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MEDIAR PARA LA AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE:
UN DESAFIO EDUCATIVO PARA EL SIGLO XXI

Sonia Fuentes - Pedro Rosario

os tiempos cambian y la sociedad en que vivimos es cada vez mas compleja creando

demandas de mayores y mejores competencias para desempefiarse en los diferentes dmbitos
de la vida. Por ello, desde la Educacion, existe una preocupacion de preparar a los
estudiantes, independientemente de su edad y del nivel de estudios, para responder a estas
exigencias de un aprendizaje permanente, motivo por el cual el aprender a aprender ha
asumido un papel creciente en los procesos educativos de los alumnos. En este texto
discutimos el valor del docente mediador y su importancia en la necesidad de formar
estudiantes estratégicos que estén dotados de herramientas adecuadas para un aprendizaje a
lo largo de la vida. Estas herramientas se concretan en competencias de autorregulacion del
aprendizaje, (ARA), y por ello, aqui se presentan modelos e implicaciones de la promocioén
de estas competencias, y se analiza con detalle una linea de investigacion centrada en la
promocion de los procesos de autorregulacion del aprendizaje en el marco socio cognitivo.

Esta linea de investigacion presenta la promocion de estrategias de autorregulacion del
aprendizaje a través de narraciones, enfatizando la dimension procesual de la
autorregulacion. Se presentan tres historias-herramientas para promover los procesos ARA
dirigido a los cursos finales de educacion inicial y primer subciclo de ensefanza basica (1°
a 4° ano) con las travesuras del Amarillo, a los 2° y 3° ciclos de EGB (5° a 9° afio) con la
Coleccion (Des)venturas de Testas y para los estudiantes de 1° afio de la universidad con
las Cartas de Gervasio, anclados en un marco tedrico que los sustenta, programas de la

autoria de uno de los autores de este texto.
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odos queremos aprender. Todos necesitamos aprender. Aprender, es la capacidad para

la cual el ser humano estd mejor dotado. Sin embargo, no siempre sucede al nivel
pretendido, no siempre es facil hacerlo. Algunos alumnos aprenden los conceptos
facilmente, sintiéndose muy motivados por su estudio personal, en cambio muchos otros,

luchan para comprender y retener la informacion trabajada en la sala de clases.

La sociedad actual exige la capacidad de aprender permanentemente a lo largo de la vida
(lifelong learning) se requiere ser capaz de adecuarse a los distintos contextos y realidades
que surjan. Para ello, las personas necesitan poseer ciertas competencias de
funcionamiento que posibilite este aprendizaje de manera autonoma y eficiente. La
orientacion y guia hacia este propdsito recae, evidentemente en la gestion de la educacion
como ente social formador. La tarea educativa debe converger a la formacion de
competencias que permitan el aprender a aprender y, fundamentalmente, ser el medio
para que el estudiante genere nuevas formas de pensamiento y comportamiento, mas

adecuados a las caracteristicas de los nuevos desafios.

Las competencias que antafio podian servir, hoy son insuficientes y se necesita adquirir un
bagaje de competencias que permitan, ademds, adaptarse a un mundo de acelerados
cambios y aprender aquello que aun no se puede ser capaz de imaginar. Por esto, una de las
metas mas importantes de la educacion debiera ser formar estudiantes autonomos. Asi, las
competencias relacionadas con la autonomia deben considerarse una prioridad en el

conjunto de la ensefianza.

Desde esta mirada, la tarea educativa en cada una de las instancias formadoras y ya desde
la educacion del parvulo, debe propender a poner el acento en la importancia de la
implicacion personal de cada estudiante, como también en el compromiso Yy

responsabilidad que adquiere con su propio aprendizaje. Uno de los mas importantes



desafios a la tarea docente, por lo tanto, es la de encontrar las herramientas adecuadas para
que los estudiantes logren desarrollar los procesos que le permitirdn aprender y las
estrategias para controlar y regular ese aprendizaje, mientras continilan su desarrollo en

formacion.

La tarea de un docente mediador que desde el aula propicia oportunidades para potenciar
las competencias afectivas, cognitivas, metacognitivas y actitudinales de sus estudiantes, de
manera holistica e inherente e integrada a su rol formador, se traduce en modificaciones en
la actitud de trabajo junto a una proyeccion de una metodologia diferente para ensenar. Este
enfoque permite al docente mediador comprender cémo aprenden sus estudiantes y
descubrir cémo los procesos afectivos y cognitivos inciden en este aprendizaje si no se
activan de manera adecuada a la tarea cognitiva que se enfrenta. Con este conocimiento,
este educador mediador orientard su ensefanza complementandola con estrategias que

permiten al estudiante modificar y superar estos procesos (Fuentes, 2012).

Si a esta tarea del educador mediador, se agrega la comprension de los procesos que el
estudiante debe incorporar como herramientas para cualquier aprendizaje, es decir,
estrategias de autorregulacion del aprendizaje, que le significardn hacerse cargo
responsablemente de asumir el rol de aprendiz que le corresponde, se produce una
complementariedad educativa muy potente. Desde aqui, es importante que el educador esté
formado en un enfoque de mediacidn cognitiva, pero ademas, en programas que busquen la
promocion de estrategias de aprendizaje autorregulado en sus alumnos, de manera de
implementarlos en el aula logrando con ello un efecto educativo de verdad significativo y
trascendente, no solo para desarrollar la tarea de aprender sino que especialmente, para

funcionar mejor en la vida.



a capacidad de aprender ha ido cambiando con el transcurso del tiempo. En el siglo

IXX las dificultades y el fracaso escolar se atribuyeron a las limitaciones que la persona
tenia en su Inteligencia y se pensaba que los propios estudiantes superarian estas
limitaciones personales que se vinculaban, por ejemplo, con la capacidad para adquirir una
escritura ortografica correcta. En el siglo XX con el desarrollo de la Psicologia como
ciencia, adquiri6 mucha importancia la manifestacion y estudio de las diferencias
individuales y como éstas debian ser consideradas y respetadas dentro de un curriculo
educativo, asi surgid, por ejemplo, la agrupacion homogénea en la sala de clases

considerando especialmente la edad de los participantes.

Posteriormente, en la segunda mitad del siglo XX, emergié una nueva perspectiva respecto
de la importancia de las diferencias individuales, vision que se derivd de los aportes de
Flavell (1979) sobre la Metacognicion, entendida como la conciencia o el conocimiento
acerca del propio pensamiento. Esta vision acompaii6 entonces, la explicacion acerca de la
falta de competencias para aprender las que fueron atribuidas a una dificultad
metacognitiva que se proyectaba en la dificultad para reconocer las limitaciones personales

y la manera de como compensarlas.

Investigadores de la época, se abocaron a comprender la importancia de las influencias
sociales en el desarrollo de los estudiantes. En 1984, Shapiro destaca que los estudiantes
que reconocian como funcionaban, ejemplo al realizar sus tareas de casa, permitian que se
produjeran mejorias “espontaneas” de aprendizaje, efecto, que en la literatura se denomina
reactividad, y que sugiere que la toma de conciencia metacognitiva sobre algunos aspectos

del propio funcionamiento incide en el aumento de confianza personal.

En la actualidad la orientacion educativa ha sufrido cambios importantes, especialmente,
desde un cambio de paradigma en la concepcion de cémo se debe ensefar y aprender. Este

cambio se manifiesta que del aprendizaje centrado en el profesor, cldsico o academicista en
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el cual el profesor transmitia el conocimiento al estudiante que lo recibia y asimilaba de
forma pasiva tal y como le era transmitido; se ha modificado a enfatizar en el aprendizaje
centrado en el estudiante, éste como el centro del proceso, es él quien realiza una
construccion proactiva del conocimiento con la guia del profesor y sus compaiieros. Es

decir, se espera que logre ser un estudiante autonomo.

Para que este proceso pueda producirse, se requiere que el estudiante ejecute las acciones
precisas para el desarrollo del aprendizaje autbnomo o autodeterminado, como también se

conoce. Estos procesos requieren, que el sujeto:

¥ Tome la iniciativa en su proceso de aprendizaje.

4 Lleve a cabo un diagndstico previo de las necesidades propias de su

aprendizaje, con o sin la ayuda de otros.
Y Formule metas de aprendizaje propias.

~ Identifique los recursos humanos y materiales necesarios para alcanzar las

metas de aprendizaje establecidas.
-~ Elija e implemente las estrategias de aprendizaje adecuadas.

47 Lleve a cabo un proceso de autoevaluacion de los resultados del aprendizaje.

Funcionar con autonomia, no significa trabajar solo y aislado. Por el contrario, el
aprendizaje de este tipo se potencia realizdndolo en grupo auto dirigido. El aprendizaje
auténomo permite competencias como la autogestion y proactividad, autoconocimiento,
responsabilidad y autocontrol del proceso de aprendizaje por parte de la persona, es decir,
lo que se denomina la autorregulacion del proceso de aprendizaje (Rosario y Poydoro,
2012) . Los estudiantes con estas caracteristicas aprenden mas cosas y mejor que los que
atienden pasivamente esperando la transmision de conocimiento desde el profesor; se ha
constatado que aquellos presentan una mayor persistencia y una motivacion mas elevada; y
suelen aprender de forma mas efectiva y profunda mostrando un mayor interés y una
actitud mas positiva hacia las materias objeto de aprendizaje (Schunk y Zimmerman, 1998;

Pintrich, 2000).
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Es crucial, entonces, desarrollar en los estudiantes capacidades que permitan transferir lo
aprendido a nuevos contