo, el 45% no es un porcentaje menor y
debe ponerse atencion.

En el mismo examen se les pregunta acerca de sus creencias sobre sus
capacidades en matemaéticas y ciencias, creencias de autoeficacia y su miedo al fracaso
(como contraparte de las creencias de autoeficacia). La OCDE retoma el concepto de
creencias de autoeficacia de Bandura como el grado en el que el estudiante confia en
sus propias capacidades para lograr desempefiarse con éxito en actividades especificas
y ante las dificultades que se presenten (OCDE, 2019), este concepto se abordara con
mayor profundidad en el siguiente capitulo. El 63% de los estudiantes mexicanos
respondieron estar de acuerdo o muy de acuerdo con la frase “Cuando fallo, temo que

tal vez no tenga suficiente talento”, en promedio el 87.8% de los estudiantes mexicanos
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estuvieron de acuerdo o muy de acuerdo con las frases relacionadas con la
autoeficacia, y el 58% con las frases relacionadas con el temor a fallar (OCDE, 2019).

En el caso de los estudiantes mexicanos, los resultados obtenidos en
lectoescritura, ciencias y matematicas se encuentran por debajo de la media
internacional en los resultados de PISA 2018. Hay una relacion positiva entre las
caracteristicas del ambito afectivo y su desempefio en procesos académicos en
materias como la lectoescritura, la OCDE (2014) refuerza este postulado sobre la
interaccion e influencia mutua de los aspectos sociales y afectivos con los cognitivos.

El embarazo adolescente, la desercion escolar, el crimen y malas condiciones
de salud estan relacionados con bajos niveles de habilidades cognitivas y no cognitivas
en la sociedad (Heckman, 2008). La motivacion, la regulacion socioemocional, la
capacidad de trabajar con otros, la capacidad de atencion en la tarea y la autoestima
estéan vinculadas con el éxito en la vida; el éxito laboral ha demostrado estar vinculado
con la capacidad de interactuar y trabajar con otros, es decir, con la sociabilidad.

En Estados Unidos los estudiantes del nivel educativo High School (de 16 a 18
afios de edad) que por alguna razén no concluyeron sus estudios pueden realizar un
examen en el Programa Desarrollo Educativo General (GED por sus siglas en inglés) en
las areas de razonamiento matematico, lenguaje, ciencias sociales y ciencias, para
obtener un certificado que les permita continuar con sus estudios. Heckman (2008)
compara los resultados obtenidos por quienes aplican este examen y los resultados de
quienes se graduaron del nivel High School, encuentra que tienen la misma capacidad
cognitiva pero no las mismas habilidades no cognitivas, quienes no concluyeron el nivel
High School suelen tener dificultades para conseguir y mantener un empleo y

matrimonio. Esta diferencia implica que el grado académico y la buena capacidad
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cognitiva deben ir de la mano de las habilidades blandas o soft para que puedan ser
elementos que influyan en estos ambitos vinculados al éxito en la vida: obtener y
mantener un empleo y un matrimonio largo.

Con todo lo anterior, la UNESCO (2016) sefiala que es fundamental revisar las
politicas establecidas con la intencion de hacer un mejor abordaje tomando en cuenta lo
gue los joévenes necesitan y, asi, prepararlos para que sean capaces de afrontar las

posibles encrucijadas y desafios actuales.

Implicaciones para el ambito educativo

La mayoria de los estudiantes que cursan el nivel educativo secundaria se
encuentran en la adolescencia temprana, durante este nivel se inician los cambios
fisicos rapidos y notorios, surge el interés por las relaciones romanticas y sexuales, se
cuestionan la identidad de género, inicia el desarrollo de los pensamientos abstracto y
formal, y socialmente hay una exigencia para que su comportamiento sea similar al
comportamiento que se espera de un adulto.

Estos cambios coinciden con el ingreso a la secundaria y un cambio importante
en la dindmica escolar: clases con distintos maestros, un horario fijo para cada materia
y en distintos salones, una expectativa para que ya no se comporten comao nifios sino
que muestren madurez y acaten las normas, y con una figura educativa que tiene como
finalidad vigilar que los estudiantes cumplan con el reglamento escolar (el prefecto).

Para poder integrarse a la sociedad y ser funcional socialmente, el adolescente
debe lograr una regulacion interna y mantener un equilibrio entre las necesidades
propias y las exigencias externas, la falta de equilibrio y regulacion interna puede tener

varias posibles explicaciones, una de ellas es la desregulacién o fallas en la regulacion
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atribuible a un error en el circuito regulatorio, Baumeister (2001) atribuye la mayor parte
de los problemas sociales y personales a este tipo de fallas en los procesos de
autorregulacion.

Una segunda explicacion tiene que ver con el desarrollo moral, Bandura (2002)
plantea que en muchos casos la persona tiene un nivel alto de autorregulacion pero
decide no cumplir con las normas socialmente establecidas, se presenta una conducta
transgresora ante la cual tiene una desconexién moral que le permite hacer una
interpretacion favorable de su propia conducta transgresora. Ante esto, Bandura (2002)
resalta la importancia de las instituciones educativas en la conformacion moral de los
individuos al considerar que tienen la posibilidad de participar en este proceso al
adoptar una postura no permisiva ante la conducta antisocial y perversa, de lo contrario
se propicia una desconexion moral.

La institucion educativa juega un papel importante en estos cambios que vive el
adolescente, muy particularmente en la construccion de su identidad y en la transicién a
la vida adulta, y puede favorecer o entorpecer su sano desarrollo. Es la institucion
educativa la que debe fortalecer el sentido de comunidad y el apoyo a los estudiantes a
través de la red social y familiar.

La escuela debe ser vista como una interseccién entre lo institucional y lo
individual, lo que implica considerar a la escuela como un espacio en el que el
adolescente se manifiesta, construye y reconstruye su subjetividad (Reyes, 2009). Un
acercamiento hacia la construccién y reconstruccion de la subjetividad del adolescente
es a través de su discurso como una manera de conocer su mundo interno, la
representacion de la estructura de su discurso a partir de su organizacién en un

esquema visual, como el mapa cognitivo, permite no solamente comprender su proceso
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sino reconocer las limitaciones que se le presentan y que pueden ser uno de los
impedimentos para alcanzar el mayor nivel de autorregulacion.

Al considerar a la institucion educativa como un espacio en el que el adolescente
se manifiesta, construye y reconstruye su subjetividad, debe fortalecer el sentido de
comunidad para que el adolescente pueda tener el apoyo y seguimiento que requiere

para poder desarrollarse y afrontar de manera exitosa las dificultades.
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Capitulo 2. Aprendizaje social y autorregulacién

La autorregulacién se desprende del estudio del aprendizaje social, por lo que
en este capitulo se explica como se entiende el aprendizaje social, la autorregulacion
como concepto y su vinculo con la teoria sociocognitiva, el estado de la cuestion sobre

la autorregulacion y la autorregulacion en la adolescencia.

Aprendizaje y aprendizaje social

El aprendizaje tiene distintas concepciones segun el enfoque tedrico desde el
cual se aborda el concepto. De acuerdo con la teoria conductista, el aprendizaje
consiste en un cambio mas o menos permanente en la conducta del individuo, los
procesos cognitivos estan presentes, pero no influyen en el cambio conductual (Skinner,
1953), los elementos externos influyen en el comportamiento del individuo de una
manera absoluta, de tal suerte que para modificar una conducta se debe incidir en el
entorno a partir de estimulos. Desde la teoria cognitiva el aprendizaje es un proceso
cognitivo que resulta en la modificacion de las estructuras mentales.

La teoria del aprendizaje social (Bandura, 1971), que se ubica dentro de la teoria
sociocognitiva, a diferencia de otras teorias que basan el aprendizaje en la experiencia
directa, entiende el aprendizaje como un proceso resultado de la socializacion, de la
interaccién de los factores externos o del entorno con los factores internos. Los factores
externos son el entorno del individuo que le afecta directa o indirectamente y las
consecuencias favorables o desfavorables, los factores internos son los procesos
cognitivos, afectivos y de motivacién, asi como la misma conducta del individuo.

La interaccion de los factores externos o del entorno con los factores internos es

bidireccional: el entorno influye en la conducta y la conducta influye en el entorno. A
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esta reciprocidad entre la realidad material y el comportamiento individual se le
denomina determinismo reciproco y establece que el funcionamiento del ser humano
puede ser explicado a partir de la interrelacion de tres variables que interactian con las
otras dos también de manera bidireccional y ademas pueden influirse a si mismas: el
entorno, la conducta y la cognicion y otros aspectos personales (Bandura, 1986). Esta
interrelacion de las variables que explican el funcionamiento del ser humano se

representa en el Modelo trifasico reciproco propuesto por Bandura (1986) (ver figura 1).

Figura 1
Modelo Trifasico Reciproco de Albert Bandura

(B) CONDUCTA

(P) ¢ E)
COGNICION Y ENTORNO
ASPECTOS PERSONALES

Fuente: Bandura, 1986.

La conducta influye en la cognicion y aspectos personales, en el entorno y en si
misma; lo mismo sucede con las demas variables (Bandura, 1999). Estas tres variables
tienen una relacion directa con el sistema regulatorio del ser humano, la influencia que
ejerce cada una de ellas y la intensidad con la que lo hacen regula el funcionamiento de
la persona. Su interrelacion no implica que haya una simetria en su influencia reciproca,
la formay la intensidad con la que se influyen a si mismas e influyen en las otras dos es

variable (Bandura, 1986).
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En la teoria general de la autorregulacién se plantea que toda autorregulacién
estd compuesta por el &mbito cognitivo, de la emocion/afecto y de la conducta, y se
puede estudiar y comprender a partir de éstos; la teoria sociocognitiva considera las
variables conducta, cognicion y aspectos personales y entorno como las variables que
explican y componen toda conducta. La cognicion y la emocion/afecto se ubican dentro
de los elementos personales y la conducta corresponde al elemento con el mismo
nombre del modelo de Bandura. La consideracion de la variable del entorno distingue a
la teoria sociocognitiva de las demas aproximaciones tedricas sobre la autorregulacion,
gue si bien no niegan la influencia del entorno tampoco lo consideran para su analisis y
comprension del proceso autorregulatorio.

La teoria sociocognitiva, como un intento de explicar aspectos clave del
desarrollo de la personalidad de la teoria psicoanalitica que da especial relevancia a la
identificacion infantil con modelos como los padres, descarta definitivamente las bases
psicoanaliticas del aprendizaje social (Bandura y Walters, referido en Zimmerman,
2011) y muestra que el modelaje y la recompensa vicaria (a través de un modelo),
pueden generar respuestas nuevas en la persona que observa al modelo sin que hayan
realizado la conducta ni recibido la recompensa de manera directa. Es de esta manera
como surge el concepto de aprendizaje social o vicario*.

El aprendizaje puede darse en acto, es decir cuando se lleva a cabo la accion
real y el ser humano construye su aprendizaje a partir de la experiencia propia, o vicario

cuando se observa a un modelo llevar a cabo la accién y las consecuencias de esa

4 Este tipo de aprendizaje también ha sido llamado aprendizaje indirecto, modelado o aprendizaje por
observacion.
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accion. El aprendizaje social se produce al observar en el otro las consecuencias de su
conducta, (Bandura, 1989), es decir se aprende a partir de la experiencia del otro.

La capacidad para aprender mediante la observacion de la conducta y
consecuencias del otro tiene requerimientos cognitivos y del afecto: que el individuo
logre enfocar su atencion, que retenga en su mente aquello que pretende aprender para
después decodificarlo e implementarlo, y que tenga motivacion para iniciar y mantener
el esfuerzo por aprender. La motivacion facilita que el individuo logre focalizar su
atencion, retenga y reproduzca la conducta observada, de lo contrario el aprendizaje se
veria forzado y muy probablemente no se lograria.

El aprendizaje social se matiza de acuerdo con la cultura, es ésta la que indica
gué, como y para qué modelar y permite al ser humano evitar posibles consecuencias
negativas e incorporar reglas para la regulacion de su conducta (Bandura, 1986, 2005).
Las consecuencias ante la conducta del otro se interpretan a partir de estandares
propios o internos, por esta razén una conducta socialmente no aceptable o
transgresora puede tener sentido y valia para una persona.

La mayoria del aprendizaje humano es vicario, lo que reduce los riesgos y
tiempo de aprendizaje (Bandura, 1971), el aprendizaje en acto suele requerir mas
tiempo y, cuando se trata de aprendizajes relacionados con el desarrollo personal y el
afecto suele implicar mayores riesgos como dafio a las relaciones interpersonales
significativas, conductas de riesgo o retraso en el desarrollo de habilidades necesarias

para integrarse exitosamente a la sociedad.
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La autorregulacion

Algunos autores manejan los conceptos de autorregulacion y autocontrol como
sinénimos (Baumeister y Muraven, 2000), sin embargo, la mayor parte de los autores
que estudian la autorregulacion Gnicamente utilizan este concepto y no autocontrol. Hay
una diferencia importante entre ambos, la autorregulacion es el manejo del
pensamiento, emocion y conducta para lograr un objetivo, establece un vinculo entre un
proceso cognitivo superior y la conducta, en cambio el autocontrol es una resistencia
ante impulsos y por lo tanto esta asociada a una reaccion y no a una accién planeada.

En la teoria general de la autorregulacién se habla mas de la autorregulacion
centrada en los aspectos social y emocional, es decir, en la regulacién de las
emociones, cognicién y conducta para lograr un objetivo o atender las demandas
internas y externas en relacion con la expresion y gestion de las emociones y la
interaccion con las demas personas. En contraste, en la teoria sociocognitiva de la
autorregulacion el andlisis se centra mas en los aspectos académicos, relacionados con
el desempefio del estudiante.

De manera general, la autorregulacion se entiende como un proceso a traves del
cual el self (uno mismo) busca alcanzar estados o0 estandares externos e internos a
través del manejo de sus propios estados y acciones (Baumeister, 2001). De manera
particular, la autorregulacion es la regulacién intencional del sujeto sobre sus propias
emociones, pensamientos y conducta que busca dirigir, modificar o inhibir para
conseguir un objetivo (McClelland et al., 2010; Shonkoff & Phillips, referido en Wiener et
al., 2015), de esta manera abarca procesos emocionales, cognitivos y sociales
(McClelland et al. referidos en Wiener et al., 2015). Las teorias sobre la autorregulacion

coinciden en que ésta tiene las siguientes caracteristicas: es intencional e interna;
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implica la emocién, cognicion y conducta; hay modificacién o inhibicion; y se pretende
satisfacer una necesidad.

La autorregulacion permite que un organismo oriente su comportamiento a partir
del manejo de pensamientos, sentimientos y acciones para lograr las metas deseadas y
aquellas a las que esta comprometido (Gendolla, Tops y Koole, 2015). Esta capacidad
esta vinculada a las funciones cognitivas ejecutivas como el control de la atencién y la
memoria de trabajo, y los procesos de orden superior como la regulacion del afecto y la
resolucién de conflictos.

La autorregulacién intencionada o intencional (ISR, por sus siglas en inglés) se
entiende como un conjunto de habilidades para usar, modificar o inhibir la conducta
propia para lograr un objetivo a largo plazo. La ISR pone énfasis en la intencionalidad
de las acciones del individuo para mediar entre las exigencias sociales y sus propios
recursos (Brandtstadter, 2006; Demetriou, 2000; Geldhofet et al. referidos en Wiener et
al., 2015, y Gestsdéttir & Lerner, 2008, referidos en Wiener et al., 2015). Esto exige que
el individuo identifique lo que quiere lograr; lo planee o vea como puede lograrlo; lo
intente y ante un obstaculo o falla haga correcciones y vuelva a intentarlo; y finalmente
valore si lo logré o no.

Aunque este circuito de objetivo/meta, plan, vigilancia, valoracion y
retroalimentacién a lo largo del proceso de autorregulacion es propio del ISR, otros
enfoques y autores proponen un circuito similar (como Wiener, Geldhof y Gestsdottir,
2015) y, en general, el proceso de autorregulacion contiene de manera implicita estos
elementos, de lo contrario no se trataria de una conducta autorregulada sino de una

conducta que resulto ser favorable sin que la persona lo haya buscado o sin que sepa
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cémo lleg6 a ese resultado y, por lo tanto, sin posibilidades de repetir la estrategia para
obtener resultados similares.

Por su parte, la teoria de la seleccién, optimizacion y compensacion (SOC),
desarrollada por Freund, Baltes y colegas (2002), y utilizada para conceptualizar y medir
la autorregulacion intencional, describe tres procesos: seleccion del objetivo,
optimizacion de los recursos y afrontamiento de las dificultades:

[...] La seleccion describe como las personas establecen, priorizan y se
comprometen a una serie de objetivos que quieren lograr. La optimizacion explica
como los individuos utilizan recursos internos y externos (como la persistencia o
ayuda de otros) para buscar sus objetivos establecidos. La compensacion describe
como los individuos afrontan el que sus objetivos no estan siendo alcanzados de
acuerdo a (sic) su plan inicial. (Wiener, et al., 2015, p. 25).

La SOC se desarroll6 inicialmente en poblacion adulta y ha encontrado una
diferencia importante con respecto a la poblacion adolescente: la poblacién adulta
distingue entre los tres procesos (seleccién, optimizacion y compensacion), la poblacién
adolescente no lo hace (Wiener et al., 2015). Los resultados del estudio “4-H Studyof
PYD”, llevado a cabo en 2002 con poblacién adolescente, indican que los adolescentes
no son capaces de diferenciar las etapas de un proceso relacionado con la
autorregulacién intencionada (seleccion del objetivo, optimizacion de los recursos y
compensacion ante las dificultades o no logro del objetivo) (Wiener et al., 2015). Esto
puede derivar en que los adolescentes tengan poca claridad sobre su propio proceso.

Varios autores han sefialado que la capacidad de autorregulacion en el
adolescente esta fuertemente relacionada con algunos elementos como el desarrollo

positivo del adolescente (PYD, por sus siglas en inglés), el desarrollo positivo en su

trayectoria hacia la adultez, competencias sociales y emocionales (Wiener, Geldhof y
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Gestsdottir, 2015), y el desarrollo de ciudadanos comprometidos (Lerner, Lerner,
Bowers, y Geldhof, 2015, referido en Wiener et al., 2015).

El desarrollo positivo del adolescente es una perspectiva de estudio de la
adolescencia, Eccles y Gootman (2002, referidos en Bowers et al., 2015) sugieren que
la competencia, confidencia, conexion, caracter y cuidado son constructos que
representan las cualidades del desarrollo positivo del adolescente (Five Cs of PYD), y la
autorregulacion ha estado relacionada de manera positiva con el desarrollo de éstas
(Lerner, Lerner, Bowers, & Geldhof, 2015, referido en Bowers et al., 2015).

Los conceptos de autorregulacion, autorregulacion intencionada o intencional y
la teoria de la seleccién, optimizacion y compensacion consideran el establecimiento de
objetivos y metas, la regulacién interna de emociones, pensamientos y conducta para
conseguir estos objetivos y metas preestablecidas, la busqueda de un equilibrio entre
las necesidades internas y las exigencias externas y la vigilancia, valoracion y
retroalimentacion.

A partir de la revision conceptual de la autorregulacion se formula la siguiente
conceptualizacion de autorregulacion: es la regulacion intencional e interna que hace la
persona en su propia emocion, cognicion y conducta dirigiendo, modificando o
inhibiendo estos ambitos en su intento por conseguir un objetivo determinado, ya sea
para satisfacer una necesidad interna, una demanda externa o para mediar entre ambos
a partir de sus propios recursos. Se habla de la emocion, la cognicion y la conducta
como los tres &mbitos centrales de la autorregulacién y en ellos se centra su analisis y
discusién, pues se considera que estos tres ambitos dirigen los procesos de

autorregulacion.
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El uso que se hace en la literatura sobre autorregulacion de los conceptos
sentimiento, emocién y afecto es similar (el concepto predominante es emocion), sin
embargo, cualitativamente son distintos. La diferencia entre ellos radica en el grado de
elaboracion, claridad del referente (aquello que lo origina), intensidad, duracion y grado
de conciencia, principalmente (Chdliz, 2005; Barrett, 2013; Mufioz, s.f; Velasquez et al.,
20009).

Los sentimientos son una “elaboracion y representacion cognitiva de la
sensacion, la emocion, las percepciones, los recuerdos y los pensamientos” (Mufioz, sf,
pag. 20), su proceso es mas elaborado, claro en su referente, duradero y consciente
gue las emociones, y son menos intensos que éstas. La emocién es una experiencia
individual que informa del estado de bienestar interno y tiene tres sistemas de
respuesta: cognitivo/subjetiva, conductual/expresivo y fisiolégico/adaptativo (Chdliz,
2005). El afecto, por su parte, puede ser entendido como el tono del sentimiento con
menor claridad, fuerza y grado de consciencia que la emocion (Larsen y Prizmic, 2004),
asi como un proceso de interaccion social entre dos 0 mas organismos.

La conducta y el comportamiento son dos conceptos muy similares y que, al
igual que al hablar de emocion y afecto, suelen utilizarse de manera indistinta, sin
embargo hay algunas consideraciones que deben tenerse en cuenta para un manejo
mas adecuado del concepto. El término en inglés es el mismo para conducta y
comportamiento, behavior, y su origen etimoldgico es el mismo, ambos provienen del
latin comportare, pero hay una distincion relacionada con la expresion de la
personalidad: conducta significa conducir o guiar mientras que comportamiento significa

implicar.
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El concepto conducta ha sido ampliamente utilizado dentro de la psicologia, su
origen se ubica en las ciencias naturales y ha tenido pocos cambios en su concepcion
desde 1879, no obstante estos cambios son claves para entender la conducta como
concepto psicoldgico (Delgado y Delgado, 2006). La conducta es la expresién de los
procesos psicolégicos que dan respuesta a los estimulos externos e internos que
experimenta la persona, por lo tanto, puede ser interna o externa, observable o no.
Watson y Skinner (referido en Delgado y Delgado, 2006) reconocieron la conducta
como algo interno al organismo, propio de la actividad mental y de los procesos
psicologicos, propusieron estudiarla a partir de lo externo y lo observable como una
metodologia para su estudio.

La relacién estimulo-respuesta con la que se asocia normalmente el estudio de
la conducta debe ser entendida como una relacion mediata y no inmediata, como un
proceso psiquico y no un solo reflejo del factor social, la conducta es el reflejo del
proceso psicoldgico en el que se ven implicados los estimulos internos y externos
(Rubinstein referido en Delgado y Delgado, 2006). En el estudio de la autorregulacion
es importante entender el concepto de conducta de esta manera y no como una
respuesta automaética del estimulo externo.

La cognicién, por su parte, se entiende como la capacidad para obtener y
procesar la informacion proveniente del entorno, al procesarla se interpretay se le
asigna un significado a partir de las experiencias previamente procesadas de esta
manera. Algunos de los procesos cognitivos mas relevantes son la percepcion,
memoria, lenguaje, resolucion de problemas, aprendizaje, pensamiento y atencion.
Estos dos ultimos predominan en la teoria y se consideran de manera predominante en

la recoleccion de la informacion; con respecto al pensamiento se habla de su control o
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regulacion para inhibir una linea de pensamientos y concentrarse en otra, y con
respecto a la atencion se habla de la capacidad del individuo para dirigir la atencién a
ciertos elementos del contexto e ignorar otros.

A partir de esta revision de la teoria general de la autorregulacién, es decir de las
aproximaciones tedricas sobre la autorregulacion a excepcion de la teoria
sociocognitiva, se reconocen |os siguientes supuestos o aspectos basicos: La
autorregulacion es interna; implica un proceso con etapas (establecimiento de meta,
plan de accién, implementacion del plan de accién, valoracion del desempefio,
replanteamiento del plan de accién); esta conformada por los &mbitos emocional o
afectivo, cognitivo y conductual; y es un proceso que implica dos momentos (la
regulacion con apoyo del otro y la autorregulacion en la que se prescinde del otro).

Considerando que la autorregulaciéon se ha abordado desde diferentes teorias y
enfoques de manera autbnomas unas de otras, se remarca la importancia y urgencia de
una teoria integrativa que aborde los elementos o componentes de la autorregulacion
en la adolescencia, sus caracteristicas en esta etapa de la vida y su relacion con otras
etapas de la vida, (Gestsdottir et al., 2009; Napolitano, 2011, referidos en Wiener et al.,

2015).

Procesos cognitivos necesarios para el proceso autorregulatorio

Para que un individuo sea capaz de autorregularse es indispensable que
abandone los marcos socialmente establecidos, dada una situacion en especifico y en
el que se encuentra en el momento presente, y maneje en su mente una situacion a la
gue quiere llegar y que no es real en el momento de pensarlo, es decir, es necesario un

distanciamiento psicolégico. Solamente a partir de esta distancia psicolégica el individuo
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determina una meta o estado deseable al que quiere llegar, planea'y emprende
acciones para lograr tal fin, y maneja los obstaculos que se le presentan. (Holodynski,
Seeger, Kortas-Hartmann y Wdérmann, 2012).

La autorregulacion requiere del individuo ciertas capacidades cognitivas como
comprender la accion dirigida hacia una meta, el dominio de rutinas, la planificacion de
acciones que no sean parte de una rutina, y el dominio de las funciones ejecutivas en
vinculacion con el proceso autorregulatorio.

Comprender la accion dirigida hacia una meta permite que nuestro
comportamiento esté dirigido hacia un fin especifico, dominar rutinas a partir del analisis
de los resultados obtenidos para modificar y elegir metas mas complejas, y planificar
acciones que impliquen una serie de acciones pequefias que no puedan realizarse
como parte de una rutina.

Las funciones ejecutivas mas relevantes para el proceso autorregulatorio son la
flexibilidad mental, prevision o pensamiento anticipado, memoria de trabajo,
planificacion, razonamiento, establecimiento de metas, toma de decisiones, inicio y
término de tareas, organizacion, inhibicion y monitorizacion. Desde la teoria
sociocognitiva se consideran ademas la capacidad de comprender y utilizar los
simbolos, vinculada capacidad al lenguaje; la capacidad del pensamiento anticipado o
capacidad de prevision (forethought capability), asociada a la capacidad humana para
retener imagenes en la mente; y la capacidad de aprendizaje indirecto, modelado o
vicario (vicarious capability) (Bandura, 1986).

La capacidad que tiene el ser humano para entender, transformar y utilizar los
simbolos permite que procese y transforme sus experiencias en modelos que utiliza

como guia en diferentes momentos: asigna significado, forma y continuidad a sus
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experiencias; resuelve conflictos plantedndose diferentes alternativas y calculando
posibles resultados antes de actuar. Esta capacidad evita que el ser humano se
conduzca solamente por ensayo y error y que la conducta se vea influida Gnicamente
por los estimulos externos.

La capacidad de pensamiento anticipado o capacidad de prevision regula la
mayor parte de la conducta intencionada a través del establecimiento de metas, planes
de accién y anticipacion mental de las probables consecuencias, posibilita que el ser
humano pueda motivarse a si mismo para dirigir su conducta (Bandura, 1986).

Por lo anterior, aunque es factible que las habilidades de autorregulacién se
inicien y continten en la primera infancia (del primer afio de vida hasta los tres afos),
muchas de las capacidades cognitivas relacionadas con la autorregulacion, como la
planeacion a largo plazo y el establecimiento de metas y objetivos, maduran después de
la infanciay a lo largo de la adolescencia (Bronson; Demetriou, referidos en Murphy,

Eisenberg, Fabes, Shepard, y Guthrie, 1999).

La autorregulacion en la adolescencia

La autorregulacion se piensa de manera distinta de acuerdo con la etapa del
desarrollo de la que se esté hablando, por ejemplo en la etapa de la infancia se requiere
de la regulacion social para los procesos socioemocionales y algunos procesos
biol6gicos: permanecer sentado, conformarse, retrasar una conducta, modular sus
emociones, modular sus actividades motoras y vocales, evitar conductas explosivas
(Gatzke-Kopp, L., DuPuis, D., y Nix, R., 2013; Brandtstadter, 2006; Demetriou, 2000;

Geldhof et al. referidos en Wiener, et al., 2015).
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Conforme el ser humano avanza en edad se hace necesario que logre regularse
a si mismo sin depender del apoyo social. Durante la adolescenciay el inicio de la
adultez se desarrollan otras habilidades de autorregulacion como el uso, modificacién o
inhibicion de la propia conducta para lograr un objetivo a largo plazo (Brandtstadter,
2006; Demetriou, 2000; Geldhof et al. referidos en Wiener, et al., 2015).

Bandura (2005) concibe la adolescencia como una etapa de "participacion en las
relaciones intimas, de la formacién de compafierismo cargado de emocion, y
acompafiamiento de las subidas y bajadas emocionales" (p. 20), por lo que la capacidad
de autorregulacion se vuelve relevante si se consideran ademas el inicio de la actividad
sexual y el aumento de las conductas de riesgo que suele presentarse en esta etapa.
En este sentido, la autorregulacién implica mostrar una conducta acorde con los valores
sociales sin la necesidad de ser constantemente monitoreado de manera externa y sin
caer en el servilismo ni perder el criterio propio (Gatzke-Kopp, L., DuPuis, D., y Nix, R.,
2013).

La teoria sociocognitiva relaciona la autorregulacion, las creencias de
autoeficacia (confianza en las propias capacidades) y la capacidad de agencia (facultad
para tomar decisiones y actuar) con la manera como los adolescentes afrontan las
presiones y exigencias del entorno y logran perfilar una trayectoria de vida favorable en
cuanto a su salud. La capacidad de autorregulacion y la comunicacién familiar de apoyo
estan relacionadas, por ejemplo, con la capacidad para manejar la presion de sus pares
para involucrarse en actividades de alto riesgo (Bandura, 2005).

Durante este proceso algunos adolescentes pueden perder el sentido de control
personal y autoconfianza, ademas de la sensacion de ser evaluados favorablemente

socialmente y experimentar un decremento en la automotivacion (Eccles & Midgley
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referido en Bandura, 2005). La familia es un factor importante en el desarrollo de las
creencias de autoeficacia y la capacidad de agencia, el adolescente aprende de sus
padres a creer en si mismo, a actuar ante una dificultad y la expectativa que se tiene de
él. En este sentido las creencias de autoeficacia influyen en el afrontamiento que haga
el adolescente ante las dificultades del entorno: quien tiene creencias de autoeficacia
altas persevera en su esfuerzo, quien tiene creencias de autoeficacia bajas tiende a
abandonar la meta ante las dificultades.

Para que pueda denominarse autorregulacion debe haber una intencion
consciente y explicita de lograr algo y seguir un plan para lograrlo, de lo contrario no se
esta hablando de autorregulacion sino de un logro del cual la persona no tendria claro
cémo obtuvo y, por lo tanto, no podria recuperar la estrategia para implementarla o
adecuarla a otras situaciones. La teoria sociocognitiva coloca el énfasis en incidentes
criticos (sociales o cognitivos) que resultan de la valoracion del propio adolescente, por
lo que el estudio de la autorregulacion debe considerar esta valoracion desde el
adolescente.

Al ser la autorregulacion un proceso intencionado y consciente, el discurso del
adolescente es una manera de acceder a los procesos internos relacionados con el
proceso autorregulatorio, la forma como se percibe e interpreta a si mismo y poder asi
comprender el proceso autorregulatorio que lleva a cabo. Ademas de lo anterior, no es
recomendable considerar solamente la observacion y registro de docentes, autoridades
escolares o de padres de familia para conocer sobre la autorregulacion de los
estudiantes porque no necesariamente coinciden con la autopercepcion del
adolescente, y esta Ultima es fundamental dentro de su proceso autorregulatorio (como

las creencias de autoeficacia y la motivacién). Ante esta situacion resalta la necesidad
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de identificar las herramientas de andlisis y organizacion que permitan dar estructura al
discurso del adolescente en relacion con su proceso autorregulatorio para reconocer las
limitantes que puedan impedir el logro de un mayor nivel de autorregulacion.

La autorregulacion por si misma no es suficiente para asegurar un sano
desarrollo socioafectivo y moral, la institucion educativa tiene una fuerte inferencia en
dos aspectos: la conformacion moral del adolescente y el fortalecimiento del sentido de
comunidad. La conformacion moral del adolescente tiene un momento clave en la
adolescencia, la institucion educativa puede favorecerla al adoptar una postura no
permisiva ante la conducta antisocial y perversa, de lo contrario se propicia una

desconexién moral que favorece la conducta transgresora (Bandura, 2002).
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Capitulo 3. La teoria sociocognitiva y la autorregulacion

En este capitulo se profundiza en la concepcion de la autorregulacion desde la
teoria sociocognitiva, que centra su andlisis en los aspectos académicos relacionados
con el desemperio del estudiante. La teoria sociocognitiva entiende la autorregulacion
como un proceso metacognitivo cuyo énfasis esta en la capacidad autogestiva, es decir
la capacidad del individuo para tomar decisiones y actuar.

La autorregulacién surge en primera instancia cuando, ante una comparacion
cognitiva entre uno o varios estandares (externos o internos) y los logros personales, se
presenta una discrepancia, a partir de este momento el individuo busca regular su
conducta para disminuir esa discrepancia (Bandura, 1986 y 1989). Los estandares o
expectativas permiten que el individuo sepa qué tanto ha logrado lo que pretendia lograr
y que mida sus capacidades, los estdndares internos suelen ser los que impulsan la
conducta regulada en mayor medida que los estandares externos (Bandura, 1986).

Al igual que en la teoria general sobre la autorregulacion, la teoria sociocognitiva
reconoce que la autorregulacion tiene fases: preparacion, desempefio y autorreflexion.
La preparacion consiste en el establecimiento de la meta u objetivo a lograr, la persona
disefia el plan de accion y se ve implicita la autoeficacia y la motivacion; el desempefio
implica la implementacion del plan de accidn, la supervision que hace del mismo vy el
autocontrol de la puesta en marcha; finalmente la autorreflexién es la reflexion que hace
la persona sobre su propio desempefio y el resultado obtenido, realiza una
autoevaluacion. Estas fases son ciclicas, se manejan en una espiral en la que la dltima
fase puede llevar a la primera para continuar con el proceso; y son autogestivas,

aunque se apoyan y tienen una influencia social, el proceso es interno.
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La motivacion, la autoevaluacion afectiva y la percepcion o creencias de
autoeficacia se consideran procesos fundamentales que influyen en la conducta del
individuo. Aunque se explican ampliamente en el apartado de Aprendizaje
autorregulado, de manera general se entiende que la motivacion es el impulso que se
da la propia persona para emprender, la autoevaluacion afectiva es la valoracion que la
persona hace de su propio desempefio en un sentido afectivo, las creencias de
autoeficacia es la confianza que tiene la persona sobre su capacidad para lograr algo.

La motivacion y la conducta se autorregula a través de un proceso de
comparacion cognitiva entre los estandares internos y los logros personales; cuando la
conducta autoevaluada se ubica por debajo del estandar que se persigue, el individuo
buscara mejorar su actuacion. La percepcion de autoeficacia influye en el esfuerzo y la
motivacion que el individuo hace para lograr algo; si la persona duda en tener la
capacidad para lograrlo puede ser disuadida facilmente ante una falla, en cambio si la
persona esta segura de su capacidad tiende a intensificar sus esfuerzos ante una falla y

persiste ante las dificultades (Bandura, 1989).

Subfunciones o subprocesos de la autorregulacion

Los mecanismos de la autorregulacion deben ser desarrollados y dirigidos para
ejercer una influencia en la propia conducta, estos mecanismaos se denominan
subfunciones o subprocesos (Ver figura 2): la autobservacion, la autocritica (judmental

subfunction) y la autorreaccioén (self-reaction) (Bandura, 1986, 1991).
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Figura 2

Subprocesos involucrados en la autorregulacion del comportamiento

Autobservaciéon

Dimensiones del
desempefio

Calidad
Velocidad
Cantidad
Originalidad

Sociabilidad '

Moralidad
Desviacion
Regularidad
Proximidad

Precisién

Fuente: Bandura, 1986.

Autojuicio

Autorreaccion

Estandares personales

Reto
Claridad
Proximidad
Generalidad

Desemperios de referencia

Normas estandares
Comparacion social
Comparacion personal
Comparacion colectiva

Valoracién de la actividad
Consideracion alta
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Devaluada

Atribuciones del desempefio
Locus personal
Locus externo

Evaluacién de las

autorreacciones
Positiva
Negativa

Autorreacciones tangibles
Gratificante
Desagradable

Sin autorreaccion

La autobservacion es la atencion que se pone a la propia conducta, a partir de la

autobservacion se obtiene informacion que permite el cambio autodirigido y se compone

de las dimensiones del desempefio observado de la propia conducta que se muestran

en la Figura 2. La atencién selectiva a s6lo algunas dimensiones es comun y depende

de factores como la relevancia que se le asigne a cada una segun el tipo de conducta

gue se observe (conducta social, deportiva, académica, etc.).

El autojuicio (a veces llamado autocritica) es la valoracién que se hace de la

propia conducta a partir de estandares internos y externos. La valoracion del

desempefio puede darse a través de los estandares externos, que pueden o no ser

congruentes con los internos, de manera explicita o implicita, y se desarrolla gracias a

la capacidad de agencia que permite que la persona haga una evaluacion de su propio

desempefio (Usher y Schunk, 2018).
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La autorreaccion es la reaccion inmediata que tiene la persona sobre sus propios
pensamientos, sentimientos y conducta, tiene la intencion de compensar o ajustarse
ante las condiciones de cambio y se manifiesta en autosatisfaccion o autorrecompensa,
defensividad o adaptacion (Merriam-W ebster Dictionary, 2020; Usher y Schunk, 2018;
Zimmerman, 2011). Las creencias del individuo sobre su propia capacidad y progreso,
asi como el recibir o no una recompensa, influyen en la autorreaccion (Zimmerman,

1989).

Aprendizaje autorregulado

Aunque la autorregulacion es una sola y en la realidad no esta dividida en
autorregulacion académica o socioemocional, para su estudio se han centrado los
esfuerzos en el @ambito académico y ha surgido el concepto de aprendizaje
autorregulado (self-regulated learning), la mayoria de los estudios sobre autorregulacion
gue se han desarrollado dentro de la teoria sociocognitiva se centran en la
autorregulacion académica y han migrado hacia el aprendizaje autorregulado.

El concepto de autorregulacion académica se ha utilizado para hacer referencia
a aquellos procesos en los que el estudiante "transforma sus habilidades mentales en
habilidades académicas vinculadas a tareas" (Zimmerman, 2001. p. 1), distinto a la
autorregulacion centrada en el &mbito social y afectivo que influye y es parte del
desempefio académico pero que no esta centrado en él. Barry J. Zimmerman ha
liderado los estudios sobre el aprendizaje autorregulado y considera que sus conceptos
son aplicables a otros ambitos distintos al académico.

Desde la teoria sociocognitiva la autorregulacion es un proceso autodirigido

cognitiva, motivacional y conductualmente, el aprendizaje autorregulado se entiende
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como un proceso en el que el estudiante acciona de manera proactiva sobre su propio
proceso "en vez de ser un evento encubierto que les sucede reactivamente como
resultado de las experiencias de ensefianza" (Zimmerman, 2000, p. 2). En este sentido
el aprendizaje autorregulado es un proceso de y para el estudiante, los elementos
externos a €l se convierten en una parte mas del proceso cuya influencia es
bidireccional estudiante-elementos externos.

El concepto de proceso autodirectivo es la clave que distingue al enfoque
sociocognitivo de la autorregulacién de otras aproximaciones teoricas del aprendizaje,
un aprendizaje se considera autorregulado cuando el estudiante muestra iniciativa
personal, perseverancia y habilidades adaptativas para lograr el aprendizaje, con
independencia de si su proceso se da manera aislada o en relacion con otros.

La autorregulacion académica se desprende de la tematica del estudio
académico, impulsado por Rohwer en 1984 (Zimmerman, 1998), y desde entonces se
han generado varios modelos sobre la autorregulacion académica y el aprendizaje
autorregulado, algunos de los cuales se explican mas adelante: el modelo triadico del
funcionamiento autorregulatorio de Zimmerman (1989), el modelo tedrico sociocognitivo
del desarrollo de la competencia de la autorregulacion de Schunk y Zimmerman (1997),
el modelo de fases y subprocesos de la autorregulacion de Zimmerman y Campillo
(2003).

Los estudios sobre autorregulacion académica y aprendizaje autorregulado han
encontrado que la motivacion, las creencias de autoeficacia y la capacidad de agencia
son pilares para comprender el éxito o fracaso del proceso autorregulatorio. Estos
conceptos han sido estudiados de manera aislada y se ha considerado necesario

profundizar en el estudio del aprendizaje autorregulado de manera integral. Winne y
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Perry (2000) consideran que la forma de acercarse al estudio del aprendizaje
autorregulado de manera parcializada ha sido una practica coman y una forma de tener
mayor control en la investigacion al centrarse en uno o pocos objetivos en vez del
proceso como un todo. Enseguida se explican el aprendizaje autorregulado y los
conceptos fundamentales para comprenderlo.

La motivacion puede surgir a partir del refuerzo y verse inhibida con el castigo. El
refuerzo es una consecuencia agradable o beneficiosa que se obtuvo o se sabe que se
obtendra a partir de una conducta que ya se realizé o que se va a realizar, en el mismo
individuo o en otro que observa y funge como modelo. El castigo es una consecuencia
desagradable o perjudicial que se obtuvo o se sabe que se obtendra a partir de una
conducta que ya se realiz6 o que se va a realizar, en el mismo individuo o en el otro
observado.

Bandura propone la motivacién como elemento central de la autorregulacion, a
partir de ésta se puede explicar por qué un adolescente busca y tiene éxito en modificar
una conducta para obtener o evitar una conducta determinada: el adolescente debe
guerer cambiar para intentarlo. Si el adolescente quiere el cambio buscara los medios
para lograrlo, si no quiere el cambio entonces no buscara los medios a pesar de que su
familia y figuras de autoridad le ofrezcan medios para lograrlo o traten de subsanar y
minimizar las consecuencias socialmente inaceptables ocasionadas por su conducta.

La motivacion puede explicar por qué un estudiante decide o no intentar algo y,
posteriormente, tener éxito o fracasar ante las dificultades, sin embargo, por si misma
no determina el éxito o fracaso del proceso autorregulatorio. Las creencias de
autoeficacia inciden en los procesos motivacionales, se trata de la confianza que tiene

la persona sobre sus propias capacidades para lograr algo y, junto con la motivacion,
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impulsan o y dan fuerza para iniciar y permanecer en el proceso autorregulatorio a
pesar de las dificultades.

Las creencias de autoeficacia se entienden como el grado en que la persona
cree que puede lograr algo a partir de sus propias capacidades, son un recurso que
permite la adaptacion exitosa, el autodesarrollo y el cambio, tienen impacto en los
procesos cognitivos, motivacionales, afectivos y de toma de decisiones de la persona y
proveen la fuerza de permanencia para lograr la meta a pesar de las dificultades a las
que se pueda enfrentar en el intento (Bandura, 2005).

Pajares (2005) sefiala que las creencias de autoeficacia son determinantes en la
motivacion y el logro en todas las areas de la vida y en la forma como se adquiere el
conocimiento y las habilidades al influir en la implementacion de estrategias cognitivas,
metacognitivas y de autorregulacion, en el entendido de que este autor se refiere a las
creencias de autoeficacia de adultos, ambito correspondiente a los sistemas de
cognicién compleja. Los estudiantes con creencias de autoeficacia altas tienden a
"trabajar méas duro, persistir més, perseverar ante la adversidad, tener mayor optimismo
y menor ansiedad y lograr mas" (p. 344). Cuando las creencias de autoeficacia difieren
de las expectativas de resultado, las creencias prevalecen en su influencia en la
conducta al grado de ser un predictor del logro académico en un 25%.

El impacto de las creencias de autoeficacia es claro, hay una relacion positiva
entre un alto nivel de autoeficacia y una mejor autorregulacién, mayor pensamiento
positivo, expectativa de resultados exitosos y perseverancia ante las dificultades, por el
contrario un bajo nivel de autoeficacia esta relacionada con menor motivacion,
sensacion de que los esfuerzos son vanos y es facil que se tome la decision de rendirse

(Usher y Schunk, 2018). La influencia entre la autorregulacion y las creencias de
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autoeficacia es bidireccional: las creencias de autoeficacia influyen en el uso de
estrategias de autorregulacién (Pintrich, 1999), y la autorregulacion fortalece las
creencias de autoeficacia.

Si las creencias de autoeficacia son altas favorecen un pensamiento optimista,
de automejora, con una expectativa de resultados favorables y una percepcion los
impedimentos del entorno como superables a traves del autodesarrollo y el esfuerzo
perseverante, permite que la persona permanezca resiliente ante la adversidad y pueda
reconocer oportunidades; por el contrario si las creencias de autoeficacia son bajas se
puede generar un pensamiento pesimista y de autodebilitamiento, con una expectativa
de resultados adverso y falta de perseverancia ante la percepcion de impedimentos del
entorno, asi como una baja percepcion de oportunidades (Bandura, 2005).

El concepto de capacidad de agencia, por su parte, proviene de la filosofia 'y se
refiere a la capacidad del agente (persona, para fines de esta investigacion) para actuar.
A finales de 1800 William James hizo referencia a esta capacidad de agencia al
sefialarla como la fuerza decisiva ante la posibilidad de actuar o no actuar, Bandura
(1999) retoma este concepto para hacer énfasis en la capacidad de la persona para
tomar decisiones y actuar, se puede entender como la capacidad que tiene la persona
para autoorgainzarse, autorregularse y tener mecanismaos proactivos y autorreflexivos,
influye sobre elementos personales y sociales y es la capacidad que esta vinculada de
manera mas estrecha con la toma de decisiones.

Esta capacidad del ser humano para influir en su propia trayectoria de vida
puede darse mediante la intervencion directa a través de planes y estrategias de accion,
o de manera indirecta con el establecimiento de metas a largo plazo con una

expectativa de resultado que guia y motiva la conducta (Bandura, 2005).
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Como se ha estudiado la autorregulacién desde la teoria sociocognitiva

La teoria sociocognitiva ha sido utilizada en el estudio de la autorregulacion y de
sus constructos mas relevantes como las creencias de autoeficacia, la motivacion y la
capacidad de agencia por distintos autores, muchos de ellos han migrado al estudio del
aprendizaje autorregulado, retomando los conceptos de la autorregulacion desde el
enfogque sociocognitivo, en poblaciones de estudiantes de educacion inicial, preescolar,
media y universitaria, docentes, docentes en formacion, poblacién infantil y adolescente.

Los instrumentos de recoleccion de datos mas utilizados son la entrevista
semiestructurada, el cuestionario y el autorreporte. De acuerdo con algunas
investigaciones sobre autorregulacién, habilidades sociales y logro académico que han
considerado la percepcion de padres de familia y maestros de los estudiantes (McKown
et al., 2009; Montroy et al., 2014), advierten que la percepcion de los docentes y padres
de familia no necesariamente coincide con las habilidades que se puedan registrar a
partir de la observacion directa, por lo que sugieren esta Ultima como estrategia de
recoleccion de datos para profundizar en su estudio.

Estos estudios se centran en conocer cOmo se relacionan los conceptos mas
relevantes (creencias de autoeficacia, motivacion y capacidad de agencia) entre si y con
variables de salud fisica, de las artes, deportivas, académicas y ante situaciones
adversas, profundizan sobre las estrategias autorregulatorias utilizadas y los resultados
obtenidos. De manera breve se presentan algunos autores en el estudio de la
autorregulacion y sus elementos centrales.

Pintrich se ha enfocado a estudiar la motivacion, el establecimiento de objetivos
y la autorregulacion en el aprendizaje académico y social (1999, 2000), como la

adaptacion e influencia de las creencias motivacionales en el aprendizaje autorregulado.

51



Timothy ha trabajado en la medicion y evaluacion de las estrategias de
autorregulacion y del aprendizaje autorregulado en adolescentes y docentes (2004,
2006, 2018), especialmente los métodos microanaliticos como estrategias de
recoleccion de datos a partir de entrevistas, cuestionarios y autoreportes. Dentro de las
ciencias sociales se utiliza el término microanalisis para referirse a la evaluacion de
procesos o0 comportamientos especificos en situaciones particulares, este tipo de
estudios han antecedido la evaluacién de creencias de autoeficacia y de tareas
especificas en situaciones particulares dentro de los estudios sobre el aprendizaje
autorregulado (Timothy, 2018).

Kitsantas se ha adentrado al estudio, medicion y propuesta de intervencién del
aprendizaje autorregulado y en el estudio de la autoeficacia (Zimmerman, Kitsantas y
Campillo 2005; Kitsantas, Kolovelonis, Gorozidis y Kosmidou, 2018), la influencia de la
socializacion y el desarrollo en el aprendizaje autorregulado y su relacion con la salud
(Kitsantas, Kolovelonis, Gorozidis y Kosmidou, 2018). Usher se ha centrado mas en el
estudio de la autoeficacia en la educacion basica y en adolescentes (2008, 2012).

Pajares (1993, 1994, 2005) ha estudiado el aprendizaje autorregulado, la
motivacion y las creencias de autoeficacia en estudiantes de educacion inicial,

preescolar, en docentes en formacion y en la infancia y la adolescencia.

Las fallas en el proceso de autorregulacion

Las fallas mas comunes en el proceso autorregulatorio son la subregulacién y la
mala regulacion. La subregulacion se presenta cuando la persona desiste en el proceso
al ceder ante una tentacion, abandonar el proceso de manera prematura o al tener

errores en el automonitoreo. La mala regulacion consiste en implementar estrategias
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inadecuadas al contexto o a la situacién en concreto y obtener asi un resultado
contraproducente.

Hace aproximadamente nueve afios surgié un debate sobre la posibilidad de que
existan fallas en el proceso de autorregulacion, especificamente en el circuito de
retroalimentacion. Con respecto a la subregulacion, al estar vinculada al ciclo de la
autorregulacion, se ha planteado la posibilidad de que este tipo de falla ocurra porque el
impulso es muy fuerte o porque el self es muy débil debido al proceso mismo de
autorregulacion. Baumeister, 2001; Baumeister y Heatherton (1996) sefialan que el ciclo
no considera la energia que se dedica al proceso de autorregulacién y que, como
consecuencia de su desgaste, puede resultar en fallas en la autorregulacion llamadas
breakdown.

Se han planteado cuestionamientos sobre qué tanto este ciclo de
retroalimentacién explica el proceso real (Baumeister y Muraven, 2000). Baumeister
(2001) atribuye la mayor parte de los problemas sociales y personales a fallas en los
procesos de autorregulacion, considera que el ciclo de retroalimentacion puede ser
desgastante fisicamente y esto puede propiciar debilidades en el ciclo y por lo tanto
fallas en el mismo. Sin embargo, Bandura (2002) considera que esta postura deja de
lado la gran cantidad y gravedad de conductas transgresoras del ser humano que no
son producto de fallas en el autocontrol sino todo lo contrario, son resultado de un alto
nivel de autorregulacion que se coloca al servicio de fines antisociales o perversos, lo
gue refuerza el valor del modelo tedrico en entender tanto los mecanismos normales
como sus posibles desvios.

Estas conductas transgresoras se caracterizan por presentar una desconexion

moral, es decir, el individuo que las lleva a cabo recurre a mecanismos de defensa del
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yo y se da a si mismo una explicacién alternativa a la conducta transgresora, esto le
permite modificar cognitivamente una conducta perjudicial para convertirla en una
conducta “buena”’. Algunos mecanismos utilizados son la negacion de la capacidad de
agencia personal, la distorsion de los efectos perjudiciales, la recolocacion de la culpa o
la responsabilidad, la deshumanizacion del otro, etc. (Bandura, 2002).

Las instituciones juegan un papel importante en la conformacion de la moral en
los individuos, cuando las instituciones adoptan una postura exculpatoria ante la
conducta antisocial o perversa, propician una desconexion moral que favorece este tipo
de conductas (Bandura, 2002). Aqui radica la importancia de estudiar los procesos de
autorregulacion a la par del desarrollo moral del individuo, pues lograr autorregularse
como parte del desarrollo social y personal no significa que se busque una adaptacion
social independiente de un bienestar a nivel personal y aisladas del desarrollo moral, se

trata de un proceso que implica el desarrollo social, individual y moral.

Fases y areas del aprendizaje autorregulado
Pintrich (2005) presenta un panorama general de las fases del aprendizaje
autorregulado y sus areas de regulacion. Cada fase del aprendizaje autorregulado

implica cognicion, motivacion/afecto, conducta y contexto (Ver Tabla 1).
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Tabla 1

Fases y areas del aprendizaje autorregulado

Fases

Areas de regulacion

Cognicion

Motivacién/afecto

Conducta

Contexto

1. Pensamiento

Establecimiento de
metas

Adopcion de la
orientacion al objetivo

[Planificacion del tiempo
y el esfuerzo]

[Percepciones de la
tarea]

Activacion del
conocimiento previo

Juicios de eficacia

[Planificacion de la
conducta autobservada]

[Percepciones del
contexto]

Facilidad de juicios

antmnpa_ulnlo, de aprendizaje;
planeacién y S ; de |
activacion Activacion del percepciones de la
conocimiento dificultad de la tarea
metacognitivo Activacion del valor
de la tarea
Activacion del interés
Conciencia y monitoreo
Conciencia L del esfuerzo, tiempo Monitoreo de
= Conciencia 'y lead dad d bi |
2 Monitoreo metacognitiva y monitoreo de la empleado y necesidad de | cambios en la tarea
) monitoreo de la L ayuda y condiciones del
ey motivacion y el afecto —
cognicion Autobservacion de la contexto
conducta
Incremento / decremento Cambio o
., - renegociacion de la
Seleccion y Seleccion y del esfuerzo tarea
adaptacion de las adaptacion de las -
: > . Cambiar o
3. Control estrategias cognitivas | estrategias para el Persistir. rendirse abandonar el
para el aprendizaje, mantenimiento de la ! contexto

pensamiento

motivacion y el afecto

Conducta de busqueda
de ayuda

4. Reaccion y
reflexion

Juicios cognitivos

Reacciones afectivas

Atribuciones

Atribuciones

Conducta de eleccion

Evaluacion de la
tarea

Evaluacion del
contexto

Fuente: Pintrich, 2005.

Como se menciono en el Capitulo 2, Bandura (1986) propone en su modelo

trifasico reciproco que el funcionamiento humano se puede comprender a partir de

variables: cognicion y otros elementos personales, conducta y entorno; Pintrich, por su

parte, establece que el aprendizaje autorregulado se compone de areas de regulacion:

cognicién, motivacion/afecto, conducta y contexto. En una comparativa entre el modelo

de Banduray las areas de regulacion de Pintrich, la cognicion y motivacion/afecto estan

ubicadas dentro de la variable cognicion y otros elementos personales del modelo de
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Bandura, la conducta corresponde a la variable con el mismo nombre y el contexto
corresponde a la variable entorno del modelo de Bandura.

En la teoria general sobre la autorregulacion se establece que la autorregulacion
tiene etapas en las que el individuo puede ubicarse y que son secuenciales, es decir,
una etapa antecede o precede a otra; la teoria sociocognitiva no habla de etapas sino
de fases para hacer referencia a la secuencia ideal del proceso autorregulatorio. Cada
una de estas fases tiene caracteristicas particulares de acuerdo con el area de
regulacion que se trate.

La motivacion, creencias de autoeficacia, conceptos clave del proceso
autorregulatorio que ya se han explicado previamente en este capitulo, estan
representados en este cuadro de sintesis: la motivacion esta ubicada como una de las
areas de regulacion y junto con el afecto; las creencias de autoeficacia se encuentran
como juicios de eficacia y pertenecen a la primera fase denominada pensamiento
anticipado, planeacion y activacion. La capacidad de agencia no se encuentra como tal
en el cuadro de sintesis, sino que se encuentra de manera implicita al hacer referencia
a la metacognicién (conocimiento y conciencia metacognitivos) y los autoprocesos

(conducta autobservada y autobservacion).

Modelos de autorregulacion desde la teoria sociocognitiva

Dentro de la teoria sociocognitiva se han desarrollado varios modelos que
explican las areas de regulacion, como funciona la autorregulacion, como se desarrolla
y los niveles de autorregulacién. En este apartado se presentan dos modelos sobre el
proceso autorregulatorio: el modelo triddico del funcionamiento autorregulatorio de

Zimmerman (1989), y el modelo de fases y subprocesos de la autorregulacion de
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Zimmerman y Campillo (2003). Para hacer el analisis del dato empirico se retoma el
modelo tedrico sociocognitivo del desarrollo de la competencia de la autorregulacion, de
Schunk y Zimmerman (1997), por lo que se presenta y explica ampliamente en el

Capitulo 3.

Modelo triadico del funcionamiento autorregulatorio

El modelo triddico del funcionamiento autorregulatorio desarrollado por
Zimmerman en 1989 (Figura 3) explica el funcionamiento del aprendizaje autorregulado
a partir de la influencia uni y bidireccional de determinantes del aprendizaje
autorregulado en un esquema ciclico. Zimmerman retoma supuestos del aprendizaje
social y un esquema similar al modelo trifasico reciproco del funcionamiento humano de

Bandura (1986) (Ver Figura 1).

Figura 3

Modelo triadico del funcionamiento autorregulatorio

Persona
(self)

‘. Autorregulacion
\
\, conductual

7 ., \
,/ Autorregulacion \
\
encubierta
Entorno < Conducta
Autorregulacion del
entorno Uso de estrategia

————— Retroalimentacién activa

Fuente: Zimmerman, 1989.
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Los supuestos del modelo trifasico reciproco de Bandura que retoma
Zimmerman son las tres variables que explican el funcionamiento humano
(determinantes del aprendizaje autorregulado, en el modelo de Zimmerman) y la forma
como se influyen entre si. Los determinantes del aprendizaje autorregulado son los
elementos personales o self (cognicion y aspectos personales en el modelo de
Bandura), el entorno y la conducta, con una influencia de intensidad variable entre ellos.
A diferencia del modelo trifasico reciproco de Bandura (1986) en el que la influencia es
bidireccional entre todas las variables, Zimmerman establece una influencia
unidireccional conducta-entorno y entorno-persona y bidireccional persona-conducta.

El entorno, ademas de ser uno de los elementos de influencia de la
autorregulacion, explica la cualidad contextual de la misma. La autorregulacion es un
proceso contextualizado cuyo nivel y calidad dependen de algunas dimensiones
psicoldgicas funcionales (Zimmerman, 1998, 2000), por o que una persona puede
variar en sus niveles de autorregulacién de acuerdo con el contexto y a la relacién
bidireccional entre éste y sus aspectos personales (cognicion, motivacion y afecto).

Los elementos recurrentes que inicialmente se retomaron de la teoria general
sobre la autorregulacion tienen correspondencia con algunos factores del Modelo
triadico del funcionamiento autorregulatorio de Zimmerman (1989), en la Tabla 2 se
muestra esta correspondencia.

En la teoria general sobre la autorregulacién se explica como la regulacion
interna o intencional que hace la persona sobre el pensamiento, las emociones y la
conducta, se retoman las consecuencias y estimulos del entorno como factores que
influyen en la regulacion que hace el individuo sobre su conducta, no considera que el

individuo pueda influir sobre los factores del entorno (McClelland et al., 2010, Shonkoff
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& Phillips, referidos en Wiener et al., 2015; McClelland et al. referidos en Wiener et al.,
2015; Gendolla et al., 2015), sélo sobre los factores personales y conductuales, no se
hace referencia a los factores del entorno de manera explicita ni como un factor que

influye y sobre el cual la persona influye a su vez.

Tabla 2
Comparacién entre el Modelo triadico del funcionamiento autorregulatorio y la

teoria general sobre la autorregulacion

. Modelo trifasico reciproco Modelo triadico del
Teogﬁtgrergzrua};%t;‘re L propuesto funciongmiento autorregulatorio
Bandura (1986) Zimmerman (1989)
Afecto/emocion Factores personales Persona (self)
Atencién/pensamiento Factores personales Persona (self)
Conducta Conducta Conducta
Autorregulacién (No aplica) Procesos de autorregulacién
- Entorno Entorno

Esta distincion tiene relacion con la capacidad de agencia que surge desde la
teoria sociocognitiva y que considera que el ser humano puede incidir directa o
indirectamente en su propia trayectoria de vida, lo que otorga al individuo la capacidad

de accionar de mayor manera sobre su propia vida.

Modelo de fases y subprocesos de la autorregulacion

Zimmerman y Campillo (2003) desarrollaron un modelo para representar las
fases y subprocesos de la autorregulacién que subyacen la resolucién de problemas
complejos en contextos formales e informales, considerando que su resolucion implica

recursos personales y no solamente conocimiento (ver Figura 4).
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Figura 4

Modelo de fases y subprocesos de la autorregulacién

Fase de Desempefio

Autocontrol
Autoinstruccion
Imaginacion
Atencién centrada
Estrategias de tarea
Autobservacion

Fase de Pensamiento Autogrgbacién.
anticipado Autoexperimentacion Fase de Autorreflexion
Anélisis de latarea o
Establecimiento de metas Autolumq,
Planeacién estratégica Agtoe\_/gluaaon
Creencias de automotivacion Atribucion cqusal
Autoeficacia Autorreaccion
Expectativas de resultado Autosatisfaccion/afecto
Valor/interés intrinseco Adaptativa/defensiva

Orientacién a la meta

Fuente: Zimmerman y Campillo, 2003.

Este modelo retoma constructos referidos en el modelo de Bandura sobre las
subfunciones o subprocesos de la autorregulacion (Ver Figura 2) como la
autobservacion, autorreflexién, autojuicio y autorreaccion, y los ubica en las fases de
pensamiento anticipado, desempefio y autorreflexion. Cada una de estas fases implica
la preparacion para la siguiente en un proceso ciclico de autorregulacion.

La fase de pensamiento anticipado se divide en andlisis de la tarea y creencias
de automotivacion. El analisis de la tarea esta fuertemente ligada a las creencias de
automotivacion porque a partir de esta Ultima se establecen metas y resultados
esperados, por lo que las implicaciones cognitivas y metacognitivas son mayores que
en la fase de desempefo.

La fase de desempefio se divide en autocontrol y autobservacion. Los procesos

del autocontrol (autoinstruccion, imaginacion, atencion centrada y estrategias de tarea)
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estan centrados en tareas fisicas para mejorar el desempefio; los procesos de
autobservacion (autograbacion, autoexperimentacion) se centran no solo en el propio
desempefio sino también en las condiciones que lo rodean y las consecuencias de la
conducta. Cada proceso de las categorias autocontrol y autobservacion ha sido
estudiado como estrategias de autorregulacion en otras publicaciones de Zimmerman
(2001).

La fase de autorreflexion comprende el autojuicio y autorreaccion. Esta fase, al
igual que la primera (fase de pensamiento anticipado), implica un alto grado de
cognicién y metacognicién. Dentro del autojuicio esta el proceso de autoevaluacion, que
es particularmente distinto en un contexto de aprendizaje estructurado que en un
contexto no estructurado: en el primer caso es facil identificar la meta y autoevaluar el
desempefio; en el segundo caso identificar la meta y realizar una autoevaluacion es
mas dificil, se debe recurrir a estdndares poco claros como la comparacion del
desempefio actual con uno previo o de un modelo, y los estandares no son precisos ni
faciles de recordar de manera exacta.

A partir de la revision que se ha realizado se define el posicionamiento tedrico
para esta tesis doctoral, la teoria sociocognitiva como marco referencial desde el cual
se entiende la autorregulacion y el modelo tedrico sociocognitivo del desarrollo de la
competencia de la autorregulacion de Schunk y Zimmerman (1997) para el analisis del
dato empirico. Los aspectos que permiten definir el posicionamiento se explican a
continuacion:

La comprension de la autorregulacion a partir de la influencia de los
determinantes personales, conductuales y del entorno permite ver al adolescente como

un agente activo ante el entorno en vez de asumir que tiene un rol pasivo ante éste.
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La consideracion del proceso autorregulatorio por medio de fases en vez de
etapas ayuda a comprender el desarrollo de la autorregulacion como proceso. Que la
autorregulacion se comprenda como un proceso de fases en vez de etapas implica que
no se esté hablando de la forma como se debe llevar el proceso autorregulatorio sino de
la forma como se ha observado que se presenta.

El énfasis de la teoria sociocognitiva en los autoprocesos -autobservacion,
autoreflexiéon, autojuicio, autoreaccion- resalta un aspecto vital de la autorregulacion: su
cualidad autogestiva. Resaltar y profundizar en esta caracteristica permite en todo
momento tener presente que, aunque el proceso autorregulatorio tenga influencias
sociales o del entorno, es en el adolescente en quien se lleva a cabo el proceso

autorregulatorio.
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Capitulo 3. Modelo tedrico sociocognitivo del desarrollo de la competencia de la
autorregulacion

En este capitulo se profundiza en el modelo tedrico sociocognitivo del desarrollo
de la competencia de la autorregulacion que desarrollan Schunk y Zimmerman (1997)°.
Se trata de un modelo que permite comprender el proceso como una secuencia de
fases con énfasis en la capacidad autogestiva del individuo.

Schunk y Zimmerman recurren al término competencia para hacer referencia a
una habilidad que se desarrolla a lo largo de fases, cuando se hace referencia al
modelo tedrico se utilizara el término competencia, sin embargo, en esta tesis doctoral
se utiliza término proceso autorregulatorio y se refiere a la autorregulacion como
proceso, por lo que se recurrird al término proceso autorregulatorio en todas las demas
referencias.

De acuerdo con la teoria sociocognitiva, la autorregulacion es un proceso
metacognitivo que implica la facultad del ser humano para darse cuenta y reflexionar
sobre si mismo. El énfasis en esta facultad y en los autoprocesos es lo que caracteriza
a esta teoria y la distingue de las demas.

Se considera que toda persona sana con las capacidades fisicas y cognitivas
necesarias para el proceso autorregulatorio (Ver Capitulo 2) tiene algun nivel de
autorregulacion y ésta es contextual, por lo tanto, no mostrara el mismo nivel en un
contexto educativo que en uno familiar, y puede variar de acuerdo con la situacion
personal (emocional, cognitiva y motivacional) y social (entorno) en la que se encuentre

la persona.

> Este modelo fue iniciado por Zimmerman y Bonner (s.f., referido en Schunk y Zimmerman, 1997) y
desarrollado por Schunk y Zimmerman (1997), de acuerdo con diversas publicaciones de Zimmerman
(2000) y de Schunk (2001, 2018), el modelo se presenta bajo autoria de Schunk y Zimmerman.
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El modelo explica el proceso de desarrollo la autorregulacion a partir de fases y
no de etapas, es decir describe la secuencia 6ptima en la que puede transitar de la
influencia social hacia la influencia personal a medida que se logra un mayor nivel de
autorregulacion, en vez de indicar como se debe llevar el proceso explica como se ha
observado que se presenta. Se consideran las influencias sociales (elementos del
entorno) y las influencias personales (elementos de personales y conductuales) como

elementos que interactlan para el desarrollo de la autorregulacion (Ver Tabla 3).

Tabla 3

Modelo tedrico sociocognitivo del desarrollo de la competencia de la

autorregulacion, de Schunk y Zimmerman (1997)

Un analisis cognitivo de las influencias en el desarrollo de la autorregulacién en estudiantes

Niveles de desarrollo Influencias sociales Influencias propias
. Modelos
Observacional —
Descripcidén verbal
Emulativo Guia social y retroalimentacién

Estandares internos

Autocontrolado Autoreforzamiento

Procesos de autorregulacién

Autorregulado

Creencias de autoeficacia

Fuente: Schunk y Zimmerman, 1997.

El modelo tiene tres dimensiones: los niveles de desarrollo, las influencias
sociales y las influencias propias. Los niveles de desarrollo se refieren a que una
conducta se va a automatizar de tal manera que la conducta no parta de cero sino de un
precedente. Las influencias sociales son el modelo a seguir que el individuo observa
(aprendizaje vicario). Las influencias propias son las representaciones que el individuo
hace de las conductas aprendidas de manera vicaria.

De acuerdo con el nivel en el que se encuentre el individuo, se recurre a las

influencias sociales (niveles observacional y emulativo), o a las influencias propias
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(niveles autocontrolado y autorregulado), el proceso sigue una secuencia desde las
influencias sociales hacia las influencias propias. A continuacion, se definen cada uno
de los niveles de desarrollo en correspondencia con las influencias sociales y las

influencias propias.

Nivel observacional: Modelos

Los modelos son los estandares externos que el adolescente observa en su
entorno, pueden ser personas, normas preestablecidas o0 expectativas que se tienen de
él. Dentro de la teoria sociocognitiva son una parte fundamental del proceso de
autorregulacion, son una fuente de transmision de habilidades de autorregulacién e
influyen en la construccion de la autoeficacia para poder utilizarlas. El modelado social
se presenta cuando el individuo observa a otra persona y busca incorporar lo que
observa en la otra persona en su propio comportamiento, en sus estrategias,
pensamientos, creencias y afectos (Schunk, 1987).

Si el modelo social es una o varias personas, éstas pueden ser similares al
individuo que las observa o no, por ejemplo, un adolescente puede observar a otro
adolescente (similar) o a un adulto (distinto) como su modelo; si busca observar a otro
adolescente puede ser alguien que tenga éxito en los objetivos que él busca o puede
fijarse en alguien que, al igual que él, no sea exitoso. Existen mayores probabilidades
de que el modelado repercuta en una motivacion para la accién y que ésta sea exitosa
cuando el modelo es alguien cercano al individuo y éste considera que la conducta
observada es alcanzable (Schunk y Zimmerman,1997).

Los estdndares son importantes en la regulacion de la motivacion y la conducta,

sin ellos es dificil que el individuo sepa qué tanto ha logrado lo que pretendia lograr y
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mida sus capacidades. Bandura (1989) distingue los estandares internos (personales)
de los estandares externos (también llamados sociales, aspiracionales o morales)
relacionados con los modelos y normas preestablecidas.

La discrepancia cognitiva que resulta de la comparacion que hace el individuo
entre lo que sabe, lo que es o lo que puede hacer y lo que desea saber, ser o poder
hacer no deriva automaticamente en una motivacion hacia la accion; lo que el individuo
desea saber, desea ser 0 desea poder hacer, en conjunto con la autoeficacia percibida,
influye en la accién del individuo. Son los estandares externos los que determinan
cudles discrepancias son motivantes y cuales no; los estandares relativamente faciles
no despiertan mucho interés o esfuerzo, los estandares percibidos mas alla de la propia
capacidad pueden ser desmotivantes y provocar una sensacion de ineficacia, los
estandares con una dificultad moderada mantienen un esfuerzo intenso y ademas
producen satisfaccion conforme se logran (Bandura, 1989).

Ademas del reto que representan los estandares en la motivacién para la accion,
también influye la distancia en el tiempo, depende de qué tan lejos en el futuro estan
proyectados los estandares externos para determinar qué tanto regulan la motivacion y
la conducta; un estandar externo proximo es efectivo para movilizar las autoinfluencias y
dirigir la accion en el aqui y el ahora, un estandar externo lejano en el tiempo
dificilmente ejerce una influencia efectiva en la direccion y control de la conducta actual,
en parte, por la gran cantidad de influencias competitivas disponibles que hay (Bandura,
1989).

El modelamiento que se percibe por parte de otro o la normativa establecida de
manera fija son un punto de comparacién que hace el individuo con su propia actuaciéon

a través del subproceso autojuicio (Ver Figura 2). Este subproceso implica asignar un
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valor al propio comportamiento a partir de los estandares preestablecidos y se ve
influenciado por el tipo de estandar utilizado, la importancia que se le asignay la
informacion que se tiene de estos estandares. En el Ultimo caso, si la informacion que
se tiene del comportamiento modelado o la norma es algo positivo o deseable entonces
el individuo buscara seguirla, si por el contrario la informacion que se tiene es negativa
o desagradable el individuo buscara no seguir dicha norma o modelo (Zimmerman,
1989); es importante tener presente que la percepcion del individuo es lo que determina
si el estandar es deseable 0 no, y que no siempre coincide con la expectativa o las

normas socialmente establecidas.

Nivel observacional: Descripcién verbal

La descripcion verbal es la explicacion verbal que hace la persona que es
observada como modelo (cuando el modelo adopta una funcion de ensefianza), explica
su conducta a quien observa y modela la conducta. El modelaje de la conducta puede
darse al mismo tiempo, antes o después de la descripcion verbal. Un ejemplo de esto
puede ser cuando se le explica a un estudiante la manera como puede hablar con un
docente para resolver un problema en la calificacion y, enseguida y acompafiado por el

estudiante, modelar la forma como se pretender que el estudiante hable con el docente.

Nivel emulativo: Guia social y retroalimentacién

El nivel emulativo se logra cuando el desempefio del individuo se aproxima a lo
observado en el modelo, anteriormente se le denominaba nivel imitativo, pero
posteriormente se encontré que el aprendiz no busca imitar exactamente al modelo sino

mejorarlo, por lo tanto, se hizo una modificacién en el nombre y se le denominé nivel
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emulativo. El modelo surge en 1997 y en los documentos del afio 2000 ya se distingue
este cambio.

La guia social y retroalimentacién (como una sola influencia) es la orientacion
que recibe el adolescente sobre su desempefio, lleva a cabo la conducta bajo la guia
social y retroalimentacion del modelo.

Una vez que el individuo observa un modelo busca emularlo, es decir no
solamente imitarlo sino mejorar lo observado, en este proceso tiene las siguientes
funciones: inhibicion/desinhibicion, facilitacion de la respuesta y aprendizaje
observacional. Durante esta fase, la principal fuente de motivacion es el reforzamiento
vicario, por lo que las funciones se basan en lo que se observa en el modelo. La
inhibicion/desinhibicion se presenta cuando el individuo se ve fortalecido o debilitado en
su motivacion para la accion a partir de la consecuencia que experimenta la persona
observada; la facilitacion de la respuesta hace referencia a la pronta respuesta a partir
de la conducta modelada; el aprendizaje observacional implica que las conductas
aprendidas surgen a partir de la observacion y no de otros elementos como la
motivacion (Bandura, 1986; Schunk y Zimmerman, 1997).

Esta influencia social se pone en evidencia cuando, después de explicarle y
modelarle al estudiante la forma como puede resolver un problema con un docente, se
le pide que ahora sea él quien acuda a hablar con el docente y se le acompafia para

observar y retroalimentar la estrategia que implemente el estudiante.

Nivel autocontrolado: Estandares internos

En el nivel autocontrolado el individuo utiliza recursos propios pero vinculados

aun con la respuesta del entorno como la conducta no verbal del docente o pares. Los
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estandares internos o personales son impuestos por el propio individuo y se ven
influidos por la percepcion de progreso que tiene sobre su desempefio, los reajustes
gue se derivan de esta percepcion se denominan autoinfluencia y pueden hacer que el
individuo mantenga su estandar original, lo disminuya o lo incremente (Bandura, 1989).
Los estandares externos se contrastan con la valoracion social sobre los mismos, el
modelamiento observado y los elementos personales, si resultan congruentes y tienen
sentido para la persona entonces se incorporan como estandares internos, es decir, se
internalizan.

Un ejemplo de estandares internos son las expectativas que tiene un
adolescente para salir en el cuadro de honor: originalmente es un estandar externo
probablemente observado en las expectativas que tienen los padres sobre su
desempefio escolar, el adolescente acepta e internaliza dicho estandar y se convierte
en una meta personal que le motiva para esforzarse mas que el promedio de sus
compafieros con el fin de cumplir con su propia expectativa. Otro ejemplo comun es la
voz interna que dirige el comportamiento del adolescente y que en realidad son las
expectativas de personas significativas cercanas que expresan explicita e

implicitamente lo que se espera del estudiante.

Nivel autocontrolado: Autorreforzamiento

El autorreforzamiento es la respuesta ante un desempefio considerado alto o
favorable, resulta de la evaluacion que hace el individuo de su desempefio. El
autorreforzamiento puede adoptar la forma que sea siempre y cuando resulte
gratificante para la persona y esté vinculada al proceso autorregulatorio, es decir, tenga

una funcién dentro del proceso. Si un estudiante se va con sus amigos después de
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tener un buen resultado en una tarea especifica pero sin que ambas actividades estén
relacionadas (por ejemplo cuando ya tenia previsto ir con sus amigos con
independencia de la actividad en la que tuvo un buen resultado), entonces no se puede
considerar autorreforzamiento.

Un ejemplo de autorreforzamiento en la autorregulacion académica es cuando
un estudiante se toma un descanso después de estudiar un tema, el descanso lo toma
porque ya hizo un esfuerzo al estudiar el temay a la vez puede darle energia para
continuar con el mismo tema o con otra actividad. El autorreforzamiento esta vinculado

a la actividad académica y a su desempefio, y ademas puede fortalecerla.

Nivel autorregulado: Procesos de autorregulacion

El proceso de autorregulacion es la adaptacion sistemética de las estrategias y
habilidades de acuerdo con las condiciones del contexto y personales (Schunk, 2001).
Los procesos de autorregulacion de este nivel se ponen en evidencia cuando un
estudiante evita tener un problema con un docente considerando los problemas
anteriores que ha tenido y la forma como los ha resuelto: utiliza lo aprendido en una
situacion similar pero no igual e implementa las estrategias adaptadas a una nueva

situacion.

Nivel autorregulado: Creencias de autoeficacia

Las creencias de autoeficacia se refieren al grado en que la persona confia en
sus propias capacidades para lograr algo. El querer hacer un cambio y la valoracion que
se percibe de la actividad o meta son determinantes al momento de buscar por qué el

adolescente busca y logra modificar su conducta: si la actividad o meta tiene una
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valoracion alta el adolescente buscara lograrla, en cambio si considera que la actividad
0 meta esta devaluada buscard evitarla, si es neutral no la buscara. Si el adolescente
quiere el cambio busca medios para lograrlo, si no quiere el cambio entonces no busca
los medios a pesar de que la familiay el personal escolar le ofrezcan medios y traten de
subsanar y minimizar los dafos ocasionados por su conducta.

El querer hacer un cambio y la valoracion que se percibe de la actividad o meta
estan relacionados, fuera de una situacion de conflicto, el adolescente debe desear
lograr algo y estar consciente de ello (Zimmerman, 1998).

Siguiendo el ejemplo del adolescente que debe resolver o evitar un problema
con un docente, en este nivel del desarrollo el adolescente confia en si mismoy en su
propia capacidad para retomar lo aprendido anteriormente, recurrir a las estrategias

utilizadas anteriormente y adaptarlas al nuevo contexto.

Estructuraciéon y representacion del modelo teérico

El modelo tedrico sociocognitivo del desarrollo de la competencia de la
autorregulacion tiene correspondencia con el desarrollo cognitivo que se presenta
desde la infancia tardia y hasta la adultez, el analisis que se realiza en esta tesis
doctoral no es exhaustiva con respecto a todos los niveles de autorregulacion de
acuerdo con el modelo analitico de Schunk y Zimmerman, se centra en los procesos
cognitivos superiores que tienen mayor correspondencia con los niveles autocontrolado
y autorregulado y se retoman a partir de entrevistas semiestructuradas.

Los estudiantes de secundaria se ubican en la adolescencia temprana, se
encuentra en desarrollo su pensamiento formal y abstracto, los primeros niveles de

autorregulacion (observacional y emulativo) pueden estar presentes de manera implicita
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en personas que han alcanzado el mayor nivel de autorregulacion (autorregulado), lo
gue no significa que su nivel esté ubicado en el observacional y emulativo sino que ya
estan incorporados y pueden utilizarlos como parte de su proceso autorregulatorio con
independencia de que se ubiquen en los niveles de autorregulaciéon autocontrolado y
autorregulado.

Para poder analizar el discurso del adolescente con respecto a este modelo es
necesario organizar y darle estructura a su discurso ademas de identificar los conceptos
del modelo tedrico en el discurso. El mapa cognitivo permite analizar secuencialmente
el discurso del adolescente, identificar los conceptos del modelo tedrico y ver si se estan
articulando o no, asi como identificar los incidentes criticos que favorecen o entorpecen

el proceso autorregulatorio.
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Capitulo 4. Metodologia

En este capitulo se presenta la metodologia que se siguio para realizar esta tesis
doctoral, se explica el tipo de investigacion que se realizo, el instrumento utilizado, los

criterios de muestreo, el procedimiento y el procesamiento de la informacion.

Tipo de investigacion

Se trata de una investigacion de tipo exploratoria descriptiva que busca analizar
gué tan adecuado es el modelo tedrico del aprendizaje social para explicar el proceso
autorregulatorio de adolescentes estudiantes de secundaria. El disefio es emergente
debido a que evoluciona a lo largo de la tesis al buscar adecuarlo a la pregunta de

investigacion y a la poblacion estudiada.

Instrumento

En una etapa inicial se disefié una entrevista semiestructurada que retomé los
factores de la autorregulacion que se encontraban presentes en todos los enfoques
teoricos revisados y se agregaron algunos que se consideraron pertinentes y
relacionados con el interés de la tesis por estudiar la autorregulacion como proceso.
Estos factores estan presentes en la teoria sociocognitiva de la autorregulacion y en los
primeros analisis de las entrevistas, en las cuales se identificaron los conceptos
centrales de esta teoria, lo que le da estabilidad a la entrevista y por lo cual se continta
utilizando para el andlisis final en el que se utiliza el modelo teérico sociocognitivo del
desarrollo de la competencia de la autorregulacion de Schunk y Zimmerman (1997).

Como instrumento se implemento la entrevista semiestructurada de tipo tematica

para recolectar la informacion de campo. Mediante la entrevista se retomaron cuatro
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factores autorregulatorios: 1) emocion, 2) cognicién, 3) conducta y 4) entorno
(institucional); y dos preguntas tematicas sobre el proceso autorregulatorio: 1) plan de
accion para el logro de objetivos y 2) respuesta ante el fracaso. Enseguida se explican
brevemente los factores autorregulatorios y qué se pregunt6 de cada uno de ellos.

Los primeros tres factores autorregulatorios -emocion, cognicion y conducta-
forman parte de la teoria general de la autorregulacion y estan presentes también en la
teoria sociocognitiva de la autorregulacion; el cuarto factor -entorno- en el modelo
tedrico sociocognitivo del desarrollo de la competencia de la autorregulacion de Schunk
y Zimmerman (1997) en los tipos de influencias sociales, se encuentra implicito. Del
mismo modo, las dos preguntas tematicas sobre el proceso autorregulatorio se
encuentran presentes en la teoria general de la autorregulacion como parte de las
etapas de la autorregulacion -establecimiento de mentas u objetivos, valoracion del
desempefio y redisefio del plan de accion- y en el modelo tedrico sociocognitivo del
desarrollo de la competencia de la autorregulacién -procesos de autorregulaciéon dentro
de los tipos de influencia personales.

La emocién se entiende como la elaboracion y representacion a nivel subjetivo
de la experiencia del sujeto y para la cual se consideran tres caracteristicas
importantes: claridad, intensidad y duracion. La claridad se refiere a que el sujeto tenga
claro qué es lo que origina la emocién, la intensidad con la que siente la emocién y su
duracion deben ser suficientes como para que sea consciente (Chdliz, 2005; Barrett,
2013; Mufioz, s.f; Velasquez et al., 2009). En las entrevistas se pregunta por las
emociones gue tienen mas frecuentemente, como la expresan y qué hacen ante esa
emocion, es decir, se obtiene informacion sobre el reconocimiento, expresion y gestion

de las emociones.
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Por cognicion se entiende la capacidad del sujeto para procesar la informacion
obtenida del entorno para otorgarle un significado. Dentro de este factor se pregunt6
sobre la capacidad de atencion y pensamiento anticipado en la actualidad.

La conducta se entiende como toda expresion observable del sujeto que se de
en una interaccion con el medio, lo que deja fuera la conducta como acto reflejo. Las
preguntas planteadas se enfocan a la conducta relacionada con situaciones conflictivas:
identificacién y manejo de la conducta conflictiva a lo largo de su educacion secundaria
(Delgado y Delgado, 2006).

El entorno hace referencia a los elementos externos al sujeto que influyen
directa o indirectamente en él, incluyendo las consecuencias de su propia conducta
(Bandura, 1986; Zimmerman, 1989; Schunk y Zimmerman, 1997). Sobre este factor se
preguntd sobre su percepcion en relacién con su trayectoria en educacién secundaria.

Los procesos autorregulatorios por los que se preguntd en la entrevista son: el
plan de accién para el logro de objetivos y la respuesta ante el fracaso. El plan de
accion para el logro de los objetivos implica reconocer una discrepancia entre el estado
actual y el deseado, en esta etapa del proceso se pregunta por la forma habitual de
afrontar esta discrepancia cognitiva. Se sondea sobre la forma como el sujeto reacciona

y actia ante las dificultades y/o el fracaso de la estrategia implementada.

Criterios de muestreo
La muestra se conformd con 12 informantes, al tratarse de una muestra no
aleatoria se establecen criterios de inclusion, criterios de seleccion y el acceso a los

sujetos participantes. Es importante resaltar que no se busca la generalizacion de los
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resultados sino comprender de mejor manera el proceso autorregulatorio en la

poblacién estudiada, el interés por esta poblacion es intrinseco a la misma.

Criterios de inclusion de los sujetos participantes

Se busco que los adolescentes fueran alumnos inscritos y activos en el plantel
educativo, que desearan participar en las entrevistas y que no estuvieran tomando
algin medicamento psiquiatrico como el indicado en casos con Trastorno por Déficit de
Atencion (TDA) o Trastorno por Déficit de Atencidn con Hiperactividad (TDAH),
depresion u otra condicién que altere su sistema neuroldgico.

Para la seleccién de los sujetos participantes se busco6 que hubiera variabilidad
en cuatro &mbitos: sexo, grado escolar, turno (matutino o vespertino), y conducta
registrada en el expediente del Departamento de Orientacion Educativa del plantel. Para
asegurar esta variabilidad se acudi6é a cada turno y se solicité de manera explicita
estudiantes de primero, segundo y tercer grado, hombres y mujeres con registro de
“conducta excelente” y “conducta mala”.

Con respecto al tipo de conducta, es importante explicar como se consider6 este
criterio para la seleccién de los informantes. El Departamento de Orientacion Educativa
hace un registro de las faltas cometidas al Acuerdo Escolar de Convivencia, cada
estudiante tiene 100 puntos al inicio del ciclo escolar y conforme comete faltas al
Acuerdo Escolar de Convivencia se van restando puntos de acuerdo con el tipo de falta
cometida y la frecuencia. El tipo de conducta registrada en el expediente depende de la
cantidad de puntos que tiene, si tiene conducta mala entonces el siguiente ciclo escolar
se solicita a los padres firmar un formato de condicionamiento en el que se les explica

que deben asistir regularmente a la escuela para dar seguimiento a la conducta de su
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hijo/ay, de reincidir en las faltas al Acuerdo Escolar de Convivencia puede cancelarse
su inscripcién escolar.

El Acuerdo Escolar de Convivencia contempla siete tipos de faltas que van de
las menos a las més graves: conductas de indisciplina, conductas que perturban el
orden, conductas de riesgo que perturban el orden, conductas que provoguen o
generen riesgo, conductas discriminatorias, conductas violentas y conductas de indole
sexual. Las medidas disciplinarias pueden incluir una platica o exhorto al estudiante,
reunion con padres de familia y estudiante, actividades extracurriculares, actividad
dirigida dentro de la materia en la que se cometio la falta, suspension por uno, dos o
tres dias, servicio comunitario dentro del plantel o invitacion a los padres de familia para
buscar atencion psicolégica para su hijo/a.

De esta manera, un estudiante con registro de conducta mala esta condicionado
y, por lo tanto, en riesgo de que se cancele su inscripcion escolar que, aunque va en
contra del derecho que tiene el adolescente a recibir una educacién gratuita 'y de
calidad, se contindia implementando en algunos centros educativos como una forma de
presionar a los padres de familia para que se involucren mas en la forma de trabajo de
la escuela y para presionar a los estudiantes para que modifiquen su comportamiento y
atiendan lo establecido en el Acuerdo Escolar de Convivencia.

Por lo anterior se consideré relevante tomar en cuenta el tipo de conducta
registrada en el expediente del estudiante entrevistado y compararlo con el nivel de
autorregulacion que se logra identificar en el andlisis de las entrevistas, pues es un
elemento del entorno que puede influir de manera importante en los tres &mbitos de la
autorregulacion de acuerdo con la teoria sociocognitiva: elementos personales, entorno

y conducta. Dentro de los elementos personales y considerando el modelo tedrico de
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Schunk y Zimmerman, puede incidir en las creencias de autoeficacia del estudiante; con
respecto al entorno puede incidir en la forma como el personal escolar se relaciona con

él; y finalmente puede incidir en el desempefio del estudiante.

Acceso alos sujetos participantes

Se hablé con la directora y subdirectoras (turnos matutino y vespertino) de la
escuela secundaria para explicar el objetivo de las entrevistas y que las mismas,
subdirectoras indicaran a quiénes se podrian entrevistar, considerando las
caracteristicas mencionadas en el apartado anterior. Se decidié acceder a los sujetos
participantes a través de las autoridades escolares porque es relevante la percepcién
gue se tiene del estudiante y su relacion con el nivel de autorregulacién que se
identifique, de acuerdo con la teoria sociocognitiva de la autorregulacion el entorno es
uno de los factores que influyen y explican el proceso, y de acuerdo con el modelo de
Schunk y Zimmerman utilizado para el analisis del dato empirico los estandares internos
y las creencias de autoeficacia tienen un antecedente social como el entorno escolar.

Se solicité autorizacion verbal de las autoridades de la institucion, autorizacion
por escrito de los padres de familia o tutores de los estudiantes y la expresion verbal de
estar de acuerdo en participar por parte de los estudiantes. Para fines de la entrevista
resulta importante que los sujetos participantes desearan y estuvieran de acuerdo en
participar en la misma, por lo que antes de iniciarla a cada uno se le explico el objetivo
de la entrevista y las condiciones (grabacién en audio y manejo de la informacion),

posteriormente se les pregunté si estaban de acuerdo en participar.
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Muestra

La muestra consistio en 12 adolescentes estudiantes de secundaria, se
considero suficiente para el objetivo de esta tesis doctoral debido a que se logra mostrar
la relacién entre las consecuencias del comportamiento y la autorregulacion, asi como
los conceptos del modelo tedrico de Schunk y Zimmerman.

La intencion de esta tesis doctoral es profundizar en el estudio de la
autorregulacion en adolescentes estudiantes de secundaria que permita identificar
fortalezas y debilidades en la investigacion sobre el tema, asi como proponer una
direccion hacia la cal pueda seguir la misma. No se pretende demostrar que los
estudiantes tienen un nivel determinado de autorregulacion sino contrastar la teoria
disponible con el dato empirico para abonar a la comprension del proceso
autorregulatorio en esta poblacion y orientar futuras investigaciones al respecto.

De acuerdo con Wolcott (s.f), para determinar el tamafio de la muestra es
importante considerar la pregunta de investigacion y el que las respuestas obtenidas
sean consistentes, si se obtienen respuestas distintas se debe aumentar la muestra. En
el caso de la muestra obtenida para esta tesis doctoral se observé que las respuestas
eran consistentes con respecto a los factores autorregulatorios que se retomaron para
la entrevista (emocién, cognicién, conducta y entorno institucional) y las preguntas
tematicas sobre el proceso autorregulatorio (plan de accion para el logro de objetivos y
respuesta ante el fracaso).

Se acord6 que la forma de decidir si la muestra es suficiente o no es a partir de
identificar que las respuestas son suficientes para representar el modelo teérico de
Schunk y Zimmerman o no. A partir del analisis de las entrevistas se considera que

todos los conceptos del modelo tedrico estan representados con la muestra que se
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tiene, por lo que se considera suficiente, las entrevistas ofrecen informacion valiosa

sobre los factores autorregulatorios que se abordaron tedricamente.

Procedimiento

Las entrevistas fueron realizadas por parte de dos entrevistadoras externas al
plantel educativo a lo largo de dos jornadas escolares consecutivas, utilizando dos
espacios que permitieron privacidad, comodidad y posibilidad de escuchar la voz con
claridad: el auditorio y el consultorio médico del plantel educativo. Todas las entrevistas
fueron grabadas en audio y transcritas de manera textual.

Con respecto al tiempo, las entrevistas se realizaron a lo largo de una semana,;
en el caso de los participantes del turno matutino durante las uUltimas cuatro horas de su
jornada escolar, en el caso de los participantes del turno vespertino durante las
primeras cuatro horas de su jornada escolar. Las entrevistas tuvieron una duracion de
15 minutos en promedio, a excepcién de un participante cuya entrevista duré un poco
mas de una hora.

Debido a que las respuestas de los estudiantes no fueron fluidas, fue necesario
promover su continuidad a partir de expresiones de afirmacion, preguntas para ahondar
en sus respuestas y comentarios espejo (que repitieran lo mismo que dice el
entrevistado para estimular que continte su respuesta).

Inicialmente se entrevistaron a los estudiantes por parte de las dos
entrevistadoras para verificar que los criterios de inicio y seguimiento de la entrevista
fueran homogéneos, a partir de la cuarta entrevista cada estudiante fue asignado a una

de las dos entrevistadoras de manera aleatoria.
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A partir de las entrevistas surgio la necesidad de realizar una intervencién
psicologica a tres estudiantes y se atendio a un estudiante que no participo en las
entrevistas debido a que no se mostrd dispuesto, pero si con necesidad de atencién
psicoldgica. Las intervenciones se realizaron una vez finalizada la entrevista y no se

retoma para esta tesis debido a que no es el objetivo de ésta.

Procesamiento de la informacion

Las entrevistas atravesaron por varios procesos de analisis: inicialmente a partir
de la conceptualizacion de la informacion; posteriormente se realizaron dos procesos de
codificacion tematica, uno de ellos a doble ciego; a partir del modelo tedrico de Schunk
y Zimmerman; se sometié a un proceso de jueceo con este mismo modelo tedrico; se
desarrollaron mapas cognitivos de las entrevistas que muestran con mayor claridad la
autorregulacién como proceso. En cada uno de estos procesos de andlisis las
entrevistas ofrecieron informacion suficiente con respecto a los conceptos teéricos
retomados, sin embargo se continud en la busqueda de un proceso de analisis que
estuviera mas vinculado con el objetivo general de la tesis y que pudiera orientar sobre
la direccion de futuras investigaciones.

En el andlisis inicial se realiz6 una conceptualizacién de la informacion obtenida
de las entrevistas a partir de una lectura para establecer conjeturas iniciales y revisar la
asociacion implicita o explicita entre la narrativa de los informantes y la unidad de
andlisis. En esta conceptualizacion se retomaron los conceptos de la teoria y se
establecio una relacion entre el dato empirico, es decir las entrevistas a los estudiantes
y Su procesamiento, y los conceptos de la teoria general de la autorregulacién méas

relevantes.
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Se realizaron dos procesos de codificacion tematica, el primero de ellos de
manera individual y el segundo por parte de un grupo de investigadores educativos de
la Universidad de Guadalajara que realizaron el proceso de codificacion a doble ciego,
lo que permitié validar la entrevista y comprobar que la entrevista aborda la
autorregulacion.

Al continuar la revision tedrica y la busqueda de un referente teodrico que
permitiera profundizar en el andlisis y diera mayor estabilidad a los conceptos de
trabajo, se identifica el modelo tedrico sociocognitivo del desarrollo de la competencia
de la autorregulacion de Schunk y Zimmerman (1997). El andlisis final de las entrevistas
y el que se presenta en los resultados parte de este modelo tedrico. Se lleva a cabo un
proceso de jueceo retomando el modelo tedrico de Schunk y Zimmerman, un maestro
de educacion secundaria y un psicélogo con un enfoque sociocognitivo analizan las
entrevistas.

Con el andlisis realizado a partir del modelo tedrico de Schunk y Zimmerman se
desarrollan dos mapas cognitivos de las entrevistas que muestran con mayor claridad la

autorregulacion como proceso.

Validez

El resultado obtenido de la conceptualizacion de la informacion fue sometido a
un proceso de validacion a través de una revision de expertos para validacion temaética,
cuatro investigadores de la Universidad de Guadalajara participaron en la revisiéon a
doble ciego de las entrevistas realizadas, el grupo se dividié en dos subgrupos para
poder hacer la revisién a doble ciego: grupo A y grupo B. Se les entregaron las

entrevistas seleccionadas al azar y cada subgrupo revisé una o dos entrevistas e
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implementaron una codificacion abierta. Como resultado de la codificacion cada

subgrupo elabor6 un libro de codigos en el que puso las categorias identificadas, el

grupo A present6 subcategorias e items de cada categoria; el grupo B presenté items'y

una breve descripcion de los mismos, por cada categoria.

El libro de codigos que cada subgrupo elaboré fue analizado a partir de la teoria

general de la autorregulacion para verificar que en las entrevistas se haya preguntado

sobre ello y no sobre otro tema. En general se encontré que ambos libros de cédigos

presentan conceptos y referencias a la teoria general de la autorregulacién, por lo que

se considera que en las entrevistas realizadas se pregunta efectivamente sobre

autorregulacion. En la Tabla 4 se presenta el libro de cédigos de cada subgrupo y el

andlisis realizado a partir de la teoria general de la autorregulacion.

Tabla 4

Libro de cédigos realizado por el subgrupo A

Categoria Subcategorias item
Manifestacion de afecto/emocién
Emocionales Uso del afecto/emocién
Inhibicién de afecto/emocion
Procesos s Aten_cién_ = 7
(Ambitos) Cognitivos Explicacion del por qué_ _ _
Uso de recursos disponibles para la solucion de conflictos
Imagen idealizada interna
Sociales Apoyo social
Imagen idealizada ante un grupo social
Propésito Ultimo Meta
(Mon'iz?l?c?s del Conj_untq ,de actividades a realizar Tiene un plan de una e;trategia
proceso Reallza‘clon Usael plan,y(o estrategia
autorregulatorio) Valqraclon Repasa el éxito o fracaso '
Redisefio Repensar y/o replantear el plany/ estrategia
Fuentes Internas Estimulosﬂautogenerados que ipducen a la autorregulacion
(Estimulos y Sat!sfacuon de una necesidad interna
necesidades) Externas Estimulos del contexto

Satisfaccion de la demanda externa

Fuente: Elaboracion propia a partir de la informacién obtenida de las entrevistas (2019).
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El primer grupo de investigadores presento el andlisis en los niveles categoria,
subcategoria e item. En la primera categoria proponen procesos en referencia a los
tipos de procesos involucrados en la autorregulacion: emocionales, cognitivos y
sociales. En la teoria general sobre la autorregulacion se reconocen éstos como
ambitos.

En los items ponen una oracién o palabra que vincule la subcategoria con la
narrativa en las entrevistas, en esta vinculacion se identifican cinco items que estan
relacionados con la teoria general sobre la autorregulacién y dos especificamente sobre
el modelo tedrico sociocognitivo del desarrollo de la competencia de la autorregulacién
de Schunk y Zimmerman (1997). Los items sobre la autorregulacién son los siguientes:
manifestacion de afecto/emocion, uso de afecto/emocion, inhibicion de afecto/emocion,
atencion, uso de recursos disponibles para la solucion de conflictos. Los items
relacionados con el modelo tedrico son: imagen idealizada interna, relacionada con las
creencias de autoeficacia, y apoyo social, relacionada con la guia social y
retroalimentacion y con explicacion verbal. Hubo dos items que no se relacionaron con
autorregulacion: explicacion del por qué e imagen idealizada ante un grupo social.

En la segunda categoria proponen fases para referirse a los momentos que se
siguen en un proceso autorregulatorio, mismas que se identifican claramente en la
teoria general de la autorregulacion y en el mismo orden en el que se muestran en los
items del libro de cédigos: establecimiento de la meta, elaboracion del plan o estrategia,
implementacion del plan o estrategia, valoracion del propio desempefio,
replanteamiento del plan, estrategia o meta en caso de no haberlo logrado en el primer
intento, nueva implementacién del plan o estrategia, nueva valoracion y asi

sucesivamente hasta el logro de la meta. En esta categoria, el concepto de fases es
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utilizado en la teoria sociocognitiva, especificamente por Zimmerman, para hacer
referencia a que no se entiende el desarrollo de la competencia autorregulatoria como
un proceso de etapas que hay que seguir Sino como un proceso de fases que son las
gue se han observado.

En la tercera categoria, fuentes, el subgrupo A hace referencia a las fuentes
internas y externas que inducen o inhiben un comportamiento, a los estimulos y las
necesidades que buscan satisfacerse en cada una de ellas. En la teoria general de la
autorregulacion no se habla de manera explicita de las fuentes internas y externas que
inducen o inhiben el comportamiento, en la teoria sociocognitiva de la autorregulacion si
se habla de manera implicita del entorno y de las caracteristicas personales, en las que
se incluye la motivacion.

En el libro de codigos generado por el subgrupo A se muestra que, de manera
general, la entrevista abord6 conceptos de la teoria general de la autorregulacion y, de
manera especifica, conceptos de la teoria sociocognitiva de la autorregulacion (ver

Tabla b).

Tabla b

Libro de cédigos realizado por el subgrupo B.

Categoria ftem Definiciones
Expresion emotiva que expresa una Como se presenta la autorregulacién de las
autorregulaciéon/autocontencion/ emociones en los adolescentes

Emocion Qué esta haciendo el sistema educativo en
Reportes correctivos relacion del manejo de las emocionales en los

estudiantes de secundaria

Justificaciones plausibles de los De qué manera el estudiante responde a la
informantes demanda interna-externa de las emociones

Como se presenta la autorregulacion de los

Respuestas impulsivas/racionales )
pensamientos del adolescente

Pensamiento

Qué esta haciendo el sistema educativo en
Tutorias. acompafamiento relacion con el manejo de la atencion en los
estudiantes de secundaria
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De qué manera el estudiante responde a la

Resolver problemas por su cuenta : :
P P demanda interna-externa de los pensamientos

Como se presenta la autorregulacion de la

Evitar conflictos
conducta en los adolescentes

Comportamiento Qué est4 haciendo el sistema educativo en
Evitar reportes relacion con el manejo de la conducta en los
estudiantes de secundaria
Evitar conflictos y reportes por De qué manera el estudiante responde a la
conviccion demanda interna-externa del comportamiento

Fuente: Elaboracion propia a partir de la informacion obtenida de las entrevistas (2019)

El subgrupo B realiz6 un libro de cédigos con tres niveles: categoria, item y
definiciones. Los items tienen la misma estructura que en el libro de cédigos del grupo
A, vincular la categoria con la narrativa de las entrevistas. Las categorias propuestas
por el subgrupo B estan relacionadas con los tres ambitos que se identifican en la teoria
general de la autorregulacion: la categoria emocién coincide con el ambito con el mismo
nombre, emocion; la categoria pensamiento se relaciona con el ambito cognitivo; la
categoria comportamiento se vincula con el &mbito de la conducta.

En los items de cada categoria se identifican elementos sobre la expresion de la
emocion, pensamiento y comportamiento, e items sobre la gestion de cada uno. Los
items que estan relacionados con la teoria general de la autorregulacion son los
siguientes: Expresion emotiva que expresa una autorregulacion/autocontencion,
respuestas impulsivas/racionales y resolver problemas por su cuenta. El item tutorias.
acompafiamiento esta relacionado con las influencias sociales guia social y
retroalimentacién y descripcion verbal del modelo teérico sociocognitivo del desarrollo
de la competencia de la autorregulacion de Schunk y Zimmerman (1997).

Al revisar las definiciones se encuentra que algunos items que no estaban
claramente relacionados con la teoria general de la autorregulaciéon o con el modelo de

Schunk y Zimmerman pueden estarlo: los reportes las justificaciones plausibles de los
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informantes se definen como la forma en que los estudiantes responden a la demanda

interna y externa de las emociones, relacionado con la autorregulacion emocional; los

items evitar conflictos y evitar conflictos y reportes por conviccion se definen como la

forma como el estudiante responde a la demanda interna-externa del comportamiento,

relacionado con la autorregulacion conductual; resolver problemas por su cuenta,

definido como la forma en que el estudiante responde a la demanda interna y externa

de los pensamientos se relaciona con la autorregulacion de los pensamientos.

En la Tabla 6 se muestra la relacién entre el libro de cddigos inicial y los dos

libros de codigos generados por los investigadores de la Universidad de Guadalajara.

Tabla 6

Comparacién del libro de codigos inicial y las codificaciones realizadas para

validar la entrevista.

Libro de cddigos inicial

Cadificacién para validez
Grupo A

Cadificacién para validez Grupo B

Emociones: reconocimiento

Emociones: expresion

Emociones: manejo

Procesos: emocionales

Emocion: expresion

Emocién: Reportes correctivos (por
parte de la institucién)

Emociodn: justificaciones plausibles de
los informantes

Cognicién: capacidad de atenciéon

Cognicién: pensamiento

Procesos: cognitivos

Pensamiento: respuesta
impulsiva/racional

Pensamiento:
tutorias.compafamiento (institucional)

Conducta: reconocimiento de
conflictos

Conducta: manejo de conflictos

Comportamiento: evitar conflictos

Comportamiento: evitar reportes

Comportamiento: evitar conflictos y
reportes por convicciéon

Entorno: percepcion del entorno y
sus dificultades

Fuentes: externas

Proceso autorregulatorio: plan de
accion para el logro de objetivos

Fases: propésito ultimo

Fases: conjunto de actividades
a realizar

Fases: realizacion

Fases: repasa el éxito o
fracaso
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Proceso autorregulatorio:

Fases: redisefio -
respuesta ante el fracaso

- Procesos: sociales -

- Fuentes: internas -

Pensamiento: resolver problemas por
su cuenta

Fuente: Elaboracion propia a partir del analisis de los libros de codigo realizados, 2019.

A partir de este andlisis se muestra que las entrevistas realizadas abordan la
autorregulacioén y no otro constructo, pues en cada codificacién se encontraron
conceptos relacionados con la autorregulacion de manera general. Ademas de verificar
que la entrevista aborda el proceso autorregulatorio se identifican conceptos

relacionados con la teoria sociocognitiva de la autorregulacion.

Mapa cognitivo

Se recurre al mapa cognitivo como una herramienta para poder procesar el dato
empirico, para organizar y dar estructura al discurso de los informantes, y que de esta
manera ver qué tanto permite el modelo teérico comprender el proceso autorregulatorio
del estudiante adolescente, y para poder identificar los incidentes criticos que favorecen
0 entorpecen el proceso autorregulatorio. Aunque para fines de analisis se ubica al
estudiante en un nivel autorregulatorio, no es la intencién hacer una evaluacion del
estudiante sino comprender su proceso e identificar los incidentes criticos a los que se
debe poner atencion.

El mapa cognitivo permite también tener una representacion visual del proceso
autorregulatorio, lo cual facilita su comprension. Para la construcciéon del mapa cognitivo
se recurre a la metodologia utilizada por BouJaoude (1997) para la evaluacién del

conocimiento y las estructuras cognitivas, asi como sus cambios a través del tiempo.
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Desarrollo del mapa cognitivo

Para desarrollar el mapa cognitivo se retomaron los niveles de desarrollo de la
autorregulacién de Schunk y Zimmerman junto con las influencias de cada nivel; se tuvo
en cuenta la frecuencia, énfasis y consecuencias o resultados para el proceso
autorregulatorio identificado en el discurso del informante para establecer la relacion,
influencia, relevancia y jerarquia de los elementos identificados, procedimiento
propuesto por BouJaoude (1997). Posteriormente se reviso si habia elementos aislados
de la autorregulacion, un nivel del desarrollo de la autorregulacion o si la
autorregulacion se encontraba en proceso de cambio de un nivel a otro, y se hizo un
concentrado con estos resultados (Ver Tabla 9).

