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1. INTRODUCCION

Desde las dos ultimas décadas, en el campo educativo, es comun escuchar hacer
referencia al aprendizaje permanente o a la capacidad de aprender a aprender. Un
antecedente se encuentra en la década del 90, en el conocido informe presentado
ante la UNESCO por la Comision Internacional sobre la Educacién para el siglo XXI,
precedida por Jaques Dellors, que marcd la importancia que tendria este topico como
credencial de ingreso al nuevo siglo a través de una frase con las que se inicia uno de
sus primeros parrafos: la educacion durante toda la vida se presenta como una de las
llaves de acceso al siglo XXI (1996: 18).

En este mismo informe claramente se explicita la estrecha vinculacién que tiene la
educacién permanente con los cuatro pilares en los que se debe sustentar el proceso
educativo. En primer lugar, se hace referencia a aprender a vivir juntos — considerado
como pilar prioritario —, para luego hacer mencién a aprender a conocer, aprender a
hacer y aprender a ser, cimientos que podrian equipararse con los contenidos
conceptuales, procedimentales y actitudinales que deben procurarse en todo proceso
de ensefianza-aprendizaje.

Numerosos autores se han preguntado cdémo desenvolver esos cuatro pilares, que se
dirigen a desarrollar una mayor autonomia en la persona y a promover su progresiva
adaptacion en la nueva cultura del aprendizaje a la que hacen referencia Pozo y
Monereo (2003: 15).

Esta inquietud también se manifiesta en las diversas reglamentaciones, leyes y
documentos publicados por organismos estatales de nivel nacional e internacional. Tal
es el caso de la Ley Nacional de Educacion (N° 26.206), recientemente sancionada,
que en algunos de sus articulos hace referencia al desarrollo de la autonomia, a la
promocién de la laboriosidad, curiosidad e interés por el aprendizaje y a la promocién
de la investigacion y del trabajo en equipo en los estudiantes®. Asi mismo, tiene un
apartado sobre la formacién de los docentes, a quienes se les obliga realizar una

? Particularmente se destacan algunos articulos de la Ley mencionada, como los que se transcriben a
continuacion, en los que también se optd por subrayar los fragmentos vinculados con la teméatica central
del presente trabajo: “Participar en la toma de decisiones sobre la formulacién de proyectos y en la
eleccion de espacios curriculares complementarios que propendan a desarrollar mayores grados de
responsabilidad y autonomia en su proceso de aprendizaje” (Ley Nac. de Educacion. Capitulo IV,
Derechos y Deberes de los/as alumnos/as, Art. 126, i).

“Promover el desarrollo de una actitud de esfuerzo, trabajo y responsabilidad en el estudio y de curiosidad
e interés por el aprendizaje, fortaleciendo la confianza en las propias posibilidades de aprender (Ley
Nacional de Educacion. Titulo Il. El Sistema Educativo Nacional. Capitulo Ill. Educacion Primaria. Art. 27.
e).

“Desarrollar y consolidar en cada estudiante las capacidades de estudio, aprendizaje e investigacion, de
trabajo individual y en equipo, de esfuerzo, iniciativa y responsabilidad, como condiciones necesarias para
el acceso al mundo laboral, los estudios superiores y la educacién a lo largo de toda la vida” (Ley
Nacional de Educacion. Titulo Il. El Sistema Educativo Nacional. Capitulo IV. Educacion Secundaria. Art.
30. ¢).




capacitacion continua®. Por su parte, la Ley de Educaciéon Superior (N° 24.521), se
refiere a la formacion y a la actualizacién que deben realizar los docentes®.

El interés por el estudio del aprendizaje autbnomo comenzé a expresarse en 1980, a
través de las investigaciones desarrolladas sobre el topico aprendizaje autorregulado
(AAR), de las que surgieron modelos sustentados en diversos enfoques teéricos, como
los propuestos por la Teoria del Condicionamiento Operante, la Teoria
Fenomenoldgica, la Teoria Volitiva, la Teoria del Procesamiento de la Informacion, a
Teoria Histérico Cultural de Lev Vygotsky, la Teoria Socio Cognitiva y la Teoria
Constructivista (Zimmerman, 2001).

La vinculacién existente entre uno y otro concepto — aprendizaje autbnomo vy
autorregulado - y la capacidad para aprender en forma continua, puede comprenderse
al considerar particularmente una definicion sobre el aprendizaje autorregulado.

