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Resumen

E ste trabajo describe de manera particu-
larizada las interacciones entre: Zareas académicas -como factor contexitual-;
percepeiones de los estudiantes acerca de las mismas, y aspectos particulares
de su actuacion en relacion con la tarea escrita. Los datos fueron recabados
a través de un protocolo para la elaboracién de una tarea de escritura,
un autoinforme sobre aspectos metacognitivos, registros de uso de
ayuda pedagdgica y la produccién elaborada por los estudiantes. El
analisis de los datos revelé importantes incongruencias entre lo que los
estudiantes dicen que hacen y aquello que realmente bacen. La discusion
atiende fundamentalmente a aspectos pedagégicos y metodolégicos.

Palabras claves: Motivacién situada, tareas académicas, planes cogni-
tivos, recursos de aprendizaje.

Abstract

T his paper provides a detailed description
of the interaction among academic tasks — as a contextual factor, students’
perception of such tasks , and particular aspects of actions taken regarding
such written tasks. Data were gathered using a protocol to prepare a
written task, a self-report on metacognitive aspects, a record on the
use of pedagogical assistance and production prepared by students.
The analysis of data revealed significant incongruence between what
students sy they do and what they actually do. Discussion focuses on
pedagogical and methodological aspects.

Key words: Situated motivation, academic tasks, cognitive plans,
learning resources.
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Introduccidén

Una tendencia consistente a lo largo de la inves-
tigacién educacional de la Gltima década refiere al
interés por estudiar la influencia del contexto en
fenémenos psicolégicos complejos como los que
tienen lugar durante el aprendizaje académico
(Dornyei, 2000; Volet, 2001a). En este sentido,
conocer mas acerca de cémo los factores personales
—tanto cognitivos COMO motivacionales— interactian
con las caracteristicas del contexto de la clase en
los procesos de aprendizaje académico, se ha
convertido en un verdadero tépico de investiga-
cién para los psicélogos educacionales durante
los dltimos afios (De Corte, 2000; Pintrich, 2000
Weinstein ¢ a/., 2000).

En la linea particular de investigaciones
sobre muotivacion académica se reconocié que la
motivacién de los aprendices se ve también
influida por el contexto en el cual el aprendizaje
tiene lugar. De esta manera, numerosos inves-
tigadores acuerdan que para entender mas con-
venientemente la motivacion de los estudiantes
es necesario atender a las interacciones con los
aspectos contextuales que se dan en las clases
académicas como lugares o ambientes complejos
de aprendizaje (Ames, 1992; Bockaerts, 2001;
Jarveld, 2001; Jarveld y Niemivirta, 2001; Paris
y Turner, 1994; Pintrich y Shunk, 1996; Ryan y
Deci, 2000; Volet, 2001a, 2001b). Al respecto,
los hallazgos de investigacion sugieren que un
contexto académico que brinde a los estudiantes
posibilidades de eleccién y mayor control en sus
estudios, incidirfa favorablemente en la adopcion
de una orientacién motivacional hacia metas de
aprendizaje. Segun los estudios realizados, esta
orientaciébn motivacional se vincularfa a un incre-
mento del interés en la tarea, mayor compromiso
cognitivo, alta calidad emocional experimentada
durante el proceso de aprendizaje y obtencioén de
mejores logros académicos (Alonso Tapia, 1999;
Hanrahan, 1998; Huertas, 1997).

Entendiendo a las fareas académicas como
un nivel especifico del contexto de la clase
(Volet, 2001a) o como una de las categorias

mas importantes que integran la estructura de
la clase (Pintrich, 2001), nos inclinamos a pen-
sar que las representaciones cognitivas construidas
por los estudiantes acerca de las demandas de
las tareas solicitadas, asi como la percepeidn y uso
efectivo que hacen de los recursos de aprendizaje,
constituyen aspectos claves en el aprendizaje
académico. Por esta razén, consideramos que
el estudio de las variables mencionadas puede
proporcionar importantes contribuciones para
una mejor comprension de los factores motiva-
cionales y cognitivos implicados en los proce-
sos de aprendizaje académico en la universidad
(Boekaerts, 2001; Eilam e Irit, 2003; Winne y
Jameison, 2003).

En este articulo exponemos los principales
resultados de un estudio orientado a describir
de manera particularizada las interrelaciones
existentes entre: 1) las caracteristicas del contexto,
analizado en el nivel mas especifico de las Zareas
académicas de escritura requeridas, 2) las percepciones
de los estudiantes, referidas a las demandas de la
tarea y a las dificultades asociadas con su reali-
zacion, 3) los productos elaborados o producciones
escritas realizadas por los estudiantes como res-
puesta a lo solicitado, y 4) aspectos particulares
referidos a la percepeidn y nso de recursos (percepcion
de oportunidades de recibir ayuda pedagogica,
busqueda de ayuda y manejo del tiempo).

Consideraciones tedricas

En la historia de la nvestigacion eduncacional de las
ultimas décadas, es posible identificar algunos
cambios conceptuales que plantean nuevos rumbos y
desafios para un mejor entendimiento y estudio
de los procesos implicados durante el aprendi-
zaje académico. En este apartado, nos referimos
especificamente a dos de estas tendencias por el
notable impacto que consideramos han tenido
en el campo mis especifico de la motivacién aca-
démica; ellas son: a) tendencia hacia un enfoque
multidimensional e integrador, y b) tendencia
hacia un enfoque situado y experiencial.
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La tendencia actual de los psicélogos edu-
cacionales a adoptar una perspectiva integradora y
mnltidimensional en la consideracion de su obje-
tos de estudio, puede ser mejor comprendida
si nos remitimos brevemente a la historia de la
investigacion en educacion durante las dltimas
décadas.

Varios autores acuerdan en considerar que la
historia de la znvestigacion educacional esta signada
por una suerte de oscilacion entre periodos en los
que se focalizé fundamentalmente sobre cues-
tiones netamente cogritivas, y periodos donde el
interés se centrd especificamente sobre temas
motivacionales (Garcia Bacete y Betoret, 2000;
Lepper, 1988; Pintrich y Garcfa, 1993; Pintrich
y Shunk, 1996; Weiner, 1990). De acuerdo con
lo expresado, en lugar de estudiar la interaccién
entre procesos cognitivos y motivacionales, los
investigadores se esforzaban por precisar cual de
los dos —motivacién o cognicion— era la mejor
explicacién para los procesos de aprendizaje
académico (Jarveld, 2001).

No obstante, esta mirada escindida y, a veces
simplista, que caractetizé a la znvestigacion ednca-
cional durante mucho tiempo, evolucioné hacia
una consideracién mas integradora de su objeto
de estudio. Se produjo un cambio gradual desde
el entendimiento de la cognicidn y de la motivacion
como campos diferentes de investigacion, hacia
un enfoque multidimensional, que asume que
estos aspectos son insepatrables en la compren-
sion de los aprendizajes académicos (Sorrentino
y Higgins, 1986 en Jarveld, 2001).

Otra tendencia general observada en ma-
teria de investigacion educacional durante la
ultima década, refiere al marcado interés de
los psicélogos educacionales por estudiar los
procesos de aprendizaje en contexto, enfatizando
asf la naturaleza social y situada del aprendizaje
académico, y atendiendo a la interaccion entre
los aspectos cognitivos y motivacionales im-
plicados en el mismo (Jarveld, 2001). Resulta
facil apoyar esta afirmacién con la menciéon de
trabajos de relevancia acerca de los problemas
de alfabetizacion (Kamil ez a/., 2000), creencias,

estrategias (Weinstein e 2/, 2000) o autorregula-
ci6én de los aprendizajes (Boekaerts y Niemivirta,
2000, Butler, 2002).