Es importante sefialar que, de acuerdo con el enfoque sociocognitivo en el que se
fundamentan Schunck y Zimmerman para desarrollar su modelo de niveles de desarrollo
de autorregulacion, todas las personas tenemos algun nivel de autorregulacion y ésta es
contextual, es decir, el nivel de autorregulacion no sera el mismo en todas las situaciones,
variara conforme al contexto. El procedimiento que se siguio para analizar las entrevistas
estd mas enfocado en los instrumentos y menos en los informantes, se pretende saber si
el modelo de Schunk y Zimmerman es pertinente para la poblacion adolescente mexicana
y hasta qué grado, y no qué nivel de autorregulacién tienen los estudiantes de secundaria.

Se decide retomar la entrevista 111 del informante Ernesto, que contiene
elementos que se ubican en el nivel de autorregulacién autocontrolado y que indican un
proceso en curso hacia el nivel autorregulado. La entrevista se analiz6 a través del
modelo analitico de Schunk y Zimmerman y se trabajo el mapa cognitivo en este sentido
hasta lograr que el mapa permitiera representar y analizar visualmente la estructura

cognitiva de Ernesto a través de los conceptos centrales del modelo analitico de Schunk
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y Zimmerman. El mapa se trabajo bajo estos criterios hasta que se logro la claridad
suficiente para que se pudiera explicar por si mismo y mostrara visualmente como ha
sido el proceso de autorregulacion del informante.

El trabajo del mapa cognitivo implicé los siguientes pasos: 1) ldentificacion de los
fragmentos de la entrevista que corresponden a los conceptos del modelo analitico, 2)
por fragmentos, representar la direccion de la influencia entre los conceptos, 3)
organizacion de los conceptos por tema, 4) representacion visual de la relacion entre los
fragmentos y 5) Identificacion de los conceptos con mayor influencia a partir de la
frecuencia, la relevancia a partir de la narrativa del informante.

Ademas de tomar en cuenta los componentes utilizados por BouJaoude (1997)
para valorar la densidad del mapa-relaciones establecidas, ramificaciones, enlaces
cruzados y niveles jerarquicos-, se retomo la centralidad de los conceptos, considerados
asi en funcion de su ubicacion en el mapa y del tipo de conexiones establecidas con
otros conceptos. Se consideraron la cantidad de conexiones que tiene cada concepto y
el tipo de conexion que establece con los demas conceptos, es decir qué tan
directamente se conecta con el concepto central o aquellos que tienen que ver con un

posible cambio cognitivo.

Jueceo de las entrevistas a partir del modelo tedrico

Se realiz6 un proceso de jueceo en dos fases: en un primer momento se sometio
a un jueceo a doble ciego con un psic6logo experto en teoria sociocognitiva y con un
maestro de secundaria como experto en el trabajo con adolescentes, en un segundo
momento ambos jueces y la autora de esta tesis doctoral analizaron dos entrevistas de

manera sincronica. Este proceso se llevo a cabo en cuatro sesiones a lo largo de tres
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semanas: dos sesiones de anlisis individual con el psicologo, una sesion de analisis
individual con el maestro de secundaria, una sesién de analisis en conjunto con ambos
expertos.

Previo al jueceo se explicd a cada juez el modelo tedrico en general y cada uno
de los tipos de influencia, se hizo un ejercicio en el que la autora de esta tesis doctoral
asigno los tipos de influencia a los fragmentos de una entrevista y explico la asignacion
con base en el modelo tedrico, se les mencioné que se retomaria este analisis para
desarrollar un mapa cognitivo de cada entrevista que represente el proceso
autorregulatorio, y se les mostr6é un ejemplo de mapa cognitivo realizado para una de
las entrevistas. Esta preparacion para el jueceo llevo alrededor de una hora con cada
juez y se aclararon dudas externadas por ellos y se utilizaron explicaciones y ejemplos
retomados de la teoria que sustenta el modelo de Zimmerman y Schunk.

Al terminar la presentacion y explicacion del modelo tedrico se les expuso que
para cada fragmento de entrevista se podian elegir varias opciones, por ejemplo:
asignar un tipo de influencia, considerar que no corresponde a ningun tipo de influencia
o considerar que corresponde a un tipo de influencia pero en sentido negativo, es decir
gue influye de manera desfavorable para el proceso autorregulatorio. Esta Ultima opcion
se plante6 debido a que en los andlisis realizados a lo largo de esta tesis doctoral se ha
identificado que los tipos de influencia modelos, estandares internos y creencias de
autoeficacia pueden presentarse pero sin favorecer el desarrollo autorregulatorio: los
modelos y estandares internos pueden ser contrarios a las normas sociales (escolares o
familiares) y las creencias de autoeficacia pueden no ser suficientemente altos como

para favorecer el desarrollo autorregulatorio.
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El procedimiento de analisis en los dos momentos consistio en una lectura en
voz alta del fragmento de la entrevista (por parte de la autora de esta tesis doctoral),
registro del tipo de influencia seleccionado por el juez, breve explicacion por parte del
juez y con base en la teoria de por qué asigné la categoria de esa manera, registro por
escrito de su explicacion y continuacion con el siguiente fragmento. Al término de cada
momento se revisa la coincidencia del andlisis realizado con los jueces y el realizado
por la autora de la tesis doctoral.

En el primer momento cada juez analiz6 cuatro entrevistas sin que éstas
coincidieran entre si y la duracién del analisis de cada entrevista fue de 40 minutos a
una hora. En este primer momento se tomo la decision de subdividir aquellos
fragmentos en los que hubiera correspondencia con dos o mas tipos de influencia para
gue la correspondencia fuera uno a uno, es decir que un fragmento corresponde a un
tipo de influencia solamente.

En el segundo momento se tomaron dos decisiones: a los fragmentos que tienen
correspondencia con dos tipos de influencia se les asigno aquella que estuviera
relacionada con el mayor nivel de autorregulacion para evitar fragmentar ain mas las
unidades de andlisis caer en un andlisis descontextualizado; y si dos analistas coinciden
en asignar un tipo de influencia a un fragmento se consider6 valido asignar dicho tipo de
influencia a pesar de que el tercer analista no coincidiera.

Como resultado de la capacitacion, los expertos identificaron que habia
fragmentos que se relacionaban con dos tipos de influencia y no con uno solo, a partir
de esto fue que se tom¢ la decisibn mencionada anteriormente, de subdividir esos

fragmentos; se identificaron fragmentos confusos o que no correspondian claramente a
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algun tipo de influencia; y finalmente se identificaron fragmentos que se relacionaban
con un tipo de influencia de manera parcial.

Al término de este primer momento se revisaron las coincidencias con el andlisis
realizado durante esta tesis doctoral y se encontré que, de manera general, habia
coincidencia con la mitad de los fragmentos analizados, por o que se decide realizar un
segundo momento del jueceo con los dos expertos y la autora de esta tesis doctoral de
manera sincronica para unificar criterios y asignar los tipos de influencia de manera
conjunta.

En el segundo momento, a excepciéon de un fragmento, al asignar los tipos de
influencia hubo coincidencia en el ambito de influencia correspondiente a cada
fragmento: influencia social o influencia personal, es decir, la discusion se centr6 en el
tipo de influencia correspondiente pero no hubo duda con respecto al ambito (social o
personal). Hubo pocos fragmentos en los que no se logré acuerdo de los tres analistas,
por lo que se asigno el tipo de influencia en el que estuvieran de acuerdo dos de los tres
analistas. En los tipos de influencia en los que hubo mayor debate fueron:
autorreforzamiento y creencias de autoeficacia.

Al revisar las coincidencias con el andlisis realizado por parte de la autora de
esta tesis doctoral se constaté que hubo coincidencia con la mayoria de los fragmentos.

Durante la etapa final del jueceo no fue posible tener el andlisis completo de los
dos jueces sino solamente de uno, esto debido a situaciones personales del experto
docente de secundaria. El experto con perfil en psicologia realiz6 el andlisis final y se
compararon con la codificacion temética a partir del modelo teorico de desarrollo de la

competencia de la autorregulacion (Consultar Anexo) para ver el analisis completo del
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jueceo), se identificaron las coincidencias y a partir de éstas se presenta el mapa

cognitivo de los informantes en quienes hubo mayor coincidencia.
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Capitulo 5. Resultados y Discusién

En este capitulo se presentan los resultados del analisis de las entrevistas en
tres momentos: a) Caracterizacion de la poblacion para conocer los aspectos mas
relevantes de los adolescentes entrevistados en relacion con la autorregulacion; b) El
andlisis del modelo tedrico sociocognitivo del desarrollo de la competencia de la
autorregulacion en relacion con las dificultades que retrasan el desarrollo personal y
afectivo de los adolescentes; c) El andlisis de la estructura del discurso del adolescente
sobre sus autoprocesos por medio de un instrumento con capacidad diagnéstica. De
manera transversal, en cada momento de la presentacion de resultados se vincula el
andlisis con las estrategias de participacion para las instancias escolares, en el apoyo
de adolescentes para afrontar posibles situaciones de impedimento a su desarrollo.

Debido a que se analiza qué tanto se encuentra representado el modelo en el
dato empirico, en el segundo momento de los resultados se enfatiza en los tipos de
influencia méas que en los niveles de autorregulacion, es decir se analiza a detalle el
modelo a través de los tipos de influencia y no de manera general o diagndstica a través
de los niveles autorregulatorios.

En el tercer momento de los resultados se enfatiza el nivel de autorregulacion en
el que se ubica cada estudiante debido a que se analiza la capacidad diagndstica del
instrumento utilizado, de esta manera se analiza el nivel de autorregulacion y los
elementos del proceso que se requieren fortalecer para avanzar en su desarrollo
autorregulatorio. En este analisis es importante resaltar que, aunque se hace un
diagnostico de los estudiantes, el interés esta centrado en valorar la capacidad
diagnéstica del instrumento utilizado y no en el nivel que tiene cada estudiante como

una manera de catalogarlos.
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Caracterizacion de la poblacién

Se entrevistd a estudiantes de una escuela secundaria publica cuyas edades

van de los 12 a los 16 afios de edad, sus caracteristicas generales como edad,

dinamica familiar, trayectoria escolar, aspectos de salud mental y trabajo remunerado,

asi como el tipo de conducta se presentan en la Tabla 7.

Tabla7

Concentrado de las caracteristicas de los estudiantes entrevistados

Dinadmica familiar Trayectoria escolar Salud mental 11
1. 2. 3. 4. Tipo de 5. Vive 6. 7. Afo 8. 9 10 Trabajo
Infformante | Turno | Grado conducta con Comunica escolar Cambio Psico- | Ejercicio | '€mune
ambos | problemas erdido de terapia | o deporte rado
padres a padres P plantel P P
101 o . . .
Fernando M 1 Mala No Si No No Si Si No
102 o Excelente ‘
Tamara \% 2 (antes mala) Si No No No No No No
|03. M 20 Excelente No Si No No No No No
Georgina
104 \ 30 Mala Si Si No No No No No
Armando
105 v 30 Mala Con No No Si No si No
Marcos ninguno
106 o . . . . . .
Arturo* \% 3 Mala No Si Si No dice Si Si Si
07 \ 1° Excelente No No No No No Si No
Fanny
108 \Y, 1° Mala Si Si No Si No No Si
Jorge
!0.9 M 1° Excelente Si Si No No Si Si No
Miriam
10 \% 20 Excelente Si Si No No No No No
Alejandra*
11 Mala, en
Emesto M 3° proceso de Si No No No No Si No
cambio
Ii/lazn M 3° Excelente No Si No No No No Si

Fuente: Elaboracion propia a partir de la informacion obtenida de las entrevistas (2019).
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El tipo de conducta se tomé del expediente de conducta del Departamento de
Orientacion Educativa del plantel, que clasifica la conducta de los estudiantes como
mala, regular, buena o excelente, dependiendo de las faltas cometidas a los Acuerdos
de Convivencia. Las demas caracteristicas se recuperaron de las entrevistas.

Las edades de los estudiantes entrevistados, siete hombres y cinco mujeres, se
ubican entre los 12 y los 16 afios de edad; cuatro estudiantes tienen un registro de
conducta excelente y ocho con conducta mala o regular; cinco informantes acuden al
turno matutino y siete al turno vespertino; cuatro informantes estudian el primer grado,
tres en segundo grado y cinco en tercer grado®.

Los dos informantes sefialados con asterisco (*), Arturo y Alejandra, tienen
situaciones particulares que no son comunes en los estudiantes de la secundaria en la
gue se aplicaron las entrevistas: Arturo estuvo cuatro meses en una instituciéon para
adolescentes caracterizados como ingobernables, a partir de un problema de adiccion y
conducta delictiva; Alejandra tiene una condicion médica cardiaca aun sin diagnosticar
ni estabilizar, se le estan aplicando varios estudios médicos de manera recurrente para
poder establecer un diagnostico. Como se vera mas adelante (Tabla 9), estas
caracteristicas forman parte del incidente critico que influye de manera determinante en
Su proceso autorregulatorio, en el caso de Arturo de manera desfavorable y en el caso
de Alejandra de manera favorable.

Sobre la dinamica familiar, la mayoria de los estudiantes entrevistados viven con
al menos uno de los padres, la mitad vive con ambos; casi todos comunican sus

problemas a su madre y es ella quien se encuentra en casa cuando el estudiante llega

® No se buscd tener una misma cantidad de informantes de acuerdo con cada tipo de conducta, turno o
grado escolar, sino que se procuré tener variabilidad y que la muestra cumpliera con las caracteristicas
mencionadas en el apartado Criterios de muestreo (Ver Capitulo 4).
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después de la escuela. En la mayoria de los casos tanto el padre como la madre
trabajan.

En relacion con la trayectoria escolar, un estudiante tiene un afio escolar perdido
debido a su estancia en la institucion para adolescentes ingobernables; aunque es
mayor la cantidad de estudiantes que realizan actividades escolares en casa, la
diferencia no es mucha; dos estudiantes cambiaron de escuela y coincide con un
registro de conducta mala.

Sobre la atencién a la salud mental, tres estudiantes han asistido a psicoterapia
por problemas de conducta (Fernando y Arturo) y ansiedad (Miriam). Los estudiantes
que han asistido a psicoterapia por problemas de conducta tienen un registro de
conducta mala, el estudiante que ha asistido por ansiedad tiene registro de conducta
excelente.

El ejercicio fisico o deporte lo practican seis de los estudiantes entrevistados, sin
relacion con respecto al tipo de conducta registrado, la dinamica familiar ni la trayectoria
escolar. Dos informantes trabajan y éstos coinciden con un registro de conducta mala.

En este andlisis que se hace de las caracteristicas generales de los estudiantes
entrevistados en relacion con el tipo de conducta registrado, pueden estar confluyendo
con su capacidad autorregulatoria el trabajo remunerado y algunos aspectos de la
dinamica familiar. La pérdida del afio escolar o el cambio de plantel parece estar
asociada a un tipo de registro de conducta mala, sin embargo no implica una asociacién
de causalidad. El haber tomado psicoterapia, especificamente el motivo por el cual se
tomo parece estar asociada al tipo de conducta registrado en el caso del registro de
conducta mala; en el caso de registro de conducta excelente seria necesario

profundizar en las causas de la ansiedad.
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Considerando que una de las expectativas sociales que se tienen sobre los
adolescentes es que se inicien en las actividades de la edad adulta, y el trabajo
remunerado es una de ellas, llama la atencién que, en el caso de los dos estudiantes
gue cuentan con un trabajo remunerado tienen también un registro de conducta mala.
Esto puede mostrar que la inmersion en las actividades de la edad adulta por si misma
no favorece la etapa adolescente ni es un antecedente necesario ni favorable para una
transicion exitosa hacia la etapa adulta.

En una primera lectura sobre la dinamica familiar, aparentemente no influye en el
tipo de conducta registrada el que vivan con uno o ambos padres o el que comuniquen
0 no a sus padres cuando tienen un problema. Si se hace una lectura mas detallada de
los casos se puede observar que, cuando la familia esta presente y hay una dindmica
gue implica una comunicacion frecuente puede no ser notorio en el desempefio del
adolescente, pero si lo es cuando no esté presente o cuando la dinamica no es sana,
como se observa en los tres casos que se comentan enseguida.

Marcos tiene un registro de conducta mala, no vive con ninguno de sus padres y,
en el analisis de los niveles de desarrollo de la autorregulacion (Ver Tabla 7) resalta que
no muestra motivacion hacia su propio desarrollo personal o académico. Arturo vive
solamente con su madre y tiene conflictos recurrentes con su padre lo que, a decir del
informante, le genera incertidumbre y no querer pensar mucho en su futuro (aunque ya
ha hecho un plan para su ingreso a la escuela militar), tiene un registro de conducta
mala y no ha logrado mejorar su desempefio escolar a pesar de los intentos y de querer
lograr un cambio. Fanny vive con su papa y tiene conflictos con su madre al grado de

decidir irse a vivir con su papa (vivio maltrato por parte de la madre), el tipo de conducta

99



gue tiene registrado es excelente y ha logrado autorregularse, como se vera mas
adelante, a partir de un incidente critico que se presume es el conflicto con su madre.

A partir de este andlisis minucioso de cada caso se puede notar que la influencia
que tiene la familia en el desarrollo académico, personal o afectivo del adolescente es
critico y evidente cuando esta ausente o cuando la dinamica es agresiva hacia el
adolescente, sin embargo, esta influencia no determina la direccion del desarrollo del
adolescente, la capacidad autogestiva es lo que parece ser determinante.

De aqui la importancia de acompafiar al adolescente desde la institucion
educativa para ofrecer opciones que puedan atender estas dificultades, como el
fortalecimiento del sentido de comunidad.

En concordancia con la teoria sociocognitiva de la autorregulacién se hace
necesario ver y entender al adolescente como un individuo con capacidad autogestiva
gue requiere de orientacion e influencias sociales para poder avanzar en su proceso
autorregulatorio y acceder a sus propios recursos o influencias personales, con
independencia del nivel autorregulatorio en el que se encuentre. La concepcion que se
tenga del adolescente influye en la forma como se atienden sus necesidades y
dificultades, y en la forma como se le trata. La teoria sociocognitiva de la

autorregulacion.

El potencial del modelo tedrico sociocognitivo del desarrollo de la competencia
de la autorregulacion

Para analizar el dato empirico en relacion con el modelo tedrico sociocognitivo
del desarrollo de la competencia autorregulatoria, se retomaron los conceptos del

modelo tedrico sobre los tipos de influencia (modelos, descripcién verbal, guia social y
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retroalimentacion, estandares internos, autorreforzamiento, procesos de autorregulacion

y creencias de autoeficacia) y se establecié una relacion con el dato empirico a partir de

su conceptualizacion desde la teoria. En la Tabla 8 se presenta una sintesis de esta

relacion.

Tabla 8

Sintesis de la correspondencia de las entrevistas con el modelo tedrico de

Schunk y Zimmerman (1997).

Un andlisis cognitivo de las influencias en el desarrollo de la autorregulacién en estudiantes

Niveles de
desarrollo

Influencias sociales

Influencias propias

Observacional

Modelos:

Los pares y familiares cercanos en edad son
los modelos que se encontraron en las
entrevistas, se observa a los modelos en
relacién con el desempefio escolar académico.

Descripcion verbal:
Proveniente de padres y docentes y en relacion
con el desempefio escolar académico y social.

Emulativo

Guia social y retroalimentacion:

Por parte de docentes para mejorar y resolver
problemas relacionados con el desempefio
escolar académico.

Autocontrolado

Estandares internos:

Se interiorizaron expectativas con respecto al
desempefio  escolar académico, valores
familiares y aspectos relacionados con el
desarrollo moral.

Autoreforzamiento:
No se encontrd en las entrevistas.

Autorregulado

Procesos de autorregulacion:

Los estudiantes retomaban estrategias que
previamente habian implementado y les habia
funcionado favorablemente y las implementaban
nuevamente ante situaciones similares.

Creencias de autoeficacia:
A través de expresiones que manifiestan
confianza para lograr algo.

Fuente: Elaboracion propia a partir del andlisis de las entrevistas, 2020.

En este andlisis se consideraron los fragmentos que reflejaran una influencia

favorable al proceso autorregulatorio, no se consideran aquellos que lo dificultan,
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entorpecen o hacen referencia a un tipo de influencia en sentido negativo o
desfavorable para el desarrollo personal o afectivo. De esta manera se muestra el
potencial que tiene el modelo tedrico para explicar el proceso de los adolescentes
estudiantes de secundaria ante algunas dificultades que pueden retrasar el desarrollo
personal y afectivo, para comprender y explicar el tema desde la teoria.

De manera general se encontro que la guia social y retroalimentacion (nivel
emulativo) y los procesos de autorregulacion (nivel autorregulado) fueron los tipos de
influencia que mas se presentaron en las entrevistas, los estandares internos (nivel
autocontrolado) no se reportaron debido a que se encontraban en conjunto con
elementos que correspondian a un nivel mas alto de autorregulacion (es decir el nivel
autorregulado), y durante el proceso de jueceo de decidié nombrar sélo el tipo de
influencia que correspondiera al nivel mas alto con el fin de no fragmentar mas la unidad
de andlisis.

Los tipos de influencia que corresponden al dltimo nivel de autorregulacion (nivel
autorregulado) fueron los mas frecuentes: procesos de autorregulacion y creencias de
autoeficacia. Esto no significa que la mayoria de los estudiantes se encuentren en ese
nivel, como se vera mas adelante, sélo un estudiante se ubicé en el nivel autorregulado
(Ver Tabla 9), sino que estan haciendo intentos por autorregularse, estos intentos
pueden ser exitosos de acuerdo con todo su proceso de desarrollo 0 no, pueden ser
intentos aislados, es decir que en ciertas situaciones se logra la autorregulacion pero no
en la mayoria o en situaciones clave para su desarrollo.

Llama la atencién que el tipo de influencia autorreforzamiento (nivel
autocontrolado) no se identific en las entrevistas. En este sentido hay varios aspectos

que analizar relacionados con las caracteristicas del modelo de Schunk y Zimmerman y
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las caracteristicas de la institucion educativa en la que se realizo el estudio. Esto se
abordara con mayor detalle en el analisis del tipo de influencia autorreforzamiento,
como parte del andlisis de cada tipo de influencia.

A continuacion, se presentan los tipos de influencia (sociales y personales) del
modelo tedrico, su representacion en el dato empirico y andlisis en el orden en el que se
ubican en el modelo: modelos, descripcion verbal (nivel observacional); guia social y
retroalimentacién (nivel emulativo); estandares internos, autorreforzamiento (nivel
autocontrolado); procesos de autorregulacion y creencias de autoeficacia (nivel
autorregulado). En negritas se resalta el nicleo del andlisis relacionado con el tipo de
influencia y nivel que se esta representando para identificar con mayor claridad por qué

se vincula con el tipo de influencia indicado en cada caso.

Tipo de influencia social: Modelos

Los modelos son un tipo de influencia social que se ubica en el primer nivel del
desarrollo de la autorregulacion (observacional), no fue el tipo de influencia mas
frecuente sino, por el contrario, fue de los menos frecuentes. Esto no significa que los
modelos estén poco presentes en los estudiantes entrevistados sino que pueden estar
implicitos en tipos de influencia que corresponden a niveles mas altos de
autorregulacion, como lo establece (Schunk y Zimmerman, 1997), no se manifiestan de
manera explicita porque los estudiantes no se encuentran en el primer nivel de
autorregulacion, que podria ser algo esperado en nifios estudiantes de primaria, por
ejemplo.

De acuerdo con Schunk y Zimmerman (1997) la cercania que tiene la persona

con su modelo influye en la motivacion que tenga para actuar y es mas probable que su
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conducta tenga una consecuencia favorable a su objetivo. Los modelos pueden ser los
pares, una figura de autoridad o una figura a la cual se admira, en el caso de los
estudiantes entrevistados, observan la conducta de sus pares para emularla si las
consecuencias fueron favorables, o evitarla si las consecuencias fueron desfavorables.
Miriam toma como modelo a sus pares para mejorar en su desempefio escolar,
los observa para saber qué tanto tiene que esforzarse para lograr el objetivo especifico

de estar en el cuadro de honor, como se ejemplifica en el siguiente fragmento:

Fragmento de la entrevista al informante 109 Miriam’:

E1l: Ok, ¢Cémo le haces para lograr o conseguir lo que ti quieres aqui en la escuela?

19: Mm, pues

E1: Piensa en algo que tU has querido lograr aqui, grande o pequefio y cémo le has hecho
para conseguirlo

19: Mm, bueno no lo he conseguido, pero eso intento, conseguirlo, estar una vez en el
cuadro de honor

E1: Ah ok,

19: Eso quiero, y pues estoy ahorita intentando

E1l: ; Como lo intentas?

19: Este, pues echandole ganas y pensar, y pensar qué voy a hacer, o sea por decir este,
si quiero estar en el cuadro de honor tengo que, tengo que estar este viendo y
observando qué hacen mis compafieros, por decir le echan ganas, entregan
trabajos, entregan tareas y yo tengo que hacerlo el doble de esfuerzo para poder
estar ahi, bueno aunque yo también lo hago pero este, ten, yo le tengo que poner el
doble de esfuerzo para poder estar ahi

Los compafieros de Miriam funcionan como un modelo a mejorar, se compara
con ellos y observa lo que hacen para identificar y planear lo que tiene que hacer para

mejorar su desempefio.

” Todas las entrevistas fueron realizadas en abril del 2017, y todos los nombres fueron modificados para
respetar la confidencialidad de los sujetos participantes.
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Tipo de influencia social: Descripcion verbal

La descripcion verbal se presenta cuando se le explica de manera verbal al
estudiante lo que se espera de él y como puede lograrlo. Los estudiantes entrevistados
hicieron referencia a la descripcion verbal en los &mbitos familiar y escolar. En el ambito
familiar fue muy clara la descripcion verbal de lo que se espera de €l y de como puede
lograrlo aunque esta ultima parte suele ser poco especifica. En el caso de Tamara,

quien le ofrece esta influencia social es su hermana:

Fragmento de la entrevista a la informante 102 Tamara:

E1l: Ok, ¢ Cémo sabes qué tienes que hacer para lograr lo que quieres? Me dijiste

hace un momento, hacer tus trabajos, eh, no agredir a las demas personas,

¢, Como sabes qué es lo que tienes que hacer?

102: Pues, porque yo he visto, bueno, he tomado ejemplos, por ejemplo con mi

hermana, ella hizo cosas que no debia hacer y le fue mal, y pues mi hermana

me ha dicho que, que tome su ejemplo y que siempre haga las cosas bien y

gue haga todo lo que, todo lo que debo hacer porque mi Unico deber es

estudiar, y pues ayudar a mi mama con, en las labores de la casa y asi

En este fragmento, Tamara refiere que su hermana hizo cosas que derivaron en
consecuencias negativas o desagradables, es su hermana quien le describe lo que
debe hacer y lo que no debe hacer para evitar tener las mismas consecuencias. La
descripcion verbal, como lo indican Schunk y Zimmerman (1997), puede darse a la par
del modelamiento, y es asi como se presenta en este caso; la hermana de Tamara le
dice lo que debe hacer: “estudiar”, “ayudar a mi mama”, “hacer las cosas bien”, “todo lo
que debo hacer”, sin embargo, ante estas ultimas dos orientaciones no especifica como
es que debe hacer las cosas “bien”.

En el andlisis de la teoria destaca la necesidad de tener un objetivo y plan claro

para alcanzar las metas y lograr autorregularse, pero la presencia de un objetivo

concreto y la claridad en el plan para alcanzar el objetivo se encontrd presente tanto en
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casos en los que no lograban avanzar en el proceso como en casos en los que se

encontraban en un nivel autocontrolado o autorregulado. Esto puede indicar que la

claridad en el plan y en el objetivo por si mismos no influyen de manera importante en el

mismo sino que se debe considerar la motivacion, la capacidad de agencia y las

creencias de autoeficacia.

Se identificaron ademas fragmentos de las entrevistas en las que los informantes

recibian alguna orientacion sobre cémo deben conducirse, sin embargo este tipo de
orientaciones utilizan expresiones poco claras o0 ambigiilas como se muestra en los

siguientes fragmentos:

Fragmento de la entrevista al informante 109 Miriam:

El: Ok, ¢Cémo le haces para lograr o conseguir lo que ti quieres aqui en la
escuela?

109: Mm, pues

E1l: Piensa en algo que ti has querido lograr aqui, grande o pequefio y coémo le has
hecho para conseguirlo

109: Mm, bueno no lo he conseguido, pero eso intento, conseguirlo, estar una vez
en el cuadro de honor

E1: Ah ok,

109: Eso quiero, y pues estoy ahorita intentando

E1: ¢ Como lo intentas?

109: Este, pues echandole ganas y pensar, y pensar qué voy a hacer, o sea por
decir este, si quiero estar en el cuadro de honor tengo que, tengo que estar este
viendo y observando qué hacen mis compafieros, por decir le echan ganas,
entregan trabajos, entregan tareas y yo tengo que hacerlo el doble de esfuerzo
para poder estar ahi, bueno aunque yo también lo hago pero este, ten, yo le tengo
qgue poner el doble de esfuerzo para poder estar ahi

Fragmento de la entrevista al informante 107 Fanny:

E1l: Ok ¢ Cémo le haces para lograr lo que quieres dentro de la escuela?

107: Pues, este, echandole ganas, si tu dices que puedes lograr algo, puedes
lograrlo

El: ¢ Como le echas ganas? ¢Qué significa eso?

I07: Pues tratando de hacer que eso, que yo quiera o asi esforzandome mas que
yo encuentre o lo tenga o asi

El: ¢(Me puedes dar un ejemplo?

107: Mmm como una materia, si repruebo una materia...
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El: ¢ Has reprobado materias?

I07: Ahorita en el tercer bimestre reprobé una

E1l: Ok, Mj [Asiente]

I07: Y pues mi papa me dijo, y yo entre mi pensé que la iba a recuperar, y este, y

yo dije que se puede se puede, nada mas esta en mi, que yo quiera y pueda

El: ¢Y como le has hecho para echarle ganas?

107: Este he entregado mis trabajos en tiempo y forma, y ya no me atraso mucho

En los casos de Miriam y Fanny la frase “echarle ganas” estd acomparfada de una
explicacién verbal sobre lo que puede implicar, pero en otros casos no se da esta breve

explicacién, como en el caso de Ernesto:

Fragmento de la entrevista al informante 111 Ernesto:

El: ¢ Por qué dices que te da miedo que te vuelvan a llamar la atencion?
I11: Por, mas que nada por mi conducta y porque mi mamé me dijo que ya le
echara ganas, y mas que nada por mi mama lo estoy haciendo

Las frases "echarle ganas”, "échale ganas" o la palabra "ganas" son muy comunes
en esta poblacion, la utilizan las autoridades escolares, los padres, madres o tutores y
los mismos estudiantes, en el caso de Ernesto el echarle ganas esta relacionado con
una persona significativa en su vida. Aungue no es una orientacion especifica ni es una
descripcion de como los informantes entrevistados pueden lograr lo que se proponen,
es una frase que parece representar una motivacion para la acciobn como se muestra en
el caso de Arturo, las “ganas” estan vinculadas con la iniciativa, la motivacion y la

decisiébn, como se muestra a continuacion:

Fragmento de la entrevista al informante 106 Arturo:

E: ¢ Qué tanto tienes que intentar algo para lograrlo?
106: Depende de qué, con qué, con qué tantas ganas lo intente
E: ¢Si lo intentas con muchas ganas?
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106: Muy pocas veces

E: ¢ Qué se necesita para que lo intentes con muchas ganas?

106: Iniciativa, motivacion y decisidn, mucha decisiéon

Dentro del discurso de los informantes, cuando una figura significativa o de
autoridad les dice échale ganas representa una orientacion sobre cémo lograr algo, "si
hago un examen [...] entonces cOmo voy a, a poder tener lo que quiera”, "mi mama me
dijo que ya le echara ganas"; cuando la frase es una expresion de los estudiantes

representa "iniciativa, motivacion, decision”, entregar trabajos y tareas, es decir, esta

asociada a la motivacion.

Tipo de influencia social: Guia social y retroalimentacion

En las entrevistas la guia social y retroalimentacion no se presenta de manera
conjunta sino fragmentada, suele ofrecerse una guia sin retroalimentacion o una
retroalimentacion sin guia social. El personal escolar y la familia (la madre) orienta de
manera general al estudiante sobre lo que esta haciendo mal y sobre las posibles
consecuencias de continuar con dicha conducta pero no se les explica cémo pueden
corregirla o mejorarla, no se les acompafia en lo que se les sugiere que deben hacer
para corregir o mejorar la conducta, y tampoco se les retroalimenta sobre sus intentos
de correccion o mejora.

Lo que se identifica son llamadas de atencion o una indicacion sobre lo que tiene
que hacer o lo que no debe hacer pero sin describirla ni explicarla, no se puede
considerar una guia social porque no se ha modelado la conducta deseada, no se le ha
explicado esta conducta, no se le acompafa para observar su conducta ni se le
retroalimenta sobre su desempefio. Estas llamadas de atencién o indicaciones fueron

recurrentes en las entrevistas realizadas. Para el analisis se consideraron los
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fragmentos en los que se identificaron elementos de la guia social y retroalimentacién
aungue no se manera conjunta.

Cuando se identifica la guia social y retroalimentacion, la guia social suele ser
poco orientadora sobre cémo puede lograr algo, es mas bien ambigua, y la
retroalimentacion suele ser poco informativa sobre el desempefio, reduciéndose a bien
o mal. En el siguiente fragmento de entrevista se muestra un ejemplo de guia social y
retroalimentacién ambigua, cuando a Jorge su mama le da a entender que obtendra un

beneficio si presenta un examen:

Fragmento de la entrevista al informante 108 Jorge:

E1l: Si, ok, ehm, ¢{Cémo le haces para lograr lo que quieres adentro de la escuela?

I8: Ps echandole ganas

E1l: Pero ¢ Como, qué haces?

I18: Pues estudiando si, como en espafiol, tenia puro seis, le eché ganas y ahora tengo

diez

E1l: Pero ¢Qué hiciste? O sea, le echaste ganas, pero, ¢Qué, qué fue lo que hiciste?

I8: Me dio algo a entender de como, como esa calificacion, si hago un examen

como entonces, si hago un examen de recuperacion entonces cOmo voy a, a poder

tener lo que quiero, porque esa vez queria que me compraran un, una pista pues de
esas de los ¢ Como se llaman?

No se identifica con claridad la guia o la retroalimentacion, se puede inferir que
la guia social se encuentra implicita en la expresion “dio a entender’ y la
retroalimentacion con la expresion “voy a poder tener lo que quiero”. La mama le da una
orientacion de lo que debe hacer (presentar el examen) y lo que obtendra a cambio, es
decir un indicador de un desempefio satisfactorio. Se puede inferir que la guia social
funcion6 mas como un incentivo que como una guia u orientacion explicita.

En el caso de Fernando se identifican fragmentos que corresponden a la

influencia guia social y retroalimentacion pero de manera fragmentada:
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retroalimentacion sin guia social y retroalimentacion negativa (en el sentido de que se

sefiala un mal desempefio vez de un buen desempefio) sin guia social:

Fragmento de la entrevista al informante 101 Fernando:

E1l: Aj4, yo tengo otra duda, pérame, este, ¢ COmMo sabes que te tienes que esforzar
para, para lograr algo en la escuela?

101: Cuando me dicen los maestros, en las calificaciones pues, cuando me dicen los
maestros que voy mal, o siento que no estoy haciendo tantos trabajos

En este ejemplo los maestros le dicen que va “mal”, pero no le explican como
pude mejorar ni le guian para que pueda mejorar. En el contexto de la entrevista se
puede entender que los docentes hacen referencia a los pocos trabajos que ha
entregado Fernando en relacion con la cantidad de trabajos asignados, no hay indicios
de que haya ademas una guia u orientacion de parte de los docentes sobre cémo
puede mejorar o ponerse al corriente en cuanto a los trabajos que debe entregar. Sin
embargo, cuando los docentes le dicen a Fernando que va “mal”, él entiende que debe

esforzarse.

Fragmento de la entrevista al informante 101 Fernando:

E1l: No sientes nada, ok, ¢ Cudl es el problema mas grave que has tenido hasta ahora en
la escuela?

101: Mm, decirle una groseria a la maestra

El: ¢ Me puedes platicar esa situacién?

101: Si, es que un comparfiero me habia quitado unas cosas, mis cosas y no me las
gueria dar, entonces le dije una groseria y, este, y la maestrame escucho, y este,
me mando por reporte, citatorio, y después, este, le traté de explicar, pero no me
quiso hacer caso, entonces ya bajé por el citatorio y, ¢ Cémo se dice? Y este, y le, me
pregunté un companero: “; Por qué te puso reporte?”, y le dije: “Pinche vieja loca”,
porque no me quiso hacer caso y ya me habia enojado, y me oyé y me puso otro
reporte

E1: Ok, ya que te pusieron el reporte y el citatorio, ¢, Qué hiciste?

I01: Este, me traje ami mamay me regafo

E1l: ;Y como te sentiste?

101: Mal

110



En este ejemplo de retroalimentacion negativa sin guia social, Fernando recibe
retroalimentacién negativa por parte de su maestra al tratar de resolver una dificultad
gue estaba teniendo con un compariero y al expresar su enojo, y por parte de su mama
por haber obtenido una consecuencia negativa a partir de su conducta. Sin embargo, no
se identifica que haya una guia social sobre como si atender la dificultad que estaba
teniendo con su compafiero, sobre como si expresar su enojo y sobre cOmo atender la
consecuencia negativa obtenida.

Como guia social no se encontraron ejemplos claros en las entrevistas, lo que si
se identific6 fueron ejemplos de indicaciones que pueden orientar al estudiante sobre lo
gue debe o no debe hacer, sin embargo la guia social es una orientacion acompafiada y

no solamente una indicacion sin el acompafamiento del modelo.

Tipo de influencia personal: Estandares internos

Los estandares internos son los estandares externos internalizados cuando son
congruentes y tienen sentido para la persona. En las entrevistas analizadas se
encontraron elementos que corresponden a estandares internos en los mismos
fragmentos en los que estaban presentes elementos de un nivel mas alto de
autorregulacion, durante el proceso de jueceo de decidié nombrar sélo el tipo de
influencia que correspondiera al nivel mas alto, por lo que no se reportaron estos
fragmentos para el tipo de influencia estandares internos (se reportaron para los tipos
de influencia del nivel mas alto de autorregulacion). Aqui se presenta, a manera de
ejemplo, un fragmento en el que hay elementos que corresponden a estandares

internos.
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Fragmento de la entrevista al informante 111 Ernesto:

E1: Ah, ya, ok, ehm, ¢ Como le haces para lograr lo que quieres aqui en la escuela?

I11: Pos homas poniendo de mi parte, también uno hace relajo pues, pero, uno siempre
tiene en la mente que hay que hacer los trabajos pues, que, el, nomas estar, el estar
echando relajo no, no te va a sacar el 10, y aunque no tengo un, asi un excelente
promedio pero ahi me mantengo, no soy ni, ni, ni muy malo ni muy bueno, estoy ahi
regular, y ahi me mantengo

Fernando expresa estandares que, se asume, toma de personas significativas
para él, de comentarios que ha escuchado sobre si mismo y sobre su desempefio
escolar, que ha interiorizado y ahora los expresa como parte de sus propios estandares:
debe hacer los trabajos y hacer “relajo” no derivara en obtener una calificacion alta.

En el proceso de jueceo este fragmento se retom¢ para el tipo de influencia
creencias de autoeficacia, que se ubica en el dltimo nivel de desarrollo de la

autorregulacion.

Tipo de influencia personal: Autorreforzamiento

El autorreforzamiento (nivel autocontrolado), entendido como el reforzamiento
gue se hace la persona a si misma ante un desempefio favorable de su conducta, no se
identifico en las entrevistas, en cambio se identificé que los estudiantes se autoimponen
una conducta y buscan utilihjb jzar los recursos del entorno para mantenerla, como el
apoyo de la autoridad escolar o tomar distancia fisica de la persona con la que tienen
una dificultad; también se encontré que se pueden sentir satisfechos con el resultado
obtenido, pero no que hicieran algo para reforzar su propia conducta.

Llama la atencién la ausencia del autorreforzamiento en la poblacién estudiada,

esto puede analizarse a partir de las cualidades contextuales del modelo de Schunk y
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Zimmerman y las caracteristicas de la institucién educativa, que no son puntos de
andlisis separados sino que convergen.

Schunk y Zimmerman (1997) plantean el modelo de desarrollo de la
competencia de la autorregulacion para procesos académicos, aunque Zimmerman
considera que los constructos desarrollados en el estudio del aprendizaje autorregulado
son aplicables a distintos ambitos como los artisticos y deportivos, los procesos
académicos tienen caracteristicas distintas a los procesos con énfasis aspectos sociales
y afectivos.

En los procesos de aprendizaje académico es mas comun que las estrategias
utilizadas sean explicitas, del conocimiento de muchos estudiantes o facilmente
identificables en los pares como la lectura en voz alta, subrayado y toma de notas;
normalmente la comunicacion se da en doble via entre el docente y el alumno, es verbal
y explicita, como la instruccion del docente hacia el estudiante, la respuesta del
estudiante y la retroalimentacién del docente.

En los procesos de aprendizaje afectivo y social, es comun que las estrategias
sean implicitas, que no sean del conocimiento general de los estudiantes o que no
sepan identificarlas en sus pares, como prestar o no atencion a ciertas conductas de los
pares, modificar el discurso para evitar un problema, solicitar apoyo al docente aunque
no haya claridad sobre el tipo de apoyo que se requiere o sobre lo que se quiere lograr,
la solicitud de apoyo puede ser en forma de queja sobre un compafiero o reclamo hacia
el compariero y no de manera explicita y directa.

La comunicacion puede darse a través de un llamado de atencion por parte del
docente o una indicacién sobre lo que el estudiante que debe o no hacer, pero sin

estrategias puntuales para mejorar el desempefio o atender una problemética. Es
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comun que se les diga lo que no deben hacer pero no lo que si pueden hacer, que se
les sefiale formas incorrectas de hacer las cosas pero no se les muestra como si
hacerlas. La comunicacién con el personal escolar no siempre es en doble via, directa
ni abierta; el docente que pone un reporte puede no ser quien dé seguimiento u
orientacion, el reporte no siempre corresponde con su conducta (por posibles errores o
sesgos en la percepcion del docente) y no necesariamente implica que el estudiante ha
comprendido lo que hizo mal.

Estas diferencias en la dinamica del aprendizaje académico y el aprendizaje
afectivo y social no son al azar sino que estan relacionadas con la forma de trabajo y el
énfasis que ponga la institucion educativa en el aprendizaje académico o afectivo y
social. Zimmerman (1989) asocia la diferencia en la influencia que ejercen los
determinantes del aprendizaje autorregulado (determinantes personales, del entornoy
la conducta) con la institucion educativa, explicando que en una escuela con un
curriculo altamente estructurado o un cddigo de conducta estricto predominan los
determinantes del entorno y es posible que la planificacion o el autorreforzamiento estén
surpimidos, por el contrario, en una escuela con un codigo de conducta menos estricto y
un curriculo menos estructurado es posible que los factores personales o conductuales
sean dominantes.

El énfasis que pone la institucion educativa en los procesos académicos se ve
reflejado en los autoprocesos de los estudiantes, al momento de preguntarles “; Cémo
le haces para lograr lo que quieres aqui en la escuela?” (Ver Anexo, pregunta al final de
cada entrevista), la mayoria se refirid a cuestiones académicas relacionadas con la
calificacion o entrega de productos y no a otros aspectos como la relacion con sus

pares o su bienestar, incluso en estudiantes con un registro de conducta mala en los
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gue se pudiera pensar que la relacion con sus pares, autoridades o0 su propio bienestar
seria un tema predominante y de autorreflexion explicita. Estas respuestas de los
estudiantes entrevistados no pueden considerarse de manera aislada del contexto,
estan inmersos en un discurso académico enfocado en generar productos en el que las
calificaciones son la mayor evidencia de que lo estan haciendo bien o no.

El autorreforzamiento no es un tipo de influencia personal que se encuentre en
procesos de autorregulacion con énfasis en el afecto y desarrollo personal que suelen
darse no sélo dentro del aula sino fuera de ella, el autorreforzamiento es un tipo de
influencia personal que esta mas relacionado con procesos de aprendizaje académico y
gue, en el caso de estudiantes de secundaria, pertenece a un entorno mas cerrado,
aulico.

El desarrollo de la autorregulacion es contextual, las estrategias utilizadas y la
forma como se desarrolla depende de la actividad o tarea de la cual se trate y el entorno
en el que se encuentre, el modelo de desarrollo de la competencia de la autorregulacion
de Schunk y Zimmerman se ubica en un contexto académico como el aprendizaje de
contenidos matematicos o de lectoescritura, y dentro de estos dos tipos de aprendizaje
habré& diferencias en la forma como se desarrolla, las estrategias utilizadas y el
resultado obtenido.

Retomar el modelo permite que el andlisis del desarrollo de la autorregulacion
vaya mas alla de la actividad particular que esté llevandose a cabo y se analicen las
fases o niveles por las que atraviesan nifios o estudiantes universitarios o personas
adultas en un contexto distinto al escolar, siempre teniendo presente la cualidad

contextual de la autorregulacion.
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Tipo de influencia personal: Procesos de autorregulacion

Los procesos de autorregulacion hacen referencia a la capacidad del estudiante
para adaptar las estrategias al contexto actual. En estudiantes con un registro de
conducta mala se encontré que los objetivos que se plantean no suelen ser objetivos
personales sino externos, la motivacion para hacerlo radica en cumplir con un estandar
externo o para evitar un problema. En estudiantes con un registro de conducta
excelente los objetivos suelen ser personales y también acordes con la expectativa
social, hay una coincidencia entre lo que desean y lo que socialmente se espera de
ellos. En el siguiente caso se muestra un ejemplo de proceso de autorregulacion en un
estudiante con registro de conducta mala, que busca cumplir con la expectativa social,

aunque no corresponda con sus estandares internos o personales:

Fragmento de la entrevista al informante 101 Fernando:

E1l: Ok, ¢ TU crees que tienes dificultades para concentrarte, en general?

101: A veces

E1l: ¢ Por qué dices que si, que a veces?

101: Porque a veces me distraigo muy facil, pero cuando quiero hacer una cosa, si la
hago concentrado.

El: ¢(Me puedes dar un ejemplo de cuando te distraes?

I101: Este, me estan hablando o este, o pasa algo y yo volteo a ver

E1: Mj [Asiente] ¢ Es cuando pones atencidn? ¢0 cuando te distraes?

101: Cuando me distraigo, y cuando pongo atencion, me, aunque me estén hablando
0 hagan algo, me quedo ahiy hasta que acabe no les hago caso

E1l: ¢(No les haces caso a quién?

101: A los que me hablan

El: Ah, ya

101: O me dicen: “Oye, oye”, o asi, hasta que acabe les hago caso

Fernando utiliza una estrategia individual que ya habia implementado
anteriormente y que le ha funcionado, centra su atencion en aquello que debe hacer e

ignora las distracciones, que en este caso son sus comparieros. En el siguiente caso se
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puede identificar el proceso de autorregulacion de una estudiante con registro de

conducta excelente:

Fragmento de la entrevista al informante 103 Georgina:

E2: Mj [Asiente], ok, ¢Cual es el problema mas grave que has tenido hasta ahora en la
escuela?

I3: Eh, ¢En la escuela o personal?

E2: En la escuela pero que te involucre a ti como persona

I3: Ah, bueno, no estoy muy orgullosa de esto 0, nada orgullosa mejor dicho

E2: Mj [Asiente]

I3: Pero, se supone que un dia teniamos una tarea de inglés de, como un proyecto de la
bolsa de valores

E2: Mj [Asiente]

I3: Pero, a mi es, pero no habia logrado impreso el trabajo y el profesor no calificaba otro
dia

E2: Mj [Asiente]

I13: Ehm, pero una de mis amigas que iba en otro sal6n también le toc6 ese mismo
trabajo

E2: Ok

I3: Entonces ella habia sacado doble copia de cada una de las hojas y me pregunté si no
queria que me ayudara en lo que traia el trabajo original, y bueno, no pensé mucho pero
al mismo tiempo si lo pensé pero, no con, no pensé demasiado las consecuencias

E2: Mj [Asiente]

I13: Asi que le dije que si por favor, y bueno eh, el profesor se dio cuenta de que no era
mi trabajo

E2: Ohh, ¢Y como resolviste eso o al final c6mo quedo esa parte?

I3: Bueno, el profesor nos mandd llamar a ambas y, bueno hablé con nosotros de
gue no podia engafiarlo y de que eso estaba mal para nosotras

E2: Mj [Asiente]

I3: Y que una, y que yo tenia la culpa por aceptarlo y que ella tenia la culpa por ofrecerlo
E2: ¢ Y qué hiciste ante esa situacion?

I3: Bueno pues asumi las consecuencias de mis, mm, errores

E2: Mj [Asiente]

I13: Y le dije que estaba bien que estuviera molesto y que lo sentia

E2: Mj [Asiente]

13: Y que, el profesor me dijo que tenia que entregar mi trabajo, pero me iba a poner una
calificacion distinta y también queria hablar con mis papas

La influencia de la guia social y orientacion que ofrece el profesor es clara, asi
como las consecuencias que tuvo la decisién de Georgina, a partir de ello reflexiona

sobre su desempefio y reconoce que su conducta tuvo consecuencias no favorables.
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Tipo de influencia personal: Creencias de autoeficacia

Las creencias de autoeficacia son las creencias que tenemos sobre que
nuestras capacidades nos permitiran lograr lo que nos proponemos, se identificaron
poco en los entrevistados. En el caso de Ernesto, quien el semestre anterior tenia un
registro de conducta mala y actualmente esta intentando tener un registro de conducta

regular, la expresion de las creencias de autoeficacia no positiva sino neutra:

Fragmento de la entrevista al informante 111 Ernesto:
E1l: Ah, ya, ok, ehm, ¢ Como le haces para lograr lo que quieres aqui en la
escuela?
111: Pos nomas poniendo de mi parte, también uno hace relajo pues, pero, uno
siempre tiene en la mente que hay que hacer los trabajos pues, que, el, nomas
estar, el estar echando relajo no, no te va a sacar el 10, y aunque no tengo un,

asi un excelente promedio pero ahi me mantengo, no soy ni, ni, ni muy malo
ni muy bueno, estoy ahi regular, y ahi me mantengo.

Las creencias de autoeficacia de Ernesto estan vinculadas con sus estandares
internos, ha interiorizado los comentarios desfavorables sobre su desempefio, los
asume como tal y reflexiona sobre sus creencias de autoeficacia al ser considerado
previamente como un estudiante con conducta mala y estar esforzandose por tener un
registro de conducta regular. Ernesto se encuentra en un proceso de cambio en el
desarrollo de su capacidad autorregulatoria por lo que el caso se retoma para
profundizar en su analisis con el mapa cognitivo.

Las creencias de autoeficacia tienen mucha influencia sobre la motivacion para
gue el proceso autorregulatorio inicie y se mantenga ante las dificultades que surjan en
el proceso, el caso de Marco, muestra claramente una falta de motivacion para iniciar

un cambio ante una situacion de bajo aprovechamiento escolar:
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Fragmento de la entrevista al informante 105 Marco:

E2: Ok, ¢Qué has hecho? Qué, bueno, ya nos dijiste, te cortaste el cabello, pero qué has
hecho al respecto en el sentido de, esto del aprovechamiento, la falta del
aprovechamiento

105: Mm, yo creo que, que nada

E2: j¢ Nada?!

105: Si

E2: ¢Y esarazén por qué?

105: Pues porque no sé, no me llama la atencidon o no sé

E2: Pero no te llama la atencion porque no te gusta, te da flojera

105: Ehh, pues no sé, simplemente no, o sea, no pienso: "no pues ya voy a ponerme

las pilas” o algo asi

E2: ¢ Pero qué te detiene a que cambies esa parte?

105: Eh no querer, supongo que es eso, no querer

Marco ha tenido un historial de bajo aprovechamiento escolar, actualmente cursa
el 3er grado y no se muestra motivado para modificar la situacién a pesar de estar en
riesgo el que pueda terminar la secundaria. Llama la atencion que es el Gnico
informante que no vive con ninguno de sus padres sino con un tio. Durante la entrevista
no tenia dificultad en identificar que la base del bajo aprovechamiento era su falta de
interés en ello y sus respuestas fueron consistentes en ese sentido ante la insistencia
de la entrevistadora para sondear el tema.

La teoria sociocognitiva resalta las creencias de autoeficacia como uno de los
elementos clave en el desarrollo del adolescente, pues es a partir de las creencias de
autoeficacia que el adolescente se esforzara o no para mejora 0 avanzar en su proceso
autorregulatorio, si considera que tiene la capacidad para lograr algo entonces se
esforzara para lograrlo, si considera que no tiene la capacidad entonces es poco

probable que se esfuerce para lograrlo. Por lo anterior es notorio que no se identifiqguen

tantos elementos que correspondan con creencias de autoeficacia, en las entrevistas no
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se identifica una reflexion sobre sus propias capacidades y, cuando se identifica, no
siempre es favorable.

Resalta que el nivel de autorregulacion identificado en los estudiantes
entrevistados no corresponde con el tipo de conducta registrado en los expedientes del
Departamento de Orientacién Educativa, ya algunos autores (McKown et al., 2009;
Montroy et al., 2014) advierten que lo observado por autoridades escolares con
respecto a la autorregulacién de estudiantes puede no corresponder con lo que los
estudiantes perciben de si mismos o con lo que perciben los padres de familia. En el
caso de estudiantes con tipo de conducta registrada como mala se ubicaron en el nivel
autocontrolado o autorregulado de acuerdo con el modelo de Schunk y Zimmerman.

Es de esperar que la escuela ayude a los individuos a formarse para la vida, asi
es como lo estipulan organizaciones internacionales como la OMS y la OCDE, sin
embargo, en el andlisis se encontrd una discrepancia importante entre las necesidades
personales, familiares, econémicas que tienen algunos estudiantes y la forma como la
escuela, como institucion educativa formadora de ciudadanos, percibe y atiende estas
necesidades dentro de su @mbito de competencia.

Esta discordancia se ve reflejada en la dindmica cotidiana de la escuela y en el
registro de conducta. El registro de conducta tiene implicaciones directas en la
permanencia del estudiante, en el trato que se le ofrece, en la expectativa que se tiene
de él y que tiene influencia directa sobre las expectativas que tenga el estudiante sobre
si mismo, especificamente sobre sus creencias de autoeficacia y su motivacion: si no se
considera capaz no lo intenta, pierde el interés.

Se debe repensar la forma como se estan atendiendo las dificultades a las que

se enfrentan los adolescentes estudiantes de secundaria, se debe pensar en la

120



recolocacion de la problematica: dejar de colocar la problematica en el individuo y
ubicarlo en un proceso.

La autorregulacién ha sido estudiada en distintos ambitos, incluido el educativo,
pero con énfasis en el aspecto académico relacionados con los procesos-producto
(desempefio académico), no ha sido estudiada de manera general, sin fragmentar el
proceso integral de desarrollo. Ademas, los estudios se centran la educacion infantil y
universitaria, no asi en la educacién secundaria, se han hecho estudios en poblacion

adolescente mas no dentro del contexto escolar.

El mapa cognitivo como herramienta para el andlisis de las dificultades en el
proceso autorregulatorio

En este apartado se presenta el mapa cognitivo como instrumento al que se
recurrio para el andlisis del discurso del adolescente en relacion con sus autoprocesos.
Este instrumento permitié organizar y dar estructura al discurso del adolescente, y hacer
un diagnostico de su proceso.

Como primer paso en el desarrollo del mapa cognitivo, se hizo un analisis sobre
los elementos del proceso de autorregulacion que corresponden con el modelo tedrico
de Schunk y Zimmerman, con la intencién de ver la autorregulacion como proceso en
cada uno de los estudiantes entrevistados. Se tom6 en cuenta la frecuencia, énfasis y
consecuencias o resultados para el proceso autorregulatorio identificado en la
entrevista, para después poder establecer las conexiones del mapa cognitivo.

En algunos informantes habia elementos aislados o en sentido negativo al
proceso autorregulatorio, en otros casos habia elementos que permitieron ubicar a los

informantes en un nivel del desarrollo de la autorregulacién. Al tratar de dar una
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estructura al discurso del adolescente y representarlo de manera visual se trabajé sobre

los incidentes criticos, es decir aquellos elementos que pudieran estar influyendo

fuertemente en el desarrollo o entorpecimiento del proceso autorregulatorio.

En la Tabla 9 se muestra una sintesis del andlisis de los niveles de

autorregulacion y de los incidentes criticos:

Tabla 9

Concentrado del nivel de desarrollo de la autorregulacién e incidentes criticos

identificados en cada caso.

Niveles de . Influencias Influencias . -
desarrollo NI sociales propias Ineislznie Gl
101. Fernando Minimiza y niega problematicas
Intento de  autorregulacién con
Ninguno (no se 104. Armando estrategias que corre§ponden a niveles
. s altos de autorregulacién.
pudo identificar —
el nivel) 105. Marcos Falta de motivacion
Intento de autorregulacién  con
106. Arturo estrategias que corresponden a niveles
altos de autorregulacién.
Observacional
Emulativo 108. Jorge Maestros resuelven sus problemas
102. Tamara Consecuencia relevante
103. Georgina Gusto por actividades académicas
Autocontrolado 107. Fa_lr_my Rechazo/burlz_;l por parte de la madre
109. Miriam Gusto por actividades académicas
110. Alejandra Problema de salud del corazén
I11. Ernesto Consecuencia relevante
Autorregulado 112. lvan Gusto por actividades académicas

Fuente: Elaboracion propia a partir del andlisis de las entrevistas, 2019.

En cuatro estudiantes no se logré ubicar el nivel de autorregulacién en el que

se encuentran debido a que los elementos que se identificaron del modelo fueron

aislados. Los cuatro estudiantes tienen un registro de conducta mala, y los elementos

del modelo identificados fueron en sentido negativo, por ejemplo, modelos
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desfavorables a su desarrollo personal, creencias de autoeficacia desfavorables, guia
social y retroalimentacién que van en contra de su desarrollo personal.

Ningun estudiante se ubico en el nivel observacional, sin que esto signifique
que las influencias sociales propias de este nivel (modelos y descripcion verbal) no
estén presentes, sino que estan integradas o se encuentran de manera implicitay lo
gue predominan son elementos que corresponden a un nivel mas alto de
autorregulacion. Es decir, retoman elementos del nivel observacional pero no se quedan
ahi.

Un estudiante, Jorge, se ubicé en el nivel emulativo, el nivel mas bajo
identificado en los estudiantes entrevistados. Es de llamar la atencion que Jorge trabaja
varios dias a la semana antes de ir a la escuela en el turno matutino, por lo que su
dinamica durante los dias en los que va a trabajar inicia a las 04:00 hrs. Esto podria
sugerir qgue asume responsabilidades de la etapa adulta y podria mostrar una madurez
emocional mas acorde a la esperada en la etapa adulta, pero no es asi.

En el nivel autocontrolado se ubicaron seis estudiantes, cinco con un registro
de conducta excelente y uno con registro de conducta mala, presumiblemente en
proceso de cambio hacia un registro de conducta regular, Ernesto, por lo que se decide
profundizar en su analisis a través del mapa cognitivo (Ver Figura 5).

El informante que se ubica en el nivel autorregulado mostré caracteristicas de
este nivel en el contexto familiar pero no en el contexto educativo, 1o que concuerda con
la cualidad de la autorregulacion como un proceso contextualizado, es decir varia
conforme cambia el contexto y la relacion bidireccional de éste con los aspectos

personales, como lo especifica Zimmerman (1998, 2000).
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Los incidentes criticos son aquellos incidentes que favorecen o entorpecen de
manera significativa el desarrollo de la autorregulacion. Los incidentes que entorpecen
son: intentos por implementar estrategias que corresponden a un nivel de autorregulacion
mas alto que en el que se ubica el estudiante o poca claridad sobre lo que tiene que hacer
para mejorar, falta de motivacion y minimizar o negar el problema que puede estar
relacionado con una falta de motivacion hacia la mejora de su desempefio.

Dentro del grupo de informantes con conducta mala se encontré que pueden
minimizar o negar las situaciones probleméticas en las que se ven involucrados o que no
tienen necesidad de afrontar personalmente porque es el personal escolar quien las
resuelve, es decir, no tienen consecuencias negativas ante su desempefio o la percepcién
gue tienen de estas consecuencias esta alteraday las atribuyen a otras causas externas.

En dos estudiantes se observo que las estrategias que implementan no estan
teniendo un resultado favorable para el desarrollo de su autorregulacion, siguen
teniendo las dificultades como reportes o peleas con pares, que ya han intentado evitar.
Esto muestra la importancia de implementar las estrategias adecuadas y contar con los
tipos de influencia que correspondan con el nivel de autorregulacion en el que se
ubican.

El incidente critico que esta relacionado con un proceso de cambio en la
autorregulacion de los estudiantes puede es una consecuencia negativa relevante para
el estudiante en conjunto con su toma de decisiones a partir de dicha consecuencia. El
mapa cognitivo de Ernesto (Figura 5) representa la estructura cognitiva del Informante
en relacion con los elementos propios de la autorregulacion.

Los conceptos centrales utilizados en este mapa son: Creencias de autoeficacia

y Decide ya no tener problemas. El concepto de Autocontrol no se identifica en el
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discurso (en su lugar se coloca el término procesos de cambio en el desarrollo de la
autorregulacion), es el nivel de autorregulacion al que puede llegar si se fortalecen
principalmente los estandares internos y posteriormente las creencias de eficacia. En la
tabla 10 se muestran los fragmentos de las entrevistas de los conceptos centrales y

periféricos utilizados para el desarrollo del mapa:

Tabla 10
Conceptos centrales del mapay su correspondencia con los fragmentos de las

entrevistas.

Conceptos centrales

Concepto Fragmento de la entrevista
E1: Ah, ya, ok, ehm, ¢ Coémo le haces para lograr lo que quieres aqui en la
escuela?
I111: Pos nomas poniendo de mi parte, también uno hace relajo pues, pero,
Creencias de uno siempre tiene en la mente que hay que hacer los trabajos pues, que,
autoeficacia el, nomas estar, el estar echando relajo no, no te va a sacar el 10, y

aungue no tengo un, asi un excelente promedio pero ahi me mantengo,
no soy ni, ni, ni muy malo ni muy bueno, estoy ahi regular, y ahi me
mantengo

E1l: Ok, ¢ TU decidiste hacer eso, o te dijeron que hicieras eso?

111: No es que si, yo por ejemplo, yo, en mi mente dije, pos ya, ya que
Decide ya no sea hasta aqui de problemas con los profesores y ya nomas le digo:
tener problemas | "Yamil, ya vete para alld", y si no quiere pos ya nomas le digo al profesor,
pero eso pues salié de mi pues, que no queria problemas con los
profesores, y asi esta

E1: En el afio anterior, dices que saliste como con 60 puntos, ¢No?

111: Si

E1l:Y en este afio, en este ciclo llevas un, un buen puntaje de conducta
111: Si

E1: Entonces te preguntaba, ¢ Cémo le hiciste para hacer ese cambio? Y
me explicabas

Proceso de I111: Si pues, mas que nada, ya, ya tenia miedo de que, de que me, de que
cambio en el me pusieran reportes, y, reportes de pelo, reportes de esos que no, que
desarrollo de la no tienen, que no valen la pena pues, que lo puedo corregir, ya me dio
autorregulacion miedo y ya me lo corto bien, y le decia que lo de Yamil que también, eso,
eso fue lo mas peor, porque todos los dias me llamaban la atencién
que, que me llevaba mucho con él, y nunca pas6 a mayores de que
me reportaran o me suspendieran pero, pero si teni, ya tengo miedo
de que, que me vean haciendo un desorden y que pase a mayores el
problema, pero si lo llevé, lo fui llevando a Yamil y, llevando y
llevando, y, ya no se junta conmigo, hasta apenas que lo van a cambiar

Conceptos periféricos
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Concepto

Fragmento de la entrevista

Pares

E1: No, ¢ Qué necesitas hacer para que dejen de molestarte?

I111: Es que, no, la verdad no porque yo también me llevo, en esos
momento si me enoja porque estoy bien apurado escribiendo y estan ahi,
quitando la plumay asi

E1: Es decir, mm, o sea no funciona que les digas que se vayan pero
tampoco buscas este, mas, no, o sea tampoco haces méas porque se
vayan

111: Aja, si, o también en ocasiones les digo a los profes: "jMaestro!", y ya,
ya Se van, pero regresan y asi pues no, y, no entienden pues [risas]

Figuras de
autoridad escolar

I111: Mm, como, en el otro mes pus si me llamaron varias porque me
llevaba y me llevaba con él, pero ahorita como que ya, ya lo he hecho
para all4, ya no, ya no me he llevado

El: ¢Lo hechas para alla?

I111: Si ya como que, ya lo, le digo: "Profe, no va aqui Yamil", y, y ya se lo
llevan para alla

Figura E1l: ¢Por qué dices que te da miedo que te vuelvan a llamar la atencion?
significativa 111: Por, mas que nada por mi conducta y porque mi mama me dijo que ya
(madre) le echara ganas, y mas que nada por mi mama lo estoy haciendo

Consecuencias
negativas

111: No, una vez pues me quitaron mi celular, y llamaron a mi mama, y eso
fue un problemota para mi

E1: Ok, por qué, por qué este, ¢Por qué fue un problema?, o sea, ¢A ti te
quitaron el celular?

111: Si

El: ¢Y luego, por qué fue para ti un problema?

111: Porque como casi no tengo problema asi con la subdirectora, le
hablaron a mi mama, y mi mama en la casa me regafié y ya le dije que
nomas fue el celular, que no me, que no fue otra cosa, es que la sub pues
le dijo que hice algo malo, y casi, se, se, le da un paro o algo

I111: Ps, no, no, mas o menos muy seguido, porque este, a veces estoy
poniendo atencion y, por ejemplo, estan hablando, y si me, me llama la
atencion a ir y, como estan hablando algo que, que, mas o0 menos si, si sé
gué es, ya le pongo atencion y ya, pero como unas tres veces a la semana

Sin
consecuencias
negativas

I111: Con ése he tenido muchos problemas de llevarnos con los maestros
asi de, que estamos jugando aqui y el maestro esté alla, ahorita creo que
a Yamil ya lo van a cambiar de salén, pero, pero la verdad, este, ps,
nomas esos problemas pues que te regafien y que te manden a hacer un
reporte, pero nunca me han hecho reporte, nomas me han llamado la
atencion

E1l: Te afecta mucho, ok, ¢Qué tanto piensas las cosas antes de
hacerlas?

I111: Pus, lo, es que has de cuen, las hacemos pero ya no medimos las
consecuencias, por ejemplo, haces algo mal y no sabes si te esta viendo
un profesor, o una maestra, no sé

E1l: Dame ejemplos tuyos

111: De, de que por ejemplo nos estamos abrazando asi y nos estamos
aprentando, y donde te vea un profe si te regafia, nos estamos empujando
pues asi y eso pues no, no, no pienso en las consecuencias que vaya a
pasar

El: (Te pasa seguido?

I111: Mm, no, casi no hay consecuencias pero si, si lo hago muy seguido
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111: Mm, como, en el otro mes pus si me llamaron varias porque me
llevaba y me llevaba con él, pero ahorita como que ya, ya lo he hecho
para alla, ya no, ya no me he llevado

El: (Lo hechas para alla?

I111: Si ya como que, ya lo, le digo: "Profe, no va aqui Yamil", y, y ya se lo
Estrategias llevan para alla

E1: Ok, cuando intentas algo y no te salen las cosas, no te resultan como
tu esperabas, ¢ Qué haces?

I111: Pos, mas que nada ahi es, pus, decirle al profe que si me da chance,
que si me da una oportunidad de entregar los trabajos, ya se los entrego
pero, pus si No quiere pus, pus ya no, ya no pude

Fuente: Elaboracion propia a partir del andlisis de las entrevistas, 2021

Para este mapa cognitivo se tomaron en cuenta el orden, énfasis y frecuencia
con gue Ernesto hablé de los aspectos relacionados con la autorregulacion, asi como
las relaciones entre éstos. El mapa cognitivo de Ernesto muestra los niveles de
desarrollo de la autorregulacién que estdn en movimiento: nivel autocontrolado y nivel
autorregulado. No se presentan los cuatro niveles del modelo de Schunk y Zimmerman
debido a que la autorregulacion esta graduada y no necesariamente se manifiestan las

influencias de los cuatro niveles en el momento de la entrevista.
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Figura5
Mapa cognitivo del proceso de autorregulacion de Ernesto
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De manera descriptiva, el mapa cognitivo tiene las siguientes caracteristicas: Se
resaltan los conceptos que tienen mayor centralidad con un recuadro sombreado; en
letras negritas estan indicados los conceptos que tienen mayor relevancia; en rojo se
indican aquellos elementos necesarios para avanzar en los niveles de autorregulacion y
gue no se identificaron en la entrevista, es decir, lo que le haria falta a Ernesto para
continuar su proceso de autorregulacion.

En el mapa se destacan los dos ambitos de influencia en la autorregulacion: las
influencias sociales y las influencias propias. Teéricamente el individuo requiere primero
de las influencias sociales para poder iniciar con un proceso de autorregulaciéon y después
genera y recurre a las influencias propias. Este orden se presenta también en el mapa
cognitivo resultado del andlisis: primero se hicieron presentes las influencias sociales y
después las influencias propias.

Dentro de las influencias sociales se identificaron las normas establecidas
socialmente, los pares, la figura de autoridad representada por los profesores y
directivos y la figura significativa representada por la madre. No se identificaron la
retroalimentacion y la descripcion verbal y guia social que forman parte del ambito de
las influencias sociales.

En su relacion con pares refiere experiencias agradables y desagradables,
conflictivas y no conflictivas. Las experiencias que le generan problemas con la figura
de autoridad son muchas y derivan en consecuencias que busca evitar para que no se
vea afectada la relacion que mantiene con la figura significativa representada por la
madre.

La figura significativa no genera conexiones sino que recibe una conexion a
partir de que la figura de autoridad que la involucra al implementar las consecuencias

negativas ante la conducta socialmente inaceptable de Ernesto.

129



La toma de decisiones toma un lugar central dentro del proceso que sigue
Ernesto en su autorregulacion, es a partir de que decide ya no tener problemas que
logra el autocontrol con la implementacion de diversas estrategias que a su vez le
permiten fortalecer su autocontrol.

Como parte de las influencias propias se encontraron el autorreforzamiento y las
creencias de autoeficacia, se encuentran ausentes los estandares internos y elementos
del proceso de autorregulacion. Las creencias de autoeficacia presentes en el mapa de
Ernesto son negativas y neutras, no estan presentes las creencias de autoeficacia
positivas y éstas serian el vinculo mas importante para alcanzar el siguiente nivel de
autorregulacion.

Las estrategias de autorreforzamiento tienen varias conexiones de salida y
entrada, lo que puede indicar que Ernesto las utiliza tanto para lograr el Autocontrol al
que llega en ese momento como para mantenerlo y no regresar a un nivel de desarrollo
del proceso de autorregulaciéon menor.

La conducta es la que deriva en mas conexiones y en un tipo de conexion que
influye de manera fuerte en la toma de decisiones. Hay tres conceptos que se vinculan
con las consecuencias negativas de su conducta: Las emociones desagradables, la
figura significativa y el pensamiento a través de la reflexion.

Las emociones desagradables, que estan relacionadas con la toma de
decisiones para ya no tener problemas, surgen a partir de tener consecuencias
negativas y la figura significativa tiene presencia en el mapa también a partir de las
consecuencias negativas.

Dentro de los procesos cognitivos se muestran la atencién y el pensamiento, el
primero relacionado con las estrategias de autorreforzamiento y el segundo relacionado

con el pensamiento sobre su conducta y la toma de decisiones para ya no tener
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problemas. Este proceso cognitivo también surge a partir de las consecuencias
negativas de su conducta.

Sobre su conducta, si ésta es socialmente inaceptable y tiene consecuencias
negativas para Ernesto, entonces hay una reaccion de él y una toma de decisiones que
se relacionan directamente con alcanzar el autocontrol. Estas consecuencias negativas
-marcadas en negritas- tienen un impacto fuerte en el proceso de autorregulacion de
Ernesto, pues es a partir de éstas que toma la decision de actuar para ya no tener mas
problemas.

Si la conducta socialmente inaceptable no tiene consecuencias negativas
entonces Ernesto reincide en ellas y se forma en el mapa un circuito con una forma de
triangulo entre la conducta socialmente inaceptable, la falta de consecuencias negativas
y la percepcién de que no hay un problema que atender.

El primer nivel jerarquico esta conformado por las influencias sociales y las
influencias personales con sus elementos; en el segundo nivel estan aquellos
elementos que generan un cambio cognitivo o buscan fortalecer el cambio; en el tercer
nivel estan las dimensiones de la autorregulacion —emocion, cognicion y conducta-; el
cuarto nivel esta ubicado fisicamente al centro del mapa y se trata de los conceptos
centrales del cambio cognitivo: Toma de decisiones y creencias de autoeficacia.

Las relaciones que se establecen entre los conceptos muestran cuales tienen
una mayor cantidad de conexiones, sin embargo no necesariamente tienen mayor
relevancia en la estructura cognitiva. La figura de autoridad es el concepto que genera
un mayor numero de conexiones y éstas conexiones llegan hasta el concepto central de
autocontrol, estan relacionadas con la generacion de un cambio cognitivo y con el
mantenimiento del mismo, es decir que no se pierda el cambio logrado. Las creencias

de autoeficacia tienen cuatro conexiones, una de ellas muestra una relacion negativa
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con el autocontrol, quiere decir que es un elemento necesario para mantener el
autocontrol y lograr el siguiente nivel en el desarrollo de su autorregulacion.

Los elementos que son mas relevantes por parte de las influencias sociales son
la figura de autoridad representada por los profesores y directivos y las consecuencias
negativas. Las emociones o tipo de relaciones agradables no se relacionan con el resto
de la estructura cognitiva representada en el mapa, posiblemente porque no tienen un
efecto en ella. De manera similar la conducta socialmente aceptable no esta relacionada
con el resto de la estructura cognitiva. Esto es relevante si consideramos que lo que se
esta analizando es la autorregulacion y tanto las emociones y tipos de relaciones

agradables como la conducta socialmente aceptable no se estan vinculando con ella.
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Conclusiones y recomendaciones

El modelo tedrico del aprendizaje social permite comprender el proceso de
autorregulacion de adolescentes estudiantes de secundaria, con respecto al nivel de
desarrollo de la autorregulacion en el que se encuentran en un momento y contexto
especifico.

El modelo muestra la forma como se desarrolla la autorregulacion, cada uno de
los niveles se presenta en el orden en el que se van desarrollando y no se puede alterar
su orden u omitir algan nivel, es decir, si no se presenta el primer nivel entonces no se
puede avanzar al segundo. Cuando el adolescente intenta recurrir a las influencias
internas si haber recurrido primero a las influencias sociales, no logra obtener
resultados favorables y tiene serias dificultades para identificar por qué no logra su
objetivo a pesar de tenerlo claro y de tener un plan para ello. Por ello es tan importante
hace run diagnéstico que permita identificar el nivel en el que se encuentra y de ahi
orientar sobre los recursos a los que puede acceder.

Es necesario adecuar el modelo en relacion con la autorregulacion centrada en
los aspectos afectivos y sociales del adolescente y no solo en los aspectos académicos
vinculados con el desempefio escolar, y en relacion con la poblacion estudiada,
adolescentes estudiantes de secundaria que estan en una etapa considerada de
transicion cuyo pensamiento se encuentra en desarrollo, y cuyo contexto econémico y
social tiene cambios rapidos e intensos (incertidumbre laboral, cultura digital, cambios
en la convivencia social).

El modelo de Zimmerman y Schunk utilizado para el analisis del dato empirico
en esta tesis doctoral tiene un fundamento teérico amplio sustentado en la teoria
sociocognitiva de la autorregulacion, las estrategias para la recoleccion de informacién
desde esta teoria son la entrevista semiestructurada, el autorregistro y la encuesta, sin

embargo, no se encontraron estudios que demostraran la metodologia y las técnicas
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gue se utilizaron para elaborar los conceptos establecidos, la evidencia tedrica es
amplia pero la evidencia empirica no lo es, esto implica que el modelo esta
tedricamente justificado y se puede entender el proceso autorregulatorio, sin embargo
en el andlisis de las entrevistas en esta tesis doctoral influy6 este vacio al no poder
contar con una explicacion, descripcion y ejemplos suficientes para que cada tipo de
influencia fuera clara, en el caso del tipo de influencia de autorreforzamiento no fue
posible contrastarlo con el dato empirico.

El modelo tedrico de Zimmerman y Shunk se desarrolla sobre la autorregulaciéon
académicay en algunos ejemplos se hace referencia a la autorregulacion deportiva o
musical, la poblacién considerada en la construccion del modelo teérico no esta
especificada, los adolescentes que participaron como informantes en esta tesis doctoral
tienen la caracteristica particular de que su narrativa durante las entrevistas es concreta
y poco fluida, continuamente se debid intervenir para promover que continuaran con su
narrativa. Esta caracteristica es importante porque, a nivel del lenguaje, en el caso de
los adolescentes entrevistados hay poca elaboracion de los procesos socioemocionales
y cognitivos implicados en el proceso autorregulatorio, lo que puede influir en la
construccion que hacen de las situaciones que compartieron en las entrevistas, en
términos de la teoria sociocognitiva se habla de los procesos autogenerados:
autobservacion y autorreflexion especificamente.

En continuacién con este hallazgo, al comparar la narrativa de un informante en
el que se identificé un nivel autorregulacion ubicado en creencias de autoeficacia (el
mas alto) y la narrativa de un informante en el que se identifico un nivel de
autorregulacion ubicado en modelos en sentido negativo (el mas bajo). Debido a esta
caracteristica de la poblacién entrevistada, que de acuerdo con la teoria sobre la
adolescencia se encuentran entre la etapa temprana (10 a 13 afos) y la etapa media

(14 a 17 afios), el analisis de los conceptos de la autorregulacion como lo plantean
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Zimmerman y Schunk resulta complejo debido a su capacidad para explicar de manera
descriptiva y analitica sus experiencias e interacciones, notablemente distinta entre un

estudiante y otro, y debido a que el desarrollo autorregulatorio a nivel del lenguaje esta
en construccion.

El mapa cognitivo permite organizar el discurso del adolescente y darle
estructura con respecto a su proceso autorregulatorio; identificar los incidentes criticos
afectivos y sociales que favorecen o entorpecen su proceso; representar visualmente el
proceso autorregulatorio con base en el modelo teérico del aprendizaje social.

No es recomendable dividir los aspectos cognitivos, personales y afectivos en el
andlisis que se haga del proceso autorregulatorio, pues ambos aspectos se influyen
mutuamente y excluir a uno de ellos implica parcializar el analisis.

En concordancia con la teoria, el nivel autorregulatorio identificado a partir del
uso del modelo tedrico no necesariamente coincide con la percepcion de las
autoridades escolares. La institucién educativa debe promover el apoyo y seguimiento
de los estudiantes por parte de la comunidad escolar y de la familia, algunos medios
son a traves de los Consejos de Participacion Escolar y al generar un espacio en el que
se haga una retroalimentacion, con la instancia escolar, padres de familia y estudiante,
buscando siempre la proteccioén a la integridad personal y afectiva del estudiante.

Es recomendable retomar la capacidad de agencia como base para futuras
investigaciones en el tema se centren en esta facultad. La capacidad autogestiva es
indispensable para comprender y generar un contexto que favorezca su proceso

autorregulatorio.
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101 Fernando

ANEXO
Resultados del jueceo

Alex

Maritza

Fragmento de la entrevista

Descripcion verbal

Descripcion verbal

101: El otro dia estaba jugando y un comparfiero se me encim@, y le dije a la maestra 'y
no me hizo caso y me quedé enojado

El: ;COmo que se te encim6?

101: Se me encimo6 asi en la espalda [Hace el movimiento corporal encorvado hacia
adelante y colocando sus brazos como si fuera a abrazar algo]

E1: Ahh ok, ¢Como queriéndose subir arriba de ti?

101: Aja, si

E1l: Mm, aja, y le dijiste a la maestra

101: Mj [Asiente]

El: (Y qué hizo ella?

101: Me dijo que ya no esté jugando

E1: Y te quedaste enojado

101: Mj [Asiente]

E1: ¢, Qué hiciste después de eso?

101: Nada, me quedé enojado

Procesos de
autorregulacion

Procesos de
autorregulacion

E1l: Ok, ¢ Tu crees que tienes dificultades para concentrarte, en general?

101: A veces

E1l: ¢ Por qué dices que si, que a veces?

101: Porque a veces me distraigo muy facil, pero cuando quiero hacer una cosa, si la
hago concentrado.

E1l: ¢(Me puedes dar un ejemplo de cuando te distraes?

101: Este, me estan hablando o este, o0 pasa algo y yo volteo a ver

E1: Mj[Asiente] ¢Es cuando pones atenciéon? ¢ O cuando te distraes?

101: Cuando me distraigo, y cuando pongo atencion, me, aunque me estén hablando o
hagan algo, me quedo ahi y hasta que acabe no les hago caso

E1: ¢No les haces caso a quién?

101: A los que me hablan

El: Ah,ya

101: O me dicen: “Oye, oye”, o asi, hasta que acabe les hago caso

Procesos de
autorregulacion

Procesos de
autorregulacion

E1: Ok, ¢Qué otros problemas has tenido, dices ti, méas frecuentemente?

101: Estar platicando mucho

E1l: Mm, ok, ¢Y qué haces cuando tienes esos problemas? ¢ Qué has hecho al
respecto?

101: A veces no hacerles caso

E1: Mj, ¢A los comparieros?

101: Si

Modelo

Guia social y
retroalimentacion

Guia social y
retroalimentacion

E1: No sientes nada, ok, ¢Cuél es el problema méas grave que has tenido hasta ahora
en la escuela?

101: Mm, decirle una groseria a la maestra

E1l: ;Me puedes platicar esa situacion?

101: Si, es que un compafiero me habia quitado unas cosas, mis cosas y no me las
gueria dar, entonces le dije una groseriay, este, y la maestra me escucho, y este, me
mandé por reporte, citatorio, y después, este, le traté de explicar, pero no me quiso
hacer caso, entonces ya bajé por el citatorio y, ,Como se dice? Y este, y le, me

Estandares pregunté un compariero: “; Por qué te puso reporte?”, y le dije: “Pinche vieja loca”,
internos porque no me quiso hacer caso y ya me habia enojado, y me oyé y me puso otro
(En sentido reporte
negativo) E1: Ok, ya que te pusieron el reporte y el citatorio, ¢ Qué hiciste?
101: Este, me traje a mi mama y me regafio
E1l: (Y como te sentiste?
101: Mal
E1: No, ok, ¢Como le haces para lograr lo que quieres dentro de la escuela?
_ Creencias de 101: ¢ Como por ejemplo sacar buena calificacion?
Creencia de El: Puede ser

autoeficacia

autoeficacia

101: Esforzandome
E1l: ;Cémo te esfuerzas?
101: Haciendo los trabajos

Creencias de
autoeficacia

Creencias de
autoeficacia

E1: Ok, ¢Qué tanto tienes que intentarlo para lograrlo?
101: No mucho
E1l: ¢(No mucho? ;O sea que es relativamente facil?
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(Pocas creencias)

101: Normal

E1: Normal, mm, Por ejemplo, para intentar hacer un trabajo, ¢Qué tanto lo tienes que
intentar?

101: Una vez

E1l: Y para esforzarte, ¢Qué tanto?

101: Cinco veces

E1: Cinco veces, o sea te cuesta esforzarte

101: Si

Guia social y
retroalimentacion

Guia social y
retroalimentacion

E2: Ah, eso si una cosa, de esto que dices que cuando no sientes nada, cuando te dan
un reporte, ¢No? ¢En qué momento, cuando te reprenden por parte de la escuela, tu te
sientes mal? ¢ Qué es lo que te hace sentir mal y que td tomes conciencia de ello?

101: Que mi mama se entere

E2: Ah ok, y ¢Por qué le das mucha importancia a esa parte que tu mama se entere?
101: No que tanto, no tanto que se entere sino que cOmo se sienta ella

E2: Ok

101: Y a veces me regafia

E2: Mj [Asiente] ¢ Tu mami te dice algo respecto a eso?

101: Si

E2: ;,Qué es lo que te dice?

101: Me dice que ya no haga eso, que no me manda a la escuela a ser grosero

Guia social y
retroalimentacion

Estandares
internos

Guia social y
retroalimentacion

E1: Aja, yo tengo otra duda, pérame, este, ¢ C6mo sabes que te tienes que esforzar
para, para lograr algo en la escuela?

101: Cuando me dicen los maestros, en las calificaciones pues, cuando me dicen los
maestros que voy mal, o siento que no estoy haciendo tantos trabajos
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102 Tamara

Alex Maritza Fragmento de la entrevista

E1: Aqui en la escuela, ¢ Qué seria, qué problemas has tenido més frecuentemente
aqui en la escuela?
12: Pues ahorita ya no, pero antes tenia muy frecuentemente por, porque no entraba a
clases o (...) 0 sea nada mas fue una vez pero, grandes, ahorita ya, este como que ya
no tengo problemas
E1: ¢ Ahorita te refieres a este ciclo?, o
12: Aja, a este ciclo
E1: Ah,
12: Osea en segund, de, de segundo, desde el primer bimestre ya no he hecho nada ni
he tenido ninglin problema con nadie
E1: No has tenido problemas con nadie, ok, ¢EIl problema mas grave que has tenido
en la escuela?
12: Pues, cuando me condicionaron, fue en primero, me fui de pinta, ese creo que si es

Guia social y Guia social y el mas grave, porque no he hecho nada mas.

retroalimentacion

retroalimentacion

E1: Mj[Asiente] y ¢Qué hiciste cuando te condicionaron? Cuando te fuiste de pinta 'y
te condicionaron

12: Me senti mal

El: Te sentiste mal

12: Si

E1: ¢Hiciste algo en concreto, o sea hiciste algo por esa razén?

12: No

E1: Después de que te condicionaron, ¢ Hiciste algo al respecto?

12: Pues mejoré, y ya no, o sea, de hecho ya no hago eso, y si me han dicho, me han
dicho muchas personas que me vayay asi pero no

E1l: Mm, ah ya, o sea te han vuelto a decir

12: Si

E1: Y td decides ya no

12: [Asiente]

Modelos
antes la conducta
violenta muestra
una respuesta

E1l: Ok, ¢Te alteras facilmente?
12: [Asiente con la cabeza]

E1l: Si

12: Si

reactiva, o que Modelos E1l: ;Me puedes dar ejemplqs? _ o _
muestra una falta de 12: Mm’, pues cuando me es_tan gritando o me estan diciendo pglabras gque me hieren,
regulacién pues si me altero y me enojo y a veces hasta, 0 sea, hago sentir mql a las personas,
emocional pero es que, pues tamble_n me estan diciendo cosas, es que si yo, si me hacen algo
pues yo respondo, pero si no me hacen nada no hago nada
E1l: Ok, ¢Como sabes qué tienes que hacer para lograr lo que quieres? Me dijiste hace
un momento, hacer tus trabajos, eh, no agredir a las demas personas, ¢C6mo sabes
Modelos qué es lo que tienes que hacer?

Descripcion verbal

Descripcion verbal

12: Pues, porque yo he visto, bueno, he tomado ejemplos, por ejemplo con mi
hermana, ella hizo cosas que no debia hacer y le fue mal, y pues mi hermana me ha
dicho que, que tome su ejemplo y que siempre haga las cosas bien y que haga todo lo
que, todo lo que debo hacer porque mi Gnico deber es estudiar, y pues ayudar a mi
mama con, en las labores de la casay asi

refiere a procesos
de autorregulacion
aunque no comenta
que lo haya
aprendido

Procesos de
autorregulacion

E1l: Ehm, ¢Qué tanto piensas?, perddn ¢ Cuéantas veces tienes que intentar o qué tanto
tienes que intentar algo para poder lograrlo?

12: Pues, no sé, es que

E1: O seaimagina, recuerda o ten presente algo que hayas querido lograry lo
lograste, ¢Qué tanto tienes que intentarlo para lograrlo?

12: Pues, me concentré enesoy le a eso, 0 sea, estaba enfocada en eso, y ho
le hacia cas, o0 sea, nada mas estaba en eso, y le ponia mucha atencién, y no
descuidaba lo que tenia que hacer.

aqui habla de la
falta de
perseverancia, lo
que se podrian
entender como una
inconsistencia en el
procesos de
autorregulacion

Contradiccién

E1: Ok, Tu dirias que para logar algo tienes que intentarlo muchas veces, mas o
menos o sea regular de cantidad o muy pocas veces

12: O sea, si tenemos que intentarlo, porque, todo se puede, y todo lo podemos hacer
E1: Pero en tucaso

12: ¢ En mi caso?

E1: Aja, en tu caso muy particular, qué dirias, que lo tienes, en tu caso, que lo tienes
que intentar mucho, regular o poco

12: Pues, es que yo no lo intento

E1l: Ah ok

12: O sea, si no me sale una vez, me desanimo y ya
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103 Georgina

Alex Maritza Fragmento de la entrevista
E2: Mj[Asiente], ok, ¢ Cual es el problema mas grave que has tenido hasta ahora en la
escuela?
13: Eh, ¢En la escuela o personal?
E2: En la escuela pero que te involucre a ti como persona
13: Ah, bueno, no estoy muy orgullosa de esto o, nada orgullosa mejor dicho
E2: Mj [Asiente]
13: Pero, se supone que un dia tenfamos una tarea de inglés de, como un proyecto de la
bolsa de valores
E2: Mj [Asiente]
13: Pero, a mi es, pero no habia logrado impreso el trabajo y el profesor no calificaba otro
dia
E2: Mj [Asiente]
13: Ehm, pero una de mis amigas que iba en otro salén también le tocé ese mismo trabajo
E2: Ok
13: Entonces ella habia sacado doble copia de cada una de las hojas y me pregunté si no
Proceso de Proceso de queria que me ayudara en lo que traia el trabajo original, y bueno, no pensé mucho pero
autorregulacion autorregulacion | al mismo tiempo si lo pensé pero, no con, no pensé demasiado las consecuencias

E2: Mj [Asiente]

13: Asi que le dije que si por favor, y bueno eh, el profesor se dio cuenta de que no era mi
trabajo

E2: Ohh, ¢Y como resolviste eso o al final como quedd esa parte?

13: Bueno, el profesor nos mandé llamar a ambas y, bueno hablé con nosotros de que no
podia engafiarlo y de que eso estaba mal para nosotras

E2: Mj [Asiente]

13: Y que una, y que yo tenia la culpa por aceptarlo y que ella tenia la culpa por ofrecerlo
E2: ;Y qué hiciste ante esa situacién?

13: Bueno pues asumi las consecuencias de mis, mm, errores

E2: Mj [Asiente]

13: Y le dije que estaba bien que estuviera molesto y que lo sentia

E2: Mj [Asiente]

13: Y que, el profesor me dijo que tenia que entregar mi trabajo, pero me iba a poner una
calificacién distinta y también queria hablar con mis papéas

Procesos de
autorregulacion

Procesos de
autorregulacion

E2: ¢ Puedes ponernos un ejemplo de cuando tienes que intentarlo muchas veces para
lograr algo o cuando es facil?

13: Mm, ahm, no sé, como mm, cuando tengo que aprender, tengo que estudiar para mi
examen de inglés

E2: Mj [Asiente]

13: Un examen de inglés y a mi se me da horrible el inglés pero

E2: Ohh, [risas]

13: Pero siempre intento esforzarme y comprender cada una de las palabras, verbos,
dependiendo también de qué sea el examen y recordar cada una de esas cosas

E2: Ok, entonces eso, ¢ Lo intentas varias veces, una vez?

13: Si, siempre estudio dependiendo de cuanto se me dificulte

Procesos de
autorregulacion

Procesos de
autorregulacion

13: Bueno, depende, es que me altero mas con los trabajos

E1l: Ahok, ¢Con las personas?

13: Ehh, trato de tener tolerancia y paciencia pero a veces es, es, con cierto tipo de
personas es casi imposible para mi
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104 Armando

Alex Maritza Fragmento de la entrevista
E1: ;Qué problemas has tenido mas frecuentemente en la escuela?
14:Mm, de conducta
E1l: ¢(Nos puedes dar ejemplos?
. . 14:Mm, ps, a veces cuando estoy en clase, me distraigo con compafieros en lugar de hacer el trabajo
El sujeto refiere E1: MiTAsi
: Mj [Asiente]
 CRlELEEE 14:Mm, Mm
ég?gggﬁgaasr E1l: ¢Es lo mas comun?
tarde y distragerse I4:M] [Asiente]
) E1l: Después de eso, ¢Qué otra cosa?
enclase, Sl 14:Mm, llegar tarde a clase
eTpargo rgﬂe:je a Ninguno El: ¢De ahorita de la entrada o
la intencion de (intento de 14:No

autorregularse (
“como que me
digo a mi que ya
no debo entrar asi
tarde, 0, 0 no, ya
no me debo
distraer con mis
companeros”)

autorregulacion)

E1: dentro del horario?

14:Dentro del horario

E1l: Ok, y ¢Qué haces al respecto?, cuando tienes ese tipo de problemas, ¢Qué haces?
14:Mm, trato de solucionarlo con el maestro

El: ;C6mo?

14:Mm, pues, si me deja pasar, asi nomas, haciendo el trabajo mejor, 0 mas rapido, o asi
E1l: Mm, eso es lo que haces

14:Mj [Asiente]

El:y ¢Te funciona? ¢ Te ayuda a resolver el problema?

14:Mm, Bueno también este, como que me digo a mi que ya no debo entrar asi tarde, o, 0
no, ya no me debo distraer con mis compafieros

El sujeto refiere
conductas
inadaptativas y
sus efectos
(“serirresponsable
al entregar
trabajos y que
tenga bajas
calificaciones”)
sin embargo
refiere a la
intencion de
autorregularse
(“ debo de ser
mas responsable

Ninguno
(intento de
autorregulacion)

E1l: Ah ya, ah ok, ok, ¢(Cual es el problemas més grave que has tenido hasta ahora en la
escuela?

14:Mm

E1: (Son muchos, o0 no te acuerdas?

14:Estoy pensando, ser irresponsable al entregar trabajos y que tenga bajas calificaciones o
E1: Mj[Asiente]

14:Creo que es el méas grande

E1: Qué, ¢ Qué has hecho con respecto a eso?

14:Eh, ps, ahorita estoy como mentalmente diciéndome que ya no, que debo de ser mas
responsable y asi

El: ;Te esta funcionando?

14:Mj [Asiente]

E1l: ¢ Cuanto tiempo tienes haciendo eso?

14:Desde que inicio el bloque tres, hasta ahorita

E1: Que hace qué, ;Un mes?

y tengo que 14:Mj [Asiente], no, un mes y medio o dos
entregar mis E1: Ok, ok, te dices a ti mismo, o sea
tareas”) 14:Que debo de ser més responsable y tengo que entregar mis tareas

Procesos de
autorregulacion

Procesos de
autorregulacion

E1l: Mm, ok, ¢Aqui en la escuela te pasa que te alteras facilmente?

14:No, no tanto

El: ;Te ha pasado alguna vez?

14:Si, eh, cuando un profe, este, le, le entregué un trabajo, y me dijo que, bueno era un
resumen, y me dijo que deberia de, deberia de ser mas, que debe de tener mas informacion
y ya se lo volvi a entregar y me dijo que mas informaciony ya, me enojé y lo empecé a hacer
asi con enojo

E1l: Empezaste a hacer el trabajo con enojo

14: Asiente

E1l: ¢ Al maestro le dijiste algo?

14:No
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105 Marcos

Alex

Maritza

Fragmento de la entrevista

El sujeto refiere una
inadaptacion a las
normas, refiere a
que no le llama la

atencion, lo que
puede suponer una
falta de
autorregulacion,

Ninguno

E1: Mj[Asiente] ¢ Qué, cuales son los problemas que has tenido méas frecuentemente en la
escuela?

I5: Ehh, falta de, de aprovechamiento

E1: Mj[Asiente]

E2: Es el mas comn

I5: ¢ Mande?

E2: ¢Ese es el mas coman?

I5: Si [risas]

E1: ¢ Algin otro que quieras mencionar?

I5: Eh, pues este, no querer captar las reglas

E2: ¢ Por ejemplo?

I5: Eh, pues me lle, me, me habian llegado mucho a decir sobre el pelo cuando lo traia largo,
pues no me lo cortaba y pues

E1l: Ok, ¢Qué has hecho? Qué, bueno, ya nos dijiste, te cortaste el cabello, pero qué has
hecho al respecto en el sentido de, esto del aprovechamiento, la falta del aprovechamiento
I5: Mm, yo creo que, que nada

E1l: j¢ Nada?!

I5: Si

El: ;Y esarazdn porque?

I5: Pues porque no sé, no me llama la atencién o no sé

E1: Pero no te llama la atencién porque no te gusta, te da flojera

I5: Ehh, pues no sé, simplemente no, 0 sea, no pienso: “no pues ya voy a ponerme las pilas
o algo asi"

E1l: ;Pero qué te detiene a que cambies esa parte?

I5: Eh no querer, supongo que es eso, no querer

El sujeto refiere a la
intencion de
autorregularse

Ninguno

E1: Ok, ¢Cual es el problema mas grande que has tenido ahora en la escuela?

I5: Mmm, pues, yo creo que también se deriva de lo mismo, falta de aprovechamiento
E1l: Ok, ¢Has reprobado alguna materia?

I5: ¢ He reprobado?

El: Aja

I5: Si

E1l: ;,Cuantas materias?

I5: Eh, una

El: ¢Una?

I5: Si

E1: ;,Qué hiciste ante eso? O sea, ya la reprobaste ¢ Y luego?

I5: Eh, pues, tuve como mentalidad este, elevar este, esa calificacion, o no volver a
reprobar la misma materia
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106 Arturo

Alex

Maritza

Fragmento de la entrevista

No aplica

Ninguno

E: Ok, ¢ Qué plan tienes a partir de ahora?

16: Mientras, terminar la secundaria, seguir trabajando cada fin de semana, y es bueno, si

quiero comprarme algo, lo compro con mi dinero, del que me gané trabajando. Entrar a la

preparatoria, hacer los tres afios que son en bachilleres y saliendo de ahi, pienso, o sea lo
que mas quiero es meterme al colegio militar. Son como siete afios mas o menos pero me
dan carrera, me resuelven la vida, basicamente. [inaudible] mi padre no quiere

No aplica

Ninguno

E: ¢Enclase? O en general

16:En general, pero son poco raras las ocasiones aungue si se presentan

E: ¢De que te distraes? O de que tienes incertidumbre

16:No, de que, de que tengo incertidumbre, no suelo pensar mucho, este, a futuro
E: En la semana, ¢Qué tanto te sucede?

16:¢,En la semana? Ah, mm, a caso una vez por semana

E: Y laira, ¢,Qué tan frecuente?

No aplica

Ninguno

E: ¢ Qué tanto tienes que intentar algo para lograrlo?
16:Depende de qué, con qué, con qué tantas ganas lo intente
E: ¢Si lo intentas con muchas ganas?

16:Muy pocas veces

E: ¢ Qué se necesita para que lo intentes con muchas ganas?
16:Iniciativa, motivacion y decisién, mucha decision

E: ¢ Algo que quieras agregar a todo esto?

16:Pues tengo que controlar ese caracter y mis distracciones
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107 Fanny

Alex

Maritza

Fragmento de la entrevista
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108 Jorge

Alex Maritza Fragmento de la entrevista
E1: Si, ok, ehm, ¢{Cémo le haces para lograr lo que quieres adentro de la escuela?
18: Ps echandole ganas
E1: Pero ¢C6mo, qué haces?
) . . . 18: Pues estudiando si, como en espafiol, tenia puro seis, le eché ganas y ahora tengo diez
Guia social y Guia social y

retroalimentacion

retroalimentacion

E1: Pero ¢Qué hiciste? O sea, le echaste ganas, pero, ¢Qué, qué fue lo que hiciste?

18: Me dio algo a entender de cémo, como esa calificacién, si hago un examen cémo
entonces, si hago un examen de recuperacién entonces cémo voy a, a poder tener lo que
quiero, porque esa vez queria que me compraran un, una pista pues de esas de los
¢Como se llaman?
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109 Miriam

Alex Maritza Fragmento de la entrevista
E1: No, ok, am, ,Cémo das a entender o como muestras que te sientes con desagrado y
con tristeza? Con tristeza, por ejemplo, ¢,Como eh, muestras tu tristeza?
. . 19: Pues tengo una amiga que le tengo mucha confianza, a en mi salén, y pues le to, le

No aplica Ninguno .
digo aella, y ella
E1: Mm, le dices a ella que te sientes asi
19: Mj [Asiente] y ya cuando llego a mi casa ya le digo a mi maméa
E1: Ok, (,COomo le haces para lograr o conseguir lo que ti quieres aqui en la escuela?
19: Mm, pues
E1: Piensa en algo que tu has querido lograr aqui, grande o pequefio y coémo le has hecho
para conseguirlo
19: Mm, bueno no lo he conseguido, pero eso intento, conseguirlo, estar una vez en el
cuadro de honor
E1: Ah ok,

Modelos Modelos 19: Eso quiero, y pues estoy ahorita intentando

E1: ¢COmo lo intentas?

19: Este, pues echandole ganas y pensar, y pensar qué voy a hacer, o sea por decir
este, si quiero estar en el cuadro de honor tengo que, tengo que estar este viendo y
observando qué hacen mis compafieros, por decir le echan ganas, entregan trabajos,
entregan tareas y yo tengo que hacerlo el doble de esfuerzo para poder estar ahi, bueno
aunque yo también lo hago pero este, ten, yo le tengo que poner el doble de esfuerzo
para poder estar ahi
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110 Alejandra

Alex

Maritza

Fragmento de la entrevista
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111 Ernesto

Alex Maritza Fragmento de la entrevista
E1: No, ¢Qué necesitas hacer para que dejen de molestarte?
111: Es que, no, la verdad no porque yo también me llevo, en esos momento si me enoja
Modelos porque estoy bien apurado escribiendo y estan ahi, quitando la plumay asi
Ninguno E1: Es decir, mm, o sea no funciona que les digas que se vayan pero tampoco buscas
(negativo) este, més, no, 0 sea tampoco haces mas porque se vayan
111: Aja, si, o también en ocasiones les digo a los profes: "iMaestro!", y ya, ya se van,
pero regresan y asi pues no, y, no entienden pues [risas]
El: Ahya, ok, Para ti, ¢ Qué es un problema?
111: Ir, ir por ejemplo con la subdirectora, o que me suspendan o, ir con Anita
El: ;Te pasa seguido?
111: No, una vez pues me quitaron mi celular, y llamaron a mi mama, y eso fue un
problemota para mi
E1: Ok, por qué, por qué este, ¢Por qué fue un problema?, o sea, ¢A ti te quitaron el
celular?
Guia social y Guia social y 111 Si

retroalimentacion

retroalimentacion

El: ¢Y luego, por qué fue parati un problema?

111: Porque como casi no tengo problema asi con la subdirectora, le hablaron a mi mama,
y mi mama en la casa me regafi6 y ya le dije que nomas fue el celular, que no me, que no
fue otra cosa, es que la sub pues le dijo que hice algo malo, y casi, se, se, le da un paro o
algo

El: ;/Qué le dijo la sub que habias hecho?

111: Que me quité mi celular pero que estaba todo acostadote y asi le dijo, y estaba
sentado nomas en la clase de artes, y mi maméa me regafié y ya vino y ya se lo dio, pero,
para mi fue un probl, un problema muy grande

Guia social y
retroalimentacion

Guia social y
retroalimentacion

111: Con ése he tenido muchos problemas de llevarnos con los maestros asi de, que
estamos jugando aqui y el maestro esta alla, ahorita creo que a Yamil ya lo van a cambiar
de saloén, pero, pero la verdad, este, ps, nomas esos problemas pues que te regafien y
que te manden a hacer un reporte, pero nunca me han hecho reporte, nomas me han
llamado la atencién

Procesos de
autorregulacion

Procesos de
autorregulacion

111: Mm, como, en el otro mes pus si me llamaron varias porque me llevaba y me llevaba
con él, pero ahorita como que ya, ya lo he hecho para all4, ya no, ya no me he llevado
E1: ;Lo hechas para alla?

111: Si ya como que, ya lo, le digo: "Profe, no va aqui Yamil", y, y ya se lo llevan para alla

Procesos de
autorregulacion

Estandares
internos
(momento de
interiorizacion y

E1: Ok, ¢ TU decidiste hacer eso, o te dijeron que hicieras eso?

111: No es que si, yo por ejemplo, yo, en mi mente dije, pos ya, ya que sea hasta aqui de
problemas con los profesores y ya nomas le digo: "Yamil, ya vete para alla", y si no quiere
pos ya nomas le digo al profesor, pero eso pues salié de mi pues, que no queria

Creencias de
autoeficacia

toma de problemas con los profesores, y asi esta

decisiones)

Estandares E1l: Ah, ya, ok, ehm, ,Como le haces para lograr lo que quieres aqui en la escuela?
internos 111: Pos només poniendo de mi parte, también uno hace relajo pues, pero, uno siempre

(momento de
interiorizacion)

Creencias de
autoeficacia

tiene en la mente que hay que hacer los trabajos pues, que, el, nomas estar, el estar
echando relajo no, no te va a sacar el 10, y aunque no tengo un, asi un excelente
promedio pero ahi me mantengo, no soy ni, ni, ni muy malo ni muy bueno, estoy ahi
regular, y ahi me mantengo

Procesos de
autorregulacion

Procesos de
autorregulacion
(en proceso de

cambio a)

E1: En el afio anterior, dices que saliste como con 60 puntos, ¢No?

111: Si

E1l: Y en este afio, en este ciclo llevas un, un buen puntaje de conducta

111: Si

E1: Entonces te preguntaba, ¢(C6mo le hiciste para hacer ese cambio? Y me explicabas
111: Si pues, mas que nada, ya, ya tenia miedo de que, de que me, de que me pusieran
reportes, y, reportes de pelo, reportes de esos que no, que no tienen, que no valen la
pena pues, que lo puedo corregir, ya me dio miedo y ya me lo corto bien, y le decia que lo
de Yamil que también, eso, eso fue lo mas peor, porque todos los dias me llamaban la
atencion que, que me llevaba mucho con él, y nunca pas6 a mayores de que me
reportaran o me suspendieran pero, pero si teni, ya tengo miedo de que, que me vean
haciendo un desordeny que pase a mayores el problema, pero si lo llevé, lo fui llevando a
Yamily, llevando y llevando, y, ya no se junta conmigo, hasta apenas que lo van a
cambiar

Guia social y
retroalimentacion

Guia social y
retroalimentacion

E1l: ¢Por qué dices que te da miedo que te vuelvan a llamar la atencion?
111: Por, méas que nada por mi conducta y porque mi mama me dijo que ya le echara
ganas, y mas que nada por mi mama lo estoy haciendo
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112 lvan

Alex

Maritza

Fragmento de la entrevista

Es muy poca
informacién para
generalizar una
influencia,
No aplica

“me gusta
hacerlas y
colaborar” no dan
cuenta de una
influencia social

Ninguno

(Motivacion)

E1l: ;Te cuesta mucho hacer las cosas que te piden aqui en la escuela?
112: Pues no porque me gusta hacerlas y colaborar
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