Para el caso, aunque abundan numerosas conceptualizaciones, se tomara como
referencia la brindada por Pintrich (2000: 453) “... it is an active, constructive process
whereby learners set goals for their learning and then attempt to monitor, regulate, and
control their cognition, motivation, and behavior, guided and constrained by their goals
and the contextual features in the environment. These self-regulatory activities can
mediate the relationships between individuals and the context, and their overall
achievement™

En esta definicion, por un lado, se describe el aprendizaje como un proceso
constructivo, y por el otro, se destacan diversos términos como seleccidon y
seguimiento de metas, monitoreo y control del contexto y de otros factores, a los que
se considera como actividades que pueden ser reguladas por la persona a fin de
adquirir nuevos conocimientos, mejorar su rendimiento y que las necesita para realizar
sucesivos aprendizajes.

La complejidad que ofrece el estudio del aprendizaje autorregulado ha sido abordada
teniendo en cuenta todos estos aspectos que se ponen en juego en el desempefio
académico, brindandose un mayor o menor énfasis a cada uno en funcion al sustento
tedrico del autor.

Pintrich (2000) basdndose en una postura socio cognitiva, se distingue por haber
logrado explicar la vinculacién que existe entre los factores cognitivos y afectivo
motivacionales que se ponen en juego durante el proceso de aprendizaje, otorgando
un lugar preponderante a la influencia del contexto social en el que éste se desarrolla.

Ahora bien, ¢qué acciones concretas puede realizar un docente universitario para
promover esta capacidad en sus alumnos?

% Cfr. Ley Nacional de Educacion. Titulo IV. Los docentes y su formacién. Capitulo I. Derechos y
Obligaciones. Art. 67. Obligaciones. c.)

* “Actualizarse y perfeccionarse de modo continuo a través de la carrera académica” (Ley de Educacion
Superior. Cap. 3. Art. 11. c. y Art. 12. c).

® Traduccion realizada por Daura, F. T. “... es un proceso activo de construccion por el cual los
estudiantes eligen metas de aprendizaje e intentan monitorear, regular y controlar su cognicién, su
motivacion y su conducta, guiados por metas personales y por el contexto. Estas actividades de
autorregulacion pueden mediar las relaciones entre los individuos, el contexto y sus logros” (Pintrich,
2000: 453).

2



A continuacién se desarrollaran los principales lineamientos del modelo propuesto por
Pintrich sobre el aprendizaje autorregulado, para finalizar con la precisién de acciones
concretas a desarrollar por parte del docente.

2. DESARROLLO

2.1. EL APRENDIZAJE AUTORREGULADO: PRINCIPALES LINEAMIENTOS
DEL MODELO DISENADO POR PAUL R. PINTRICH

Paul Pintrich (1953 — 2003) se destaca entre todos los autores que investigaron la
tematica mencionada, por haber brindado en un corto periodo de tiempo una gran
variedad de aportes al campo cientifico. Entre los constructos teéricos a los que aboco
sus esfuerzos se destacan: la motivacion, el cambio conceptual, el pensamiento
epistemoldgico, la optimizacion de la Educacién Superior y el aprendizaje
autorregulado, que sera el que particularmente se tratard en el presente trabajo
(Alexander, 2004; De Corte, 2004; Lim6n Lugue, 2004a, 2004b; Mason, 2004; Mayer,
2004; School of Education University of Michigan; Sinatra, 2004; Winne, 2004).

El paradigma tedrico en el que se basan sus estudios, el sociocognitivo, fue desde el
cual pudo explicar la integracién existente entre los factores motivacionales y
cognitivos que intervienen en el proceso de aprendizaje, cuestion que hasta el
momento no habia sido alcanzada por otros autores (Montero y de Dios, 2004; Mayer,
2004; Pintrich, 2000; Pintrich, 2004).

Sus antecedentes se encuentran en la Teoria del Aprendizaje Social de Albert
Bandura (1925) y posee una gran similitud tedrica con el modelo tripartito del
aprendizaje autorregulado elaborado por Barry B. Zimmerman (2000), en cuanto a que
ambos lo explican como un proceso ciclico en el que se suceden una serie de etapas
o fases sobre las que tiene gran peso el contexto social.

En lineas generales, la teoria de Bandura surgié como una oposicién directa a la teoria
Conductista, que entiende la conducta humana como una respuesta a los estimulos
ambientales sin prestar importancia a los procesos internos que se desenvuelven en el
sujeto.

En su modelo, interpreta el comportamiento del hombre y el medio en el que se
encuentra como resultados de la interaccion que se realiza entre el medioambiente, la
conducta y los procesos psicolégicos (como la motivacién, la atencién, entre otros)
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(Shunk, 2001; Zimmerman, 2001); pero ademas postula una idea muy interesante
sobre el aprendizaje, concebido como un proceso que se desarrolla en la interrelacion
que se mantiene con otras personas, en la que los conocimientos y rasgos personales
se adquieren por la observacion de la conducta realizada por los demas (modelado).

En el marco tedrico elaborado por Pintrich (2000; 2004; Pintrich & De Groot, 1990), se
considera que para obtener un buen rendimiento académico los elementos cognitivos
son insuficientes considerados en forma individual, ya que pueden ser modificados por
factores motivacionales y afectivos (Pintrich & De Groot, 1990).

Entre los elementos cognitivos se describen:

- las estrategias metacognitivas, como la planificacion, el seguimiento y la
modificacion de la cognicion.

- la gestion del tiempo y el control del esfuerzo o estrategias de administracion de
recursos, que como su denominacion lo indica, se refieren al esfuerzo que se
realiza frente a una tarea académica, a la administracién del tiempo necesario para
estudiar, al control del ambiente y a la busqueda de ayuda de otras personas
consideradas como expertas.

- las estrategias cognitivas que se seleccionan en el momento de estudiar, entre las
gue se distinguen el desempefio académico, las estrategias de ensayo, de
elaboracion y de organizacién (Pintrich, 1998; Pintrich y De Groot, 1990)

Los factores afectivo-motivacionales que tienen tanta repercusiéon sobre el proceso de
aprendizaje, estan conformados por tres tipos de componentes (Pintrich, 1998):

- los componentes de expectativas, que son las creencias positivas o negativas que
se posean sobre la capacidad personal para realizar una tarea.
En caso de que predominen las primeras, existen mas probabilidades de que el

estudiante se comprometa y persevere en la realizacion de una actividad
académica, utilizando diversas estrategias metacognitivas y cognitivas para
lograrlo. Por el contrario, las expectativas negativas, originan una serie de
actitudes que obstaculizan el rendimiento académico (como pasividad, falta de
esfuerzo, ansiedad) y que se engloban en un patron de comportamiento
denominado desesperanza aprendida.

- los componentes de valor, representan la importancia que cada persona otorga a
las actividades académicas y se vinculan con la orientacion hacia las metas vy el
valor de la tarea.

En el caso de la orientacion hacia las metas, pueden existir metas intrinsecas (por

ejemplo obtener mayores conocimientos sobre determinado tema, afrontar una
situacion desafiante, etc.) y metas extrinsecas (recibir consideracion por parte de
otras personas, adquirir prestigio social, entre otros ejemplos); pero solamente las
primeras permiten que el estudiante se sienta capaz de trabajar con empefio y
perseverar hasta finalizar una actividad independientemente de las dificultades
gue se presenten, como asi también de seleccionar las estrategias cognitivas mas
eficaces para el logro de un mejor rendimiento (Pintrich, 1998). De alli que son las
metas que mejor responden al qué, al porqué y al como de las acciones
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académicas que se efectian, modificando directamente el desenvolvimiento de
otros procesos autorregulatorios (Pintrich, 2000).

El segundo elemento citado, el valor de la tarea, se hace ostensible especialmente
cuando el estudiante otorga una valoracion utilitaria a la actividad académica (por
ejemplo estudiar un espacio curricular solamente para pasar de afio, culminar una
consigna de trabajo para luego no tener otra ocupacion), que repercute
necesariamente en el compromiso personal frente al aprendizaje (Pintrich, 1998).

- los componentes afectivos son los sentimientos y afectos que se tienen sobre si
mismo y sobre las actividades a realizar, que se pueden expresar en formas
diversas a través de ansiedad, vergiienza, orgullo, y que expresan la autoestima y
los sentimientos de autoeficacia que posee la persona (Pintrich, 1998).

La regulacion de la cognicién y de la motivacion conlleva necesariamente el control de
cada uno de los factores cognitivos y afectivo motivacionales detallados, lo que varia
en funcién de las caracteristicas de cada persona e incide sobre el compromiso hacia
el aprendizaje y sobre los resultados académicos.

A estos dos aspectos, la cognicién y la motivacién, se suman el comportamiento y el
contexto que rodea al individuo, constituyendo las cuatro areas que son controladas en
todo proceso regulatorio (Pintrich, 2000; 2004).

Para sistematizar este ultimo, se describe un modelo conformado por cuatro fases que
resguardan una sucesion temporal (Pintrich, 2000; Schunk, 2005) y que poseen
distintos subprocesos que cumplen funciones especificas y complementarias (Cfr.
Tabla 1: Fases, Areas y subprocesos implicados en el Aprendizaje Autorregulado):

a. Fase 1. Prevision, planificacion y activacién: que conlleva la programacion, el
establecimiento de metas de aprendizaje, como asi también considerar la
incidencia del conocimiento personal, el contexto y los conocimientos previos
sobre las tareas académicas a realizar.

b. Fase 2. Monitoreo: fase en la que se activa una mayor conciencia metacognitiva,
para realizar un seguimiento de los aspectos personales, de la misma tarea y del
contexto que repercuten sobre el rendimiento.

c. Fase 3. Control: en la que se llevan a cabo diversos procesos de control y de
regulacion sobre si mismo, el contexto y la tarea.

d. Fase 4. Reflexion y reaccion: en la que el sujeto se autoevalla y evaliua el
contexto y la tarea, para posteriormente reaccionar modificando algun aspecto que
no favorece el desarrollo del proceso de aprendizaje.

Esta propuesta ofrece una explicacién concreta y clara que ayuda a comprender los
diversos factores que intervienen en el aprendizaje autorregulado, que al incluir el
ambiente como un area sujeta a la regulacion, se diferencia claramente de los demas
modelos que existen sobre el topico central de este trabajo (Pintrich, 2000).



Areas de regulacion

Fases Cognicioén Motivacién y Comportamiento Contexto

afectos

1.Prevision, Establecimiento de Orientacion hacia | [Planificacién del [Percepciones de

planificacion metas metas. tiempo y del la tarea).

y activacion esfuerzo].

Activacion del Juicios de [Planificacion de la [Percepciones del
conocimiento previo autoeficacia. autoobservacion del | contexto].
considerado relevante | Juicios sobre el comportamiento].
para la tarea. aprendizaje.
Activacién de Percepciones
conocimiento sobre la dificultad
metacognitivo. de la tarea.
Activacion del
valor y del interés
personal sobre la
tarea.

2. Monitoreo Conciencia Conciencia 'y Conciencia y Monitoreo de los
metacognitiva y monitoreo de la monitoreo del cambios
monitoreo de la motivacion y los esfuerzo, el uso del producidos sobre
cognicion. afectos. tiempo y de la las condiciones de

necesidad de ayuda. | latareay el
Autoobservacion del | contexto.
comportamiento.

3. Control Seleccion y adaptacion | Selecciény Aumento y Modificar o
de estrategias adaptacion de disminucion del renegociar tarea.
cognitivas de estrategias de esfuerzo. Modificar o salir
aprendizaje. gestion de la Persistencia del contexto.
Pensamiento. motivacion y los Renuncia

afectos. Busgueda de ayuda
4. Reacciony | Juicios cognitivos. Reacciones Eleccion del . Evaluacion de la
reflexion Atribuciones. afectivas. tarea.
Atribuciones. Evaluacion del
contexto.

Tabla 1 — Fases, Areas y subprocesos implicados en el Aprendizaje Autorregulado® (Pintrich, 2000: 454;

2004: 390)

En el presente trabajo no se priorizara la descripcion de las caracteristicas propias de
cada uno de los subprocesos detallados en el cuadro anterior, sino que se hara
mencién a los instrumentos disefiados para medir el desarrollo del aprendizaje
autorregulado, para luego brindar orientaciones concretas al docente.

22. EL MSLQ: LEGADO DE PAUL R. PINTRICH PARA EVALUAR LA

COGNICION Y LA MOTIVACION

Algunos de los investigadores que continuaron los trabajos de Pintrich, como Garcia
Dunkan y Mckeachie (2005), sugieren que las escalas e inventarios de estrategias de
estudio utilizadas hasta mediados de la década del 80’, sobre todo en el nivel
universitario, eran cuestionados por no poseer un marco teorico sélido y por no medir

® Traduccion realizada por Daura, F. T.



en forma conjunta la cognicién y la motivacion a fin de brindar una orientacién que
contribuyera a la mejora del rendimiento académico de los estudiantes.

Corno y Boackerts (2005: 207) también concuerdan con esta idea, por sostener que
los cuestionarios disefiados entre 1980 y 1990 solo permitian obtener informacion
sobre las estrategias cognitivas y metacognitivas que los alumnos utilizaban en el
proceso de aprendizaje, dejando de lado los factores afectivo motivacionales.

Para dar una respuesta a esta necesidad Pintrich disefié el MSLQ (Motivated
Strategies Learning Questionnaire, para sus siglas en inglés’), instrumento que posee
un formato de escala de respuestas tipo Likert y que esta organizado en dos
secciones.

Una de estas, especificamente mide la motivacion que se pone en juego durante el
aprendizaje, integrada por 31 items; y otra, conformada por 50 items, evalla las
estrategias de aprendizaje. En su totalidad esta conformado por 81 items distribuidos
en 15 escalas (Cognicion: Ensayo, Elaboracién, Organizacion, Pensamiento critico,
Metacognicion; Motivacion y Afectividad: Metas intrinsecas, metas extrinsecas, Valor
de la tarea, Control sobre las Creencias del propio aprendizaje, Autoeficacia, Test de
Ansiedad; Comportamiento: Regulacion del esfuerzo, Blusqueda de ayuda, Ambiente y
tiempo de estudio; Contexto: Aprendizaje entre pares, Ambiente y tiempo de estudio).

Existen dos versiones de la escala, una para aplicar a estudiantes universitarios
(Pintrich et. al., 1993) y otra destinada a alumnos de nivel secundario (Pintrich y De
Groot, 1990) que fueron aplicadas en una gran cantidad de investigaciones y
disciplinas académicas (Garcia Duncan y McKeachie, 2005: 121).

De acuerdo con Pintrich, por tratarse de un instrumento de autorreporte, es
conveniente valerse de otras herramientas de medicidon que sirvan para complementar
y ampliar la informacion obtenida (como observaciones, diarios de seguimiento, entre
otros) (Pintrich, 2004).

23. EL DESARROLLO DEL APRENDIZAJE AUTORREGULADO EN
ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS: LA ORIENTACION BRINDADA POR EL
DOCENTE

Si bien el modelo elaborado por Pintrich y algunos de los estudios que se realizaron
sobre la temética (Chiecher, Donolo y Rinaudo, 2008; Pintrich, 2002; Pintrich,
McKeachie & Guang Lin, 1987; Rinaudo, Chiecher y Donolo, 2003) estan centrados en
los alumnos, convendria considerar cémo el docente, especialmente el de nivel

" Traduccion realizada por Daura, F. T. (Escala de Motivacion y Estrategias de Aprendizaje).
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universitario, puede intervenir para estimular el desarrollo del aprendizaje
autorregulado en aquellos.

Formar estudiantes capaces de aprender en forma auténoma debe ser uno de los
objetivos mas importantes del nivel superior, no solo porque esta capacidad favorece
la obtencion de un mejor rendimiento académico, sino también por que es necesaria
para desenvolverse en el mundo laboral y para continuar desarrollando aprendizajes
durante toda la vida (Pintrich, 1987; Zimmerman, 2002).

Para lograrlo, es indispensable explicitar claramente a los alumnos para qué, porqué,
cdmo y cuando es conveniente que la adquieran o la desenvuelvan — en caso de que
ya la posean —, que conllevara ensefiar a regular las estrategias cognitivas y las
estrategias afectivo — motivacionales que operan en todo proceso de aprendizaje.

Se hace hincapié en los dos tipos de estrategias o factores, para diferenciar estas
ideas de los numerosos programas que predominaron entre 1970 y 1980 focalizados
en la ensefianza explicita de habilidades cognitivas (Paris & Paris, 2001: 91).

Los modelos instruccionales que predominan en la actualidad, procuran que el
docente sea un orientador — 0 asesor - y ejerza la funciéon de andamiaje (scaffolding
instruction) (Bruner, 1975) en el proceso de aprendizaje que realiza el alumno, de
forma que éste progresivamente sea mas estratégico, metacognitivo® y autorregulado
(Torrano Montalvo y Gonzalez Torres, 2004).

En el &mbito universitario es muy comun encontrar docentes que asumen el hecho de
que la mayoria de los estudiantes pueden desarrollar esta capacidad en forma
independiente, sin recibir ningdn tipo de ayuda por parte de otras personas mas
expertas. Pero si bien existen estudiantes asi, muchos precisan un acompafiamiento
en este sentido (Pintrich, 2002: 223).