Enlo que respecta especificamente al estudio
de la motivacion académica, cabe sefialar que este
campo en particular no permanecié ajeno ni in-
mutable ante los cambios mas generales acon-
tecidos en materia de investigacion educacional.
En otras palabras, la tendencia a zntegrar aspectos
cognitivos y motivacionales desde una perspectiva con-
textual del fenémeno a estudiar, también puede
observarse en la historia de la investigacién sobre
motivacion académica.

De acuerdo con lo expresado, el desarrollo
de la investigacion sobre motivacion académica es-
tuvo impregnado por diferentes orientaciones
teoricas que enfatizaron una dimension particu-
lar del fenémeno por sobre otras (Bong, 1996;
Reeve, 1994). Sobre este trasfondo, es posible
identificar la existencia de, al menos, dos enfo-
ques o modelos predominantes en el estudio de
la motivacién académica: el enfoque cognitivo y el
enfoque social-cognitivo.

El enfogue cognitivo pone el acento basicamente
sobre los procesos de pensamiento de los estu-
diantes, descuidando el impacto que variables
sociales y contextuales pueden tener sobre la
motivacion de los alumnos (Pintrich y Schunk,
1996). Por su parte, el enfogue social-cognitivo, asume
que tanto los componentes cognitivos como los
motivacionales son esenciales para comprender el
compromiso de los estudiantes con sus apren-
dizajes, al tiempo que formula y evalua hipotesis
respecto de la influencia que variables sociales y
contextuales pueden tener sobre estos procesos
cognitivos y motivacionales (Bong, 1996; Jarvela,
2001).

Es importante sefialar que, en los ultimos
afios, las investigaciones en motivaciéon acadé-
mica se orientan cada vez mas en el sentido del
segundo enfoque presentado —social-cognitivo—,
que integra conceptos centrales de las principales
tendencias en la actual investigacion psicologica
y educacional (Pintrich y Schunk, 1996; Volet,
2001b). En este sentido, las perspectivas socio-cogni-
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tivas de la motivacién académica se caracterizan
por una visidn contextual del aprendiz motivado
e intentan, fundamentalmente, describir de qué
manera las creencias motivacionales de los estu-
diantes interactdan con las pistas o sefiales pre-
sentes en los diversos ambientes instruccionales,
fisicos y sociales (Jarveld, 2001; Pintrich, 2001).
El desafio actual en el estudio de la motivacién
académica apunta entonces a integrar aspectos
personales —cognitivos, afectivos, actitudinales, et-
cétera— y contextuales, en una aproximacion sitnada
que considera al contexto como un factor capaz
de promover o restringir el desarrollo de la cog-
nicién, la motivacion, las emociones, las actitudes
y los comportamientos (Volet, 2001a).

Las consideraciones realizadas hasta el mo-
mento, dejan claro que los enfoques socio-cog-
nitivos de la motivacién destacan la importancia
de la motivacién en contexto o zotivacion sitnada.
La expresiéon motivacion situada, “enfatiza las
caracteristicas de situaciones que evocan dife-
rentes cursos de accion, diferentes emociones
y diferentes interpretaciones cognitivas de los
eventos” (Paris y Turner, 1994: 221). Desde esta
perspectiva, la motivacion académica se consi-
dera en estrecha relacién con las znterpretaciones
cognitivas particulares y valoraciones personaliza-
das que los sujetos construyen de las situaciones
especificas de aprendizaje.

Los estudiantes que estan inmersos en un
determinado contexto de aprendizaje elaboran
diferentes percepeiones acerca de las personas, las
situaciones y los eventos que se desarrollan a
su alrededor y de los que, por supuesto, for-
man parte (Jarveld, 2001; Jarveld y Niemivirta,
2001). Estas percepciones de los estudiantes
respecto de su contexto incluyen una variada
gama de pensamientos, creencias, sentimientos
y emociones. Incluiremos dentro de esta amplia
categoria de percepciones contextuales, a los planes
cognitives, entendidos como las representacio-
nes mentales que los alumnos elaboran sobre
las demandas de la tarea y las operaciones y
acciones necesarias para llevarlas a cabo (Marx
v Walsh, 1988).

Segin lo expuesto, las tareas académicas, defini-
das como “eventos de la clase que proporcionan
oportunidades para que los estudiantes usen sus
recursos cognitivos y motivacionales al servicio
del logro de metas personales y educacionales”
(Winne y Marx, 1989: 242), cobran gran impor-
tancia dentro de la teotia de la wotivacion situada,
representando un nivel especifico de analisis del
aprendizaje en contexto (Volet, 2001a).

Teniendo en cuenta las consideraciones reali-
zadas, se puede pensar que una vision contextual
del aprendizaje motivado enfatiza la importancia
de entender el modo en que los planes cognitivos
que los estudiantes construyen respecto de una
tarea, mediatizan sus producciones y sus com-
promisos con el aprendizaje.

La literatura consultada sugiere algunas gene-
ralidades respecto del tipo de pistas instruccionales
inherentes a las fareas académicas que seria conve-
niente tener en cuenta si queremos fomentar en
los estudiantes un enfoque comprometido con
el aprendizaje. En este sentido, los hallazgos de
investigacion consideran que las tareas que re-
sulten desafiantes, significativas e instrumentales,
que posibiliten elecciones personales, autonomia,
control, responsabilidad y manejo de recursos
de aprendizaje, fomentaran en los estudiantes
la adopcién de una orientacién motivacional
hacia metas de aprendizaje. De acuerdo con los
estudios realizados, esta orientacion motivacional
estara asociada con algunos beneficios instruc-
cionales: mayor compromiso cognitivo, mayor
satisfaccioén experimentada durante el proceso de
aprendizaje y obtencion de mejores logros acadé-
micos (Ames, 1992; Alonso Tapia, 1999; Alonso
Tapia y Lopez Luengo, 1999; Garcia Bacete y
Betoret, 2000; Lepper, 1988; Pintrich, 2000;
Pintrich y Schunk, 1996; Schiefele, 1991).

Considerando la funcionalidad o significatividad
de la tarea académica como una caracteristica
capaz de promover en los alumnos una orien-
tacién motivacional hacia metas de aprendizaje,
Ames (1992) advirtié que si el contenido y el
modo de presentacion de la actividad hace que
los estudiantes puedan ver la relevancia que la
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tarea tiene respecto de sus aprendizajes, enton-
ces es probable que se favorezca la adopcion de
una meta orientada al dominio (Alonso Tapia,
1999; Bacon, 1993; Good y Brophy, 1996). Sien-
do mas especificos, diremos que los hallazgos
de investigacioén se orientan a considerar que la
instrumentalidad, entendida como la percepcion
del valor de utilidad de una tarea para el logro
de metas personalmente valoradas, se relaciona
positivamente con la promocién de una orien-
tacién motivacional hacia metas de aprendizaje
(Husman e al., 2003; Raymond ez al., 1999). En
relaciéon con lo expuesto, Raymond, DeBacker
y Green (1999) admiten la necesidad de mas
investigacion que ayude a los estudiantes a cla-
rificar metas realistas, as{ como las formas mas
adecuadas para enriquecerlas.

Respecto de la autonomia, antodeterminacion o
creencia de control, entendida como ““la sensacion
de que uno es responsable de sus acciones, que
las inicia y las controla” (Huertas, 1997: 146), la
evidencia de investigacién es bastante consisten-
te y muestra que la oportunidad de elegir afecta
positivamente la motivacién intrinseca, posi-
bilitando una forma mds animada y optimista
de enfrentarse a las tareas académicas. En este
sentido, los estudios de Skinner y colaboradores
(1990, citado en Schunk, 1991; ver también Pin-
trich y Schunk, 1996), por ejemplo, encontraron
que el control percibido influye en el desempefio
académico promoviendo o no un compromiso
activo en el aprendizaje. Por su parte, algunos
trabajos como los de Grolnik y Ryan (1987,
citado en Ryan y Deci, 2000), han encontrado
que los alumnos excesivamente controlados en
clase, no solamente pierden iniciativa sino que
ademads aprenden menos que aquellos a quienes
se les brinda la posibilidad de actuar mas auté-
nomamente.

El manejo de recursos de aprendizaje, entendido
como “estrategias que usan los estudiantes para
manejar y controlar su ambiente” (Pintrich, 1999:
462), estaria relacionado con el sentimiento de
autonomia o creencia de control al que hicimos
referencia en el apartado anterior. Segun Pin-

trich (1999) el manejo de recursos se vincula al
control que los estudiantes hacen del Zezzpo, del
esferzoy del ambiente de estudio, incluyendo a otras
personas, como docentes y compafieros, a través
de estrategias de busqueda de ayuda.

En relacion con el manejo del tiempo como
recurso de aprendizaje, Eilam e Irit (2003)
consideran que las estrategias de manejo del
tiempo emergieron como un importante as-
pecto regulatorio del aprendizaje. De acuerdo
con los resultados de sus investigaciones, estos
autores seflalan que las tareas académicas que
contemplan abundante tiempo de realizacién y
que pautan una fecha limite para su finalizacion,
funcionaran como facilitadotas de aprendizaje
autorregulado en la medida en que brindan
a los estudiantes la posibilidad de desarrollar
conductas de planificaciéon en funcién de sus
metas particulares.

Considerando la bisqueda de aynda como
otra importante estrategia relacionada con el
manejo de recursos de aprendizaje, la evidencia
de investigacién advierte que esta estrategia es
importante para aprendices autorregulados. Los
pocos trabajos llevados a cabo con estudiantes
universitarios, se orientan a considerar que estos
alumnos —que en teorfa estin mds motivados
y son mas estratégicos que estudiantes mas
jovenes— se encontrarfan mas predispuestos a
buscar un tipo de ayuda instrumental, es decir,
aquella ayuda en la que se tiende a preguntar por
indicaciones o sugerencias generales en lugar de
pedir la respuesta directa (Karabenick, 2002). Al
respecto, Karabenick (2002) plantea la necesidad
de realizar estudios adicionales para determinar
si los resultados obtenidos con estudiantes mas
jovenes pueden ser generalizados a los alumnos
universitarios, donde los contextos de aprendi-
zaje serfan muy diferentes.

A 'la luz de los referentes tedricos presenta-
dos, pensamos que nuestro estudio se enmarca
dentro de las principales tendencias en inves-
tigaciéon sobre motivaciéon académica durante
los ultimos afios. Asi, este trabajo adopta una
perspectiva integral y situada al considerar aspectos
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motivacionales y cognitivos inherentes al aprendizaje
académico y analizarlos en el contexto especifico
de las fareas académicas en la universidad.

Basados en la bibliografia consultada, disefia-
Mos y presentamos una farea académica de escritura
que brindara a los estudiantes oportunidades de
eleccion, control del tiempo, significatividad e
instrumentalidad, posibilitando, en consecuen-
cia, autorregulacion de los aprendizajes y un
mayor compromiso motivacional (Husman e7
al., 2003; Paris y Turner, 1994; Raymond ¢7 al.,
1999; Volet, 1998; Wolters y Pintrich, 1998).
Concretamente, nos interesaba indagar la per-
cepeion de los estudiantes respecto de las pistas
contextuales de las tareas solicitadas. En este
sentido, querfamos observar si los planes cogni-
tivos de los estudiantes sobre las demandas de
la tarea se correspondian —o por el contrario
discrepaban— con lo que se habia solicitado;
también, si las percepciones de dificultad de los
alumnos respecto de la realizacién de la tarea
eran congruentes con sus desempefios efectivos
o productos obtenidos. Finalmente, en lo que
respecta a los aspectos particulares referidos a la
percepeion y uso de recursos, nos interesaba analizar
si los participantes de este estudio percibieron
las oportunidades de recibir ayuda pedagdgica,
si hicieron uso efectivo de las mismas y si fueron
capaces de manejar el tiempo de que disponfan
para cumplir con lo estipulado en la consigna
de trabajo.

Metodologia
Participantes

Participaron en este estudio 20 alumnos regulares
de un curso de Psicologia Educacional, asignatu-
ra obligatoria en los planes de formacion docente
de diversas areas humanisticas y cientificas en la

Universidad Nacional de Rio Cuarto!, durante
el primer cuatrimestre del 2003.

Cabe aclarar que de los 53 alumnos inscritos
para cursar Psicologia Educacional, se conside-
raron Gnicamente aquellos que cumplieran con
las siguientes condiciones: a) haber entregado
una tarea escrita de alcances amplios solicitada
por la catedra y b) haber respondido a un cues-
tionario metacognitivo tendiente a indagar las
estrategias cognitivas por ellos desplegadas para
la realizacion de la tarea referida.

De acuerdo con los criterios mencionados,
el grupo de participantes quedé finalmente
conformado por 20 estudiantes: tres varones y
17 mujeres; 12 pertenecientes a la Facultad de
Ciencias Exactas Fisico-Quimicas y Naturales
y ocho de la Facultad de Ciencias Humanas de
la UNRC.

Materiales

Los datos necesarios para la realizacién de este
trabajo fueron recabados a través de un protoco-
lo para la elaboracion de una tarea de escritura,
registros del uso de oportunidades de recibir
ayuda pedagogica, la tarea escrita elaborada por
los estudiantes y un autoinforme sobre aspectos
metacognitivos.

Protocolo para la elaboracion de las tareas de escri-
tura. A comienzos del ciclo lectivo 2003, se soli-
cit a los alumnos una tarea escrita, de alcances
amplios, que reunia requisitos de relevancia, ins-
trumentalidad, posibilidad de opcién y manejo
del tiempo. La tarea fue solicitada a través de la
consigna presentada en el Anexo 1.

Registros del uso de oportunidades de recibir ayuda
pedagdgica. La catedra propuso una instancia op-
cional en la que los alumnos podian entregar
un avance parcial de su trabajo. En este sentido,
desde la primer semana de clases se anticipé a
los estudiantes que disponian de 45 dfas para

! La Universidad Nacional de Rio Cuarto (UNRC) es una institucién educativa de nivel superior y gestién publica sita en
la cuidad de Rio Cuarto, provincia de Cérdoba, Republica Argentina.
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preparar sus planes de trabajo; asimismo, se les
comunicé que la semana posterior a la entrega
referida, podrian recibir observaciones persona-
lizadas sobre su tarea. La presentacion de estos
planes y la asistencia a las reuniones de feedback
fueron consideradas instancias de uso de ayuda
pedagogica por parte de los alumnos.

Tareas escritas elaboradas por los estudiantes. Se
trabajo sobre 20 tareas escritas presentadas en
las fechas establecidas.

Cuestionario sobre aspectos metacognitivos. Una
vez finalizada la tarea y luego de que hubiesen
recibido la calificacién y observaciones sobre
las mismas, los alumnos respondieron a un
cuestionario del tipo autoinforme cuyo obje-
tivo apuntaba a obtener informacién sobre el
proceso de interpretacion y ejecucion de la tarea
esctita, los logros obtenidos y los problemas que
se le presentaron (ver Anexo 2).

Procedimiento

Al comienzo de las clases se informé a los alum-
nos de Psicologia Educacional sobre el interés
de la catedra en proponer la realizacién de una
tarea de escritura —con las caracteristicas especi-
ficadas en el apartado anterior— como actividad
importante del proceso de aprendizaje y como
una condicién necesaria para promocionar o
regularizar el cursado de la materia.

De esta manera, se dio a conocer a los alum-
nos el protocolo que servirfa como gufa para la
elaboraciéon de la tarea de escritura referida, al
tiempo que se brindé una explicaciéon general
de cada uno de los criterios de elaboracion y
evaluacion que figuraban en el mismo. Asimis-
mo, también se informé a los estudiantes que
contaban con la posibilidad de recibir orientacion
pedagdgica respecto de la realizacién de la tarea
solicitada. Finalmente, fueron estipuladas dos fe-
chas relacionadas con la presentacion del trabajo

requerido: 1) las dos semanas posteriores a los
45 dfas de entregado el protocolo de elaboracién
de la tarea, fueron propuestas como instancias
optativas para la presentacion de un plan general
escrito de la tarea a realizar o un avance parcial en
el que pudieran identificarse las ideas y relacio-
nes a ser desarrolladas. Durante este periodo, la
catedra se comprometia a corregir los proyectos
o avances entregados, a brindar una devolucion
personalizada de las correcciones, orientaciones
o sugerencias realizadas, y a tratar de despejar las
dudas que los estudiantes pudieran presentar; 2)
la semana posterior a los 65 dfas de entregado el
protocolo para la elaboracion de la tarea, cons-
titufa la fecha limite para presentar el producto
en su version final.

Por dltimo, hacia el final del cuatrimestre y
luego que los alumnos entregaran sus respectivas
producciones, se solicitd a los estudiantes que
respondieran a un cuestionario o autoinforme
tendiente a registrar sus relatos o descripciones
respecto de clertos procesos cognitivos desple-
gados en la realizacién de la tarea de escritura.

Analisis y resultados

Organizamos el analisis y la exposicion de los
principales resultados en dos partes. En la pri-
mera patte, nos referimos a las percepciones de
los estudiantes respecto de las demandas de la
tarea y de las dificultades asociadas con su rea-
lizacién; también consideramos los hallazgos
relativos a la coherencia observada entre estas
percepciones y los productos o tareas esctitas
claboradas. En la segunda parte, presentamos
datos referidos a la percepcion y al uso efectivo
de las oportunidades de recibir ayuda pedagdgica.
Asimismo, incluimos en este apartado algunas
consideraciones realizadas por los estudiantes
en torno del anejo del tiemspo como un recurso en
su proceso de aprendizaje.
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Percepciones de los estudiantes:
coherencia con las producciones obtenidas

Planes cognitivos sobre
las demandas de la tarea

Al analizar los informes metacognitivos sobre las
demandas de la tarea, atendimos a las referencias
que hacfan los estudiantes respecto de cada uno
de sus cinco rasgos distintivos; presentamos aqui
los resultados respecto de los mas interesantes:
posibilidad de elegir la modalidad y los materiales
de trabajo con los que se respondetia a la tarea;
consideracién de problemas éticos, sociales,
cientificos o tecnologicos de la regién, del pais
o del mundo y vinculacién con contenidos de la
disciplina y con el futuro rol profesional.

La posibilidad de opcion en la realizacion de la ta-
rea, solo fue mencionada en sus dos dimensiones
(modalidad y materiales) por tres de los 20 alum-
nos; otros cinco estudiantes se refirieron a una
sola dimension y uno distorsioné completamente
el requetimiento expresando que la tarea solicitaba
un tipo particular de estructura y organizacion. De
este modo, algo mas de la mitad de los estudiantes
no hicieron referencia explicita a la posibilidad de
eleccién, por lo que presumimos no percibieron
la oportunidad de hacer opciones personales y
trabajar de manera autbnoma.

En cuanto a la consideracion de problemas rele-
vantes y su vinculacion con la disciplina y el futuro rol
profesional, fue mencionado sélo en cinco res-
puestas, mientras que en las restantes se pudo
identificar desde referencias incompletas hasta
importantes distorsiones de lo demandado
con respecto a estos criterios. En este sentido,
se observé que 11 de 20 alumnos no hicieron
referencia alguna al requisito de considerar
problemas éticos, sociales, cientificos, etcétera;
estos alumnos distorsionaron el sentido de la
consigna, aludiendo a tratar un tema y relacio-
natlo con los contenidos de la matetia y/o con
la carrera que cursan (Ej. “... 1o que entendi era
hacer un trabajo de cualquier tema pero referido
a nuestra carrera”-Sujeto N° 20).

Por otra parte, si bien cuatro de 20 alumnos
de alguna manera expresaron que la tarea deman-
daba tratar algiin problema social, cientifico, no
especificaron convenientemente que el mismo
debia vincularse con contenidos de la disciplina
y con el futuro rol profesional. Estos alumnos
explicitaron el requerimiento de vinculacién pero
limitado a uno u otro de los sentidos requeridos
(Ej. “... el problema que se debia trabajar tenia
que tener relacion con la carrera en estudio”
Sujeto N° 15).

Percepciones de dificultades relacionadas
con la realizacién de la tarea: congruencia
observada con las producciones escritas

Presentamos a continuacién los resultados rela-
tivos a la percepeion de difienltad informada por los
estudiantes respecto de los siguientes criterios:
a) relevancia de los problemas seleccionados;
b) relevancia de las fuentes de informacion;
) tratamiento de los contenidos; d) aspectos
formales; ) consideraciones personales; f) rela-
ciones explicitas con contenidos de la asignatura
y una adecuada proyeccién profesional. En el
desarrollo de cada criterio incluimos, ademas, los
resultados del analisis de la congruencia observada
entre dificultades percibidas por los estudiantes
y dificultades efectivamente observadas en sus
escritos.

a) Relevancia de los problemas seleccionados. De
acuerdo con las respuestas al autoinforme,
seis de los 20 estudiantes que participaron en
este estudio percibieron alguna dificultad para
seleccionar problemas o temas que fuesen rele-
vantes, mientras que 14 de 20, no. Respecto de
la congruencia observada entre las dificultades
percibidas —o manifestadas en el autoinforme—y
las dificultades efectivamente observadas en las
producciones escritas, es curioso constatar que
ninguna de las tareas escritas por quienes pet-
cibieron dificultades en seleccionar problemas
relevantes, evidencié la dificultad sefialada, lo
que harfa suponer una resolucion positiva de los
problemas manifestados. Por su parte, teniendo
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en cuenta las respuestas del grupo de alumnos
que mencion6 no haber tenido dificultad en
seleccionar un problema relevante, los datos
indican que cinco de las producciones pertene-
cientes a estos 14 sujetos no lograron responder
satisfactoriamente al criterio aqui considerado.
Es necesatio agregar que quienes aparentemente
no identificaron sus dificultades, tampoco per-
cibieron que la tarea demandaba seleccionar un
problema en lugar de un tema.

b) Relevancia de las fuentes de informacion utilizadas
para elaborar la tarea. Segun datos del autoinforme,
11 de 20 estudiantes percibieron dificultades para
seleccionar bibliografia relevante, mientras que
nueve de 20, no. Entre las dificultades percibidas
por los primeros figuran el desconocimiento de
autores relevantes, problemas para jerarquizar la
bibliograffa con base en criterios de relevancia,
dificultad de acceso a fuentes de informacion,
etcétera. Analizando la congruencia entre per-
cepcion de dificultad y presencia efectiva de la
dificultad en la tarea de los estudiantes, los datos
revelaron que las tareas de cinco de los nueve
estudiantes que no informaron dificultades para
seleccionar fuentes de informacion relevantes,
evidenciaron claramente lo contrario. Estos da-
tos mostrarfan escaso desarrollo de capacidad
metacognitiva en algunos estudiantes, lo que
podtia impeditles la percepcion de problemas
relativos a este criterio.

¢) Tratansiento de los contenidos. De acuerdo conlo
expresado en los autoinformes, 12 de 20 alumnos
percibieron dificultades respecto de este aspecto
en particular en la elaboracion de sus tareas, mien-
tras que los ocho restantes, no. Considerando las
respuestas de quienes percibieron dificultades,
cabe sefialar que las mismas se orientaron a con-
siderar los problemas percibidos en dos sentidos
preponderantes: 1) problemas para expresar por
escrito o redactar las ideas de manera coherente; 2)
problemas para integrar y organizar el contenido
del trabajo. El analisis de la congruencia entre
dificultades percibidas y dificultades observadas
en las producciones, permitié observar que la ma-
yoria de las producciones de quienes percibieron

problemas relativos al tratamiento de contenidos
(nueve de 12), efectivamente presentaban dificul-
tades vinculadas con la elaboracion, precision, in-
tegracion u organizacion de los contenidos. Por
su parte, las tareas de seis de los ocho estudiantes
que manifestaron no haber tenido dificultades en
responder a este criterio, evidenciaron justamente
lo contrario.

d) Consideracion de los aspectos formales en la ela-
boracion de las tareas de escritura. Con base en los
datos proporcionados por el autoinforme, siete
de los 20 participantes en este estudio percibie-
ron alguna dificultad relativa a la consideracién
de los aspectos formales en la elaboracién de
sus escritos. Las dificultades relatadas por estos
estudiantes referfan principalmente a proble-
mas en la estructuracion formal del trabajo, por
ejemplo, para organizar el escrito de acuerdo a
la estructura de la monografia o de la resefia.
Sin embargo, el analisis de la congruencia en-
tre las dificultades percibidas y las dificultades
observadas en las tareas elaboradas, revelé que
en la mayorifa de las producciones escritas no se
observaron las mismas dificultades percibidas
por sus autores. Asi, mientras todos los alumnos
que percibieron dificultades lo hicieron unica-
mente en relacién con la estructura formal del
trabajo, las principales falencias observadas
en las tareas refirieron fundamentalmente a
la ausencia de identificacion del autor que se
parafrasea. Por otra parte, el analisis evidencié
una notoria discrepancia entre las respuestas de
alumnos que parecieron no percibir dificultades
y las dificultades efectivamente observadas en
sus producciones. En este sentido, las tareas de
nueve de 13 estudiantes que manifestaron no
haber tenido dificultades en la consideracion de
aspectos formales, revelaron lo contrario.

¢) Consideraciones personales. Segun el autoinfor-
me metacognitivo, sélo cinco de 20 estudiantes
percibieron alguna dificultad respecto de la
inclusiéon de consideraciones personales en sus
escritos, mientras que los 15 restantes, no. Sin
embargo, el analisis de las dificultades observa-
das en las tareas elaboradas por los estudiantes
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mostr6 una considerable discrepancia respecto
de las dificultades percibidas en el sentido aqui
considerado. Asi, llama la atencion que 11 de las
15 tareas pertenecientes a los estudiantes que
parecen no haber percibido sus dificultades,
presentaban notables falencias en la inclusién
de consideraciones personales. Al respecto,
podemos pensar que estos estudiantes no men-
cionaron haber tenido dificultad para tomar
posicion respecto de lo desarrollado en sus
trabajos porque no percibieron el espacio que
la tarea ofrecia para desplegar consideraciones
personales

) Relaciones explicitas del problema seleccionado
con temas importantes de la asignatura y con una
adecnada proyeccion profesional. Segun las respues-
tas del autoinforme, ocho de 20 estudiantes
percibieron dificultades en la consideracién
del criterio aqui considerado, mientras que los
12 estudiantes restantes, no. Por su parte, en
siete de las 12 producciones pertenecientes al
subgrupo de estudiantes que no percibi6 difi-
cultades relacionadas con la consideracién de
este criterio, fue posible observar dificultades
al respecto. Como en el caso del criterio ante-
riormente analizado, suponemos que la mayo-
rfa de estos estudiantes no percibié el valor de
instrumentalidad de la tarea.

En sintesis, considerando las percepciones de
dificultad de los alumnos respecto de la realiza-
cién de la tarea y la congruencia observada entre
estas percepciones y las producciones obtenidas,
llama la atencion la discrepancia observada entre
los autoinformes de los estudiantes, segun los
cuales parecen no haber percibido ciertas dificul-
tades, y los resultados de sus producciones que,
sin embargo, muestran lo contrario. Al respec-
to, pensamos que la percepcion de dificultades
relacionadas con la realizacion de la tarea tiene
relacién con las representaciones cognitivas que
sobre las demandas de la misma han construido
los estudiantes. Aparentemente los alumnos de
este grupo no percibieron rasgos criticos de la
tarea que podian favorecer la autonomia en los
aprendizajes, y por ello mismo no percibieron

las dificultades que tuvieron en relacién con
€estos aspectos.

Percepcion y uso de recursos
de aprendizaje: ayuda pedagogica
y manejo de tiempo

El analisis de estos aspectos se realizo sobre
la base de los autoinformes metacognitivos y
sobre el registro de uso de las oportunidades de
recibir ayuda pedagogica. Con los autoinformes
metacognitivos se recabaron datos sobre la de-
cisién de los alumnos de aprovechar o no la
ayuda oftecida por la catedra para supervisar el
bosquejo previo de la tarea escrita, asi como de
las valoraciones de esas oportunidades (inde-
pendientemente de que hubiesen usado o no la
posibilidad referida).

De acuerdo con los resultados obtenidos,
cuatro de 20 sujetos declararon haber usado la
posibilidad de recibir ayuda, 14 decidieron no
hacerlo y dos no contestaron. Respecto de las
razones con que se avalaron estas decisiones ob-
servamos que: los cuatro alumnos que —segun
datos de autoinformes— usaron la posibilidad de
recibir ayuda, sostuvieron que ésta les sirvio para
organizar el trabajo (tres alumnos) o asegurarse
que el trabajo cumplia efectivamente con lo so-
licitado por la consigna (un alumno). Por otra
parte, 11 de los 14 alumnos que no usaron esta
posibilidad aludieron a falta de tiempo; algunos
afladiendo la existencia de demandas simultineas
en otras asignaturas (Ej. “No, sinceramente no
tuve tiempo de realizar ese bosquejo ya que tenfa
que rendir otras materias...”). Argumentos muy
diferentes fueron planteados por tres alumnos
quienes, si bien tampoco aprovecharon la po-
sibilidad oftrecida, lo atribuyeron a razones de
indole personal: uno de ellos, por confiar en
que estaba haciendo bien el trabajo requerido;
los otros dos, por no haber podido decidir qué
tipo de trabajo realizar (“No, empecé distintos
trabajos y no me decidia”).

En cuanto a las valoraciones de los estudian-
tes respecto de la oportunidad de recibir ayuda
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pedagodgica —independientemente de que la usa-
ran—, la totalidad de las respuestas acordaron
sobre su importancia. Asi, 16 de los 17 alumnos
que respondieron a esta pregunta, argumenta-
ron que el valor de la ayuda pedagdgica radica en
su potencial para ofrecer orientacién o guia en
alguno de los siguientes sentidos: a) corroborar
si el trabajo responde a lo solicitado (11 sujetos);
b) detectar falencias (dos sujetos); ¢) interpretar
la consigna (uno sujeto) y d) delimitar el alcance
de la tarea (dos sujetos). Finalmente, s6lo una
alumna afirmé que la ayuda recibida le permitié
mejorar su desempefio también en otras tareas.

Con respecto al uso efectivo que los alum-
nos hicieron de la ayuda pedagdgica brindada,
los datos muestran curiosamente que sélo dos
de los cuatro alumnos que dijeron haber apro-
vechado la posibilidad ofrecida por la catedra,
efectivamente lo hicieron.

Finalmente, considerando la calidad de las ta-
reas de escritura, las mismas fueron agrupadas en
tres categorias: no responden a lo solicitado (nueve
tareas); grupo baja calidad (cinco tareas); respuestas
buenas y muy buenas (seis tareas). Cabe destacar
que en este Gltimo grupo se ubicaron los trabajos
de las dos alumnas que reconocieron y usaron la

posibilidad de recibir ayuda pedagdgica.

Consideraciones finales

El analisis de las respuestas brindadas por los
alumnos al cuestionario sobre aspectos metacog-
nitivos y la comparacién con lo efectivamente
realizado en sus trabajos y actuaciones, permitio
identificar importantes incongruencias: 1) entre
las interpretaciones de los alumnos sobre la de-
manda de la tarea y lo que la catedra entendia se
habia solicitado; 2) entre las dificultades percibi-
das por los alumnos y las dificultades observadas
en sus producciones; 3) entre la valoracioén de la
ayuda pedagogica y el uso de la misma.
Respecto de las representaciones de lo estudiantes
sobre las demandas de la tarea y su relaciéon con lo
que la catedra entendia se habia solicitado, da
la sensaciéon que estamos frente a grupos de

alumnos diferentes: aquellos que respondieron
al cuestionario metacognitivo y aquellos que hi-
cieron la tarea. En la mayoria de los casos, esta
incongruencia puede observarse en tres planos
diferentes, aunque relacionados: a) entre la per-
cepcion de la demanda y lo que realmente se
solicitaba; b) entre la percepcion de la demanda
v lo que efectivamente hicieron; ¢) entre lo que
hicieron y lo que realmente se solicitaba.

En cuanto a las percepciones de dificultad de
los alumnos con respecto a aspectos claves en
la realizacién de la tarea, podemos sintetizar
los resultados para cada uno de los criterios de
analisis considerados:

Respecto de la relevancia de los problemas selec-
cionados, hemos visto que quienes no percibieron
las dificultades que efectivamente tuvieron en
este aspecto, tampoco percibieron que la tarea
requeria la seleccion de un problema en lugar de
un tema. Suponemos que la falta de adecuacion
de los planes cognitivos de estos estudiantes se-
rfa una explicacién probable de la discrepancia
aqui referida.

Considerando la relevancia de las fuentes de infor-
macidn utilizadas, 1o que llama la atencion aqui es
el numero de coincidencias —ocho de 11— entre
percepcion de dificultad e identificacion de la
dificultad percibida en la producciones de los
estudiantes. Sin embargo, aunque en menor
frecuencia, también aqui encontramos casos
de discrepancia en el sentido sefialado en el
apartado anterior.

Respecto del tratamiento de los contenidos, los
datos evidenciaron un acentuado contraste en-
tre respuestas que denotan una alta percepcion
de dificultades efectivamente observadas en las
tareas escritas, y respuestas que reflejaban per-
cepciones sumamente desfasadas en relacion con
lo que puede observarse en las producciones a
las que hacen referencia.

Refiriéndonos a la consideracion de los as-
pectos formales en la elaboracion de las tareas de
escritura por parte de los estudiantes, los datos
muestran también una notoria discrepancia
entre las respuestas de alumnos que parecieron
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no percibir dificultades y las dificultades efecti-
vamente observadas en sus producciones. Como
lo anticipamos oportunamente, pensamos que los
aspectos formales no constituyeron un observable
para estos sujetos; dicho en otras palabras, los
mencionados aspectos no formaron parte de
sus planes cognitivos o representaciones menta-
les de la demanda de la tarea —quiza por falta de
practica redaccional en tareas de este tipo— vy, tal
vez por esta razon, no informaron dificultades
al respecto.

De manera similar pueden interpretarse las
dificultades que tuvieron los alumnos para tomar
posicion o expresar gpciones de valor respecto del
problema o tema que desarrollaban en sus traba-
jos. Quiza, muchos no percibieron la dificultad
que tuvieron para responder a este criterio en
particular porque tampoco percibieron el espacio
que la tarea les ofrecia para desplegar conside-
raciones personales. Recordemos que algo mas
de la mitad de los estudiantes no habia hecho
referencia explicita a la posibilidad de opcién
en la realizacion de la tarea, por lo que presumi-
mos que tampoco percibieron la oportunidad de
hacer opciones personales y trabajar de manera
auténoma.

Las relaciones explicitas entre el problema o contenido
del escrito con temas importantes de la asignatura y una
adecuada proyeccion profesional, fue uno de los cti-
terios que mas dificultad causo a los estudiantes,
tanto en quienes percibieron como en quienes
no percibieron dificultades al respecto. Estos
resultados, orientan nuestra atencién hacia el
modo en que los alumnos perciben que este
tipo de tareas puede ayudarlos al logro de metas
profesionales.

Finalmente, a las discrepancias sefialadas
debemos agregar las incongruencias observa-
das entre la valoracion de la ayuda pedagigica y
uso de la misma. En este sentido, mientras en
sus respuestas los alumnos atribuyeron un im-
portante valor a la ayuda pedagdgica opcional
ofrecida, la gran mayorfa no hizo uso efectivo
de la misma. Recordemos que aunque todas las
respuestas acordaron en considerar como muy

importante la ayuda pedagdgica, por su valor de
guia u orientacion en el proceso de elaboracion
de la tarea escrita, s6lo dos de los 20 participantes
en esta experiencia hicieron uso efectivo de la
misma. Los relatos de los estudiantes acerca de
por qué no aprovecharon la ayuda pedagdgica,
sefialan que la dificultad en el mwanejo del tienspo
fue una de las principales causas por las que los
estudiantes no pudieron aprovechar la ayuda
pedagdgica de que disponian.

Los planteos realizados por algunos auto-
res nos ayudan a interpretar las discrepancias
encontradas en este estudio. Winne y Jamieson
Noel (2003) consideran que los estudiantes me-
diatizan las demandas de las tareas académicas
al construir un modelo o representacion mental
idiosincrasica de la misma. Marx y Walsh, (1988)
denominan planes cognitivos a estas construc-
ciones mentales de los estudiantes sobre la de-
manda de la tarea y las operaciones y acciones
necesarias para llevarlas a cabo. Vinculando
lo expresado con los resultados obtenidos en
nuestro estudio, diremos que el modelo mental
de tarea construido por los estudiantes distaba
considerablemente de lo que la catedra entendia
se habia solicitado.

En funcion de la literatura consultada, se
suponia que la tarea propuesta a los estudiantes
reunia ciertas caracteristicas —o pistas contextua-
les— asociadas con la promocién de una orien-
tacién motivacional hacia metas de aprendizaje.
En este sentido, tedricamente la tarea propuesta
ofrecia un contexto instruccional motivante, en
la medida en que se pensaba era significativa por
su instrumentalidad potencial respecto del logro
de metas profesionales a largo plazo (Husman ez
al., 2003; Raymond ez al., 1999). Ademas, oftre-
cfa un espacio para el despliegue de opciones
personales, control del aprendizaje, autonomfia,
responsabilidad (Paris y Turner, 1994), y manejo
del tiempo y de la ayuda pedagdgica como impor-
tantes recursos de aprendizaje (Pintrich, 1999,
2000). Sin embargo, en los resultados de nuestro
estudio se observo que los estudiantes percibieron
las pistas o indicios instruccionales de una ma-
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nera distinta a la esperada por la catedra. Segin
los datos obtenidos, pensamos que la percepeidn
de dificultades de los estudiantes en relacién con
la realizacion de la tarea, guarda relacion con sus
representaciones cognitivas sobre las demandas
de la misma. De esta manera, todo indica que
los planes cognitivos de algunos de los alumnos
considerados en este estudio no incluyeron per-
cepciones de autonomia, de manejo de tiempo,
de significatividad o instrumentalidad de la tarea
en relacion con metas profesionales, lo que ex-
plicaria la falta de percepcion de dificultades en
relacién con estos aspectos.

Ahora bien, podrfamos preguntarnos por qué
un contexto instructivo disefiado para fomentar
la autorregulacion de los aprendizajes y la moti-
vacion hacia metas de aprendizaje, aparentemen-
te no fue percibido como tal. En otras palabras,
por qué los estudiantes de nuestro estudio no
percibieron pistas instruccionales tedricamente
disefiadas para ayudarlos en sus aprendizajes.

Los planteos realizados por Jirveld y Nie-
mivirta (2001) son de utilidad para intentar res-
ponder a la pregunta presentada en el parrafo
anterior. Para estos autores —y aunque parezca
una obviedad—, las pistas instruccionales por
s{ solas no bastan para crear en los sujetos la
significacion psicoldgica deseada; la interpreta-
ci6n de un evento es producto tanto de la persona
como de la situacion (Jirvela y Niemivirta, 2001).
Entonces, dado que las pistas contextuales fueron
cuidadosamente disefiadas para promover en los
alumnos compromiso con sus aprendizajes, cabe
la pregunta sobre qué aspectos personales de los
estudiantes pueden haber impedido la percepeion
de las mismas.

De acuerdo con Boekaerst (2001), las repre-
sentaciones mentales de los alumnos ayudan a
otorgar significado a los episodios de aprendizaje
y en este proceso de significacion, las experiencias
previas de los estudiantes desempefian un rol muy
importante. Estas experiencias previas de apren-
dizaje pueden hacer que un alumno aprenda a
prestar atencion a algunas pistas ambientales y
a desconocer otras (Boekaerts, 2001). En otras

palabras, parece que el conocimiento previo
de un alumno respecto del tipo particular de
tarea con que se enfrenta, puede incrementar la
toma de conciencia y la percepcién de sefiales
o indicios relacionados con la misma (Eilam e
Irit, 2003). Teniendo en cuenta que trabajamos
con alumnos universitarios, es de suponer que
una larga historia de experiencias de aprendiza-
je hayan influido en su manera de representar
mentalmente los contextos de aprendizaje, y
particularmente las tareas académicas.

De acuerdo con los resultados de nuestra
investigacion, se advierte entonces que no es
suficiente proponer tareas académicas que en
teorfa cumplan con los requisitos propuestos por
la mas actualizada literatura sobre motivacién
académica y aprendizaje autorregulado. Los
hallazgos plantean la necesidad de considerar,
ademas, al estudiante en su contexto especifico,
como heredero de un cumulo de experiencias
de aprendizaje que impregnan quizd sus for-
mas particulares de interpretar el presente y de
proyectarse hacia un futuro. Desde esta Optica,
la manera en que los estudiantes universitarios
interpretan las consignas de trabajo, y cémo
perciben y manejan sus recursos de aprendi-
zaje, se constituye en un elemento clave para
ayudar a investigadores y docentes a comprender
mas convenientemente tanto la motivacién en
contexto, como la actuaciéon particular de los
alumnos y los logros académicos obtenidos.

Dos lineas de argumentos emergen de las
consideraciones realizadas hasta el momento:
argumentos pedagdgicos y argumentos meto-
dolégicos.

Desde el punto de vista pedagbgico, el es-
tudio muestra la conveniencia de trabajar mas
detenidamente sobre las demandas de las tareas,
especialmente cuando éstas sean de relevancia y
de alcances amplios, como asi también de cuidar
aspectos relativos al manejo del tiempo y ayuda
pedagdgica como recursos utiles en el proceso
de aprendizaje de los estudiantes universitarios.
Aparentemente los alumnos de este grupo no
percibieron rasgos considerados criticos en
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tareas y recursos que podrian favorecer la au-
tonomia en los aprendizajes universitarios. En
este sentido, deberfamos ser capaces no solo de
disefiar tareas tendientes a promover autono-
mia, relevancia, instrumentalidad, sino también
ayudar a nuestros estudiantes a que desarrollen
la sensibilidad contextual necesaria (Boekaerts,
2001) para que puedan percibir las pistas o indi-
cios instruccionales en el sentido indicado.

En cuanto a los aspectos metodolégicos
seguidos en la investigacién, el trabajo muestra
la debilidad de los autoinformes si se los utiliza
como instrumentos dnicos y, por consiguiente,
la conveniencia de emplear estos instrumentos
en combinacién con otras fuentes de datos, tal
como nosotros lo hicimos. Coincidimos aqui con
los reclamos de Winne y Jamieson Noel (2003)
acerca de la necesidad de mayor investigacién
que considere el modo en que los alumnos pet-
ciben las claves proporcionadas por el contexto
y las relaciones entre estas percepciones y su
desempefio efectivo.

Anexo 1. Protocolo de consigna
de trabajo para la elaboracion
y evaluacion de tareas escritas.
Marzo de 2003

Pautas para la ejecucion y presentacion de
las tareas escritas auto generadas

La catedra de Psicologfa Educacional pro-
pone, como parte del proceso de formacién
profesional de los estudiantes, la concrecion de
actividades que lleven hacia la comprension y
elaboracién de conocimientos referidos al cam-
po de la Psicologia Educacional y que permitan
también una ampliacion de los intereses y com-
promisos respecto de los problemas sociales y
educativos del pafs.

Entendemos que el conocimiento que se
puede obtener en la universidad —y muy parti-
cularmente en la universidad publica es crucial
para el desarrollo de nuestro pafs, tanto en los
aspectos econémicos como en los éticos, sociales

y culturales. Pensamos en el egresado universi-
tario como alguien que, dominando el campo
de conocimientos correspondiente a su posible
ambito de actuacién profesional, sea capaz de
hacer contribuciones serias a la delimitacién y so-
lucién de los problemas que le son propios como
asi también de producir novedades tendientes a
ampliar el campo disciplinario. Pensamos en el
egresado universitario como alguien capaz de
reconocer y contribuir en la solucién de los pro-
blemas sociales. La implantacion de actividades
auto generadas tiende precisamente a propiciar la
configuracion de situaciones que hagan posible
estos propositos. A continuacion presentaremos
algunas pautas que deberan seguirse en la elabo-
racion de estas tareas y también los criterios que
se tendran en cuenta en su evaluacion.

Criterios de elaboracion: Las actividades auto
generadas deberan cubrir un minimo de 20 horas de
estudio o trabajo. Cualquiera sea la modalidad adop-
tada para cumplir con estas tareas —asistencia a
cursos, lectura de libros o articulos, observacién
de peliculas o videos, implementacion de expe-
riencias— las mismas deberan concluir con una
tarea escrita individnal en la que se de cuenta de las
actividades realizadas. Por su contenido tematico,
las actividades que se realicen deberan conside-
rar problemas éticos, sociales, cientificos o tecnoldgicos
de la regidn, el pais o el mundo que se vinculen con los
contenidos disciplinarios que cada alumno adopte para
su tratamiento particular en relacion con la materia o
con aquellas asignaturas en las que podria desempenarse
como docente. Las tareas escritas individuales Zendrin
un mininio de tres pdginas y un maximo de diez; en lo
posible deberan ser tipeadas en computadora y el
alumno guardara, si asilo desea, copia del trabajo,
atendiendo a que los mismos no seran devuel-
tos luego de su correccion. Naturalmente, ello
no implica que no puedan ser revisadas por los
alumnos una vez que hayan sido corregidas.

Criterios de evaluacién: En la evaluacion de
la tarea escrita se consideraran los siguientes
aspectos:

a) Relevancia de los problemas seleccionados:
Las actividades deberan enfocar temas cuyo
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tratamiento se considere importante por sus
implicancias para la descripcion, andlisis, o pro-
puestas para el estudio o solucion de problemas
éticos, sociales, cientificos o tecnologicos (NO
INCLUIR NOTICIAS TRIVIALES O IRRE-
LEVANTES!!).

b) Relevancia de las fuentes de informacion: Las fuen-
tes de informacion utilizadas deberan responder
a criterios de calidad (atender a la ubicacion del
autor, la editorial, el organismo o acontecimiento
en el que tuvo lugar la produccién del texto con
el que va a trabajar en relacién con el ambito de
la disciplina correspondiente (DAR PREFE-
RENCIA A AUTORES Y PUBLICACIONES
DESTACADAS DENTRO DEL CAMPO).

¢) Tratamiento de los contenidos: Se atendera a la
precision y elaboracién conceptual; coherencia
y organizacion de la exposicion e integracion de
los contenidos desarrollados (REVISAR LAS
DEFINICIONES QUE SE ADOPTAN, LAS
RELACIONES QUE SE ESTABLECEN Y EL
GRADO EN QUE EL ESCRITO DICE LO
QUE USTED QUIERE DECIR).

d) Aspectos formales: En el desarrollo del escti-
to debera diferenciar el parafraseado de la cita
textual. Asimismo se considerara el modo en
que su escrito responde a las pautas usuales de
desarrollo del tipo de escrito elegido; es decit, si
es un trabajo monografico se atendera a la con-
sideracion de introduccién, desarrollo y conside-
raciones finales; si es una resefla, se espera una
diferenciacién entre sintesis (del texto, pelicula,
articulos analizados y los comentarios persona-
les; si es un informe de experiencias, el mismo
deberd seguir la secuencia de: propdsitos, méto-
dos, resultados...) (PIENSE EN EL LECTOR,
AYUDELE A VER EL PROBLEMA COMO
USTED LO VIO, A CONSIDERAR LOS HE-
CHOS, IDEAS, SITUACIONES SOBRE LAS
QUE USTED PENSO).

e) Opciones de valor. Cualquiera sea el tipo de
texto en el que presente su tarea, deberd quedar

clara cual es su posicion —asf como los argumen-
tos o evidencias que le sirven de apoyo— frente
a los problemas tratados (CUANDO HAYA
TERMINADO EL TRABAJO, REVISE SI
EL MISMO REFLEJA SUS OPCIONES DE
VALOR; EL TEXTO ES SUYO/A, CUIDE
QUE LO/A REPRESENTE BIEN).

§) Vineulacion explicita con el contenido de la disciplina
_y con el futuro rol profesional. El escrito debera incluir
una explicitacién de las vinculaciones que usted
observa entre los contenidos tratados en la tarea
auto generada ylos contenidos que ha seleccionado
para su trabajo de planeamiento (EL ESCRITO
TIENE QUE TENER LUGAR E IDENTIDAD
DENTRO DE SU PLAN DE TRABAJO).

Anexo 2. Cuestionario sobre
aspectos metacognitivos’

Apellido y Nombre

Este cuestionario atiende a obtener informacién
sobre el proceso de interpretacién y ejecucion
de la tarea escrita, los logros obtenidos y los
problemas que se le presentaron.

1)Explique en sus propias palabras qué es lo
que la consigna le demandaba hacer.

2)Describa, con el mayor detalle posible, todas
las actividades que realiz6 desde que recibi6 la
consigna hasta que logré elaborar el informe
en su version final.

3)¢Us6 las posibilidades ofrecidas por la ca-
tedra, tendientes a supervisar el bosquejo
previo de la tarea escrita?

a) S{ — No ¢Por quér

b) Independientemente de que usted haya usado
0 no esa ayuda, ¢scree que es valioso contar
con esa posibilidad? ¢Por quér?

4)Tomando en consideracion los seis criterios
de evaluacion expuestos en la consigna, ¢po-
drfa indicar las dificultades que encontr6 para
responder a cada uno de ellos?

2 Las preguntas 1 y 2 fueron elaboradas por la profesora Alicia Vazquez, para una versién preliminar de este

instrumento.
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2) a) Producir avances en sus conocimientos acet-

b) ca de usted mismo como estudiante.

©) b) Conocer y comprender el campo de estudio

d) de la Psicologia Educacional.

e) ¢) Identificar y comprender algunos de los

f) problemas sociales, cientificos, tecnoldgicos
5) Exprese en qué medida y de qué modo y politicos del pais y/o del mundo.

la tarea escrita le ayudd en los siguientes d) Reflexionar acerca de las caracteristicas y

aspectos: problemas relativos al rol profesional.
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