Para sugerir posibles estrategias que pueden ser implementadas por los docentes con
el fin de promover el aprendizaje autorregulado en los alumnos, es importante que
estas se implementen en el mismo contexto del aula y no a través de cursos

8 Se toma como referencia la definicién brindada por Pintrich (2002) sobre metacognicion, a la que
interpreta como la conciencia y como el conocimiento que se posee sobre la propia cognicion.

Basandose en la clasica conceptualizacion elaborada por Flavell (1979), describe tres tipos de
conocimiento metacognitivo: a) conocimiento de estrategias generales de aprendizaje; b) conocimiento
sobre actividades cognitivas; y c) conocimiento sobre si mismo en relacién con los factores cognitivos y
motivacionales que influyen sobre el rendimiento.
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especiales o fuera del espacio curricular que se tenga a cargo (Boekaerts y Corno,
2005; Coll, 2003; Pintrich, 2002). En este contexto, se estimulara a que las estrategias
cognitivas y afectivo-motivacionales, sean adquiridas en forma mas significativa y a
que perduren a través del tiempo.

A tal fin Boekaerts y Corno (2005), Ley y Young (2001), Paris & Paris (2001), Pintrich
(2002), brindan varias estrategias interesantes que el docente puede desarrollar en el/
los espacios curriculares que tenga a cargo:

- En primer lugar y en vinculacion a lo explicitado péarrafos mas arriba sobre el

aprovechamiento del &mbito ofrecido por la asignatura que se tenga a cargo, es
importante ayudar a crear un ambiente propicio para la ensefianza y para el
aprendizaje.
Para el caso, se tendra que orientar a los alumnos a evitar los elementos internos
gue actuen como distractores (como pensar en otras preocupaciones, recordar las
actividades que se tienen que realizar en otro momento, no escuchar al profesor o
a los compafieros de clase, etc.) y los externos (ruidos provenientes de lugares
circundantes al aula, molestias ocasionadas por compafieros, frecuentes
interrupciones del personal de la institucion, entre otros).

Al mismo tiempo, el docente puede brindar a sus alumnos algunas orientaciones
sobre como propiciar un ambiente favorable para el estudio fuera del &mbito de la
asignatura, como por ejemplo, en la biblioteca o en el hogar.

- Para organizar y regular la ensefianza, es importante que en el programa de las
materias se incluyan objetivos dirigidos a promover estrategias cognitivas y
afectivo-motivacionales en los alumnos, detallando cuéles seran y a través de qué
contenidos seran transmitidas.

Una vez programadas, en cada clase podran brindarse estrategias generales de

pensamiento dirigidas a resolver distintos tipos de problemas (matematicos,
cientificos, artisticos) (Pintrich, 2002: 223), como asi también a controlar los
estados emaocionales que se presentan ante situaciones de estrés.

El disefio y la concrecién del programa del espacio curricular permite fijar los
objetivos que tratardn de obtenerse, los contenidos que deberan transmitirse y la
forma en que seran evaluados; la integracion de estos elementos y el monitoreo
gue se realice sobre estos facilita la regulacion del proceso de ensefianza (de la
Fuente Arias y Justicia, 2003).

Es conveniente tener en cuenta que el tratamiento de los distintos tipos de
estrategias durante el desarrollo de una clase, favorece considerablemente la
adquisicion de un vocabulario comun referente a las estrategias, la posterior



realizacién de actividades en la que éste sea utilizado y la comunicacién de los
propios conocimientos (Pintrich, 2002).

Tanto en el espacio del aula como fuera de esta, es importante brindar
oportunidades para que los alumnos se autoobserven y se autoconozcan (Torrano
Montalvo y Gonzélez Torres, 2004: 20). Asi podran tomar una mayor conciencia
sobre las fortalezas y debilidades que desenvuelven durante todo proceso de
aprendizaje, lo que facilitara la regulacion personal de los aspectos cognitivos y
afectivo-motivacionales frente a las nuevas situaciones (Pintrich, 2002: 223).

El autonococimiento de los alumnos aumentara en la medida en que se realicen
algunas actividades como las siguientes:

- Propiciar espacios en los que las estrategias utilizadas puedan describirse en
forma verbal, por ejemplo durante el desarrollo de una actividad grupal. En este
sentido, la verbalizacién favorece a que los actores del proceso de aprendizaje
realicen una sana comparacion sobre la forma en que cada uno utiliza las
estrategias cognitivas y motivacionales y puedan generalizarlas a otras situaciones
de aprendizaje (Pintrich, 2002).

- Aprovechar la experiencia y el conocimiento que el profesor posee sobre cémo,
cuando y porqué utilizar determinadas estrategias a través de la estrategia del
modelado.

Por medio de éste, el docente, frente a alguna actividad o proceso en particular,

puede brindar ejemplos concretos con los que los estudiantes comparen su
comportamiento y evallen las estrategias que utilizan durante el proceso de
aprendizaje (Boekaerts & Corno, 2005; Pintrich, 2002; Vazquez, 2009; Vazquez y
Barandiaran, 2008; Zimmerman, 1989). Por ejemplo, el profesor puede comunicar
en voz alta los procesos cognitivos que desenvuelve mientras realiza un ejercicio
de matematicas; o también puede describir como regula determinadas emociones
negativas ante una situacion estresante.

Otro contexto del cual el docente puede sacar mucho rédito es el destinado al
asesoramiento o a la tutoria personal.
La tutoria propicia un espacio en el que el alumno siente la confianza necesaria

para dar a conocer sus puntos débiles y fuertes, como asi también en el que
puede madurar sobre su propio conocimiento.

Por otro parte, la tutoria ayuda a que el profesor conozca con mayor profundidad
la situaciobn académica y personal de cada estudiante, incluyendo el nivel de
autorregulacién que desenvuelve en su espacio curricular o en otros, a fin de
realizar ajustes en la modalidad que tiene para dictar clases y en los contenidos
gue tiene que ensefar en su materia (Pintrich, 2002: 224).

En el caso de las instituciones universitarias que no disponen de un sistema de
tutorias organizado y pautado, el docente a cargo o titular del espacio curricular,
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puede destinar horas de clase para este propésito, mas aln considerando los
beneficios que trae consigo el asesoramiento académico.

En relacion con este punto, conviene resaltar uno de los objetivos del auténtico
asesoramiento al que hacen referencia Paris y Paris (2001: 95), y que se centra
en orientar a los estudiantes para que puedan monitorear y revisar activamente su
propio rendimiento académico. Esto, a su vez, lleva a que realicen un mayor
control sobre el proceso y sobre los resultados que obtienen en todo proceso de
aprendizaje llevado a cabo, como asi también a que sean mas responsables de
las decisiones que toman al respecto.

Un recurso interesante que puede ser utilizado durante la ensefianza de una
asignatura es el portfolio o portafolio, que permite realizar el seguimiento y la
evaluacion de los trabajos y del desempefio académico de cada alumno con el
objetivo de brindar orientaciones concretas.

Asi mismo, es una técnica que permite disminuir la utilizacibn de métodos de

evaluacion que propician la competencia y las comparaciones negativas (Paris &
Paris, 2001).

Existen numerosas investigaciones que describen el portafolio como una
herramienta que favorece el desarrollo del aprendizaje autorregulado (Armengol y
cols., 2009; Cristancho Garcia, 2003; Paris y Ayres, 1994; Pimienta Giraldo y
Salazar Perdomo, 2006, entre otros).

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) es un método didactico que puede ser
implementado en la clase para promover el aprendizaje autorregulado en los
alumnos (Paris & Paris, 2001).

Consiste en la construccion o resolucién por parte de los estudiantes, de un

problema que el docente plantea en base a los contenidos de la asignatura que
ensefia. Ahora bien, para implementarlo, el profesor debe tener en cuenta algunos
puntos clave: adaptar la complejidad del problema al nivel en el que se encuentren
los alumnos; brindar una orientacion adecuada y permanente, de forma que los
estudiantes alcancen su resolucién; determinar la amplitud que tendréa el problema,
es decir, si solo se referira a un tema o si servira de estructura a todo el curso de la
asignatura (Diaz Barriga, 2009: 36; Huber, 2008: 75).

Este método de caracter eminentemente activo, ofrece situaciones concretas en
las que se promueven algunas competencias necesarias para el desarrollo del
aprendizaje autbnomo o autorregulado. Entre estas pueden mencionarse: la
capacidad de analisis, la elaboracién de juicios criticos, la creatividad, la inventiva
y el sentido practico para poner por obra las propias ideas, la integracion de
conocimientos y de experiencias previas, la seleccion de metas, el aprendizaje del
trabajo en equipo y la interaccion grupal (Davini, 2009: 122). Por otra parte,
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permite que los estudiantes asuman una mayor responsabilidad frente a las tareas
y a su rendimiento académico.

El impulso de actividades grupales en las que se priorice el aprendizaje
colaborativo, es otra técnica didactica por medio de la cual puede desarrollarse el
aprendizaje mencionado (Boekaerts, & Corno, 2005).

Fue Webb quien a partir de 1970 inici6 algunos estudios sobre los trabajos y
procesos grupales que se desenvuelven en el aula, con los que demostré cémo la
ayuda que los estudiantes se brindan entre si incide sobre la disminucién de la
heterogeneidad existente en el rendimiento académico y en el aumento de la
capacidad autorregulatoria del grupo clase (Webb, 1980; 1991; 1996).

Posteriores investigaciones han llegado a las mismas conclusiones. Entre ellas, la
desarrollada por Olivera y Straus (2004), muestra los efectos positivos que tienen
las actividades que se realizan en grupos de trabajo colaborativo sobre el
aprendizaje y el rendimiento individual; los autores explican que estas tareas
permiten que las personas generalicen y transfieran sus conocimientos a otros
miembros del equipo (2004).

Es Idgico suponer que el trabajo colaborativo en el aula no se presenta por el solo
hecho de que se realicen trabajos en grupo, o porque el docente solicite a los
alumnos una consigna que conlleve un trabajo en conjunto (Diaz Barriga y Morales
Ramirez, 2008). Al contrario, requiere que todos los estudiantes tengan un claro y
comun objetivo al cual dirigirse, a fin de colaborar en el desarrollo del aprendizaje
individual de cada uno, responsabilizandose de ello y vivenciando una experiencia
compartida e integrada de todo el proceso (Amarante, Daura y Durand, 2009).

En este contexto, el aprendizaje de cada persona se ve enriquecido por los
conocimientos compartidos y por los modelos recibidos sobre las estrategias
utilizadas para aprender.

Antes de finalizar, se aclara que podrian brindarse muchisimas orientaciones dirigidas
a los docentes con el fin de estimular el desarrollo del aprendizaje autorregulado en los
alumnos.

Entre estas, se encuentra la implementacién del Método Basado en Proyectos, que
por su raiz predominantemente practica estd muy vinculado con el Aprendizaje
Basado en Problemas. Al respecto, la investigacion desarrollada por Bell (2010)
muestra como la implementacion de este método aumenta la independencia, la
disciplina, la seguridad, la colaboracién entre pares, la motivacion, la creatividad, la
responsabilidad y el interés frente a las actividades y al estudio.
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3. CONCLUSIONES
Se inici6 el presente trabajo estableciendo un paralelismo entre los términos

Aprendizaje Autorregulado, Aprendizaje Auténomo y Aprender a Aprender, que
pueden ser utilizados como sindnimos para hacer alusion a la capacidad personal que
se tiene para regular los diversos factores que se ponen en juego durante el
aprendizaje.

Entre todos los modelos existentes que explican el constructo, se tomé como
referencia el elaborado por Pintrich (2000), que basado en la teoria sociocognitiva,
logré integrar los componentes cognitivos y afectivo-motivacionales que intervienen en
todo proceso de aprendizaje.

Se considera que este modelo es el que ofrece una base tedrica completa desde la
cual brindar orientaciones claras y efectivas al docente universitario, a fin de que
estimule el desarrollo del aprendizaje autorregulado en sus alumnos.

La generalizacion a otras situaciones de las propuestas sugeridas en el presente
trabajo, debe realizarse considerando las particularidades del contexto educativo en el
gue se desean implementar.

Al respecto, las investigaciones realizadas en los ultimos afios sobre esta tematica,
muestran la necesidad de disefiar programas de intervencion docente en base a la
experiencia pedagdgica del profesor y a un trabajo en conjunto realizado entre éste y
el investigador (Boekaerts & Corno, 2005). Ideas que se basan en los aportes de la
teoria Sociocognitiva y en la importancia que ésta otorga a la reciprocidad existente
entre el ambiente, la conducta, la cognicién y los afectos del sujeto.

En forma progresiva se ha tomado una mayor conciencia sobre el caracter individual e
irrepetible que tiene cada acto educativo, como consecuencia de las variaciones
originadas por el contexto de la clase, el grupo de alumnos, el estilo docente y la
influencia de otros factores (Boekaerts & Corno, 2005: 218).

Aungue este tipo de investigacion puede requerir el empleo de una mayor cantidad de
tiempo, la informacion que puede obtenerse por medio de ella enriquece
considerablemente al docente preocupado por mejorar su desempefio y sus
habilidades para desarrollar el aprendizaje autorregulado en sus alumnos.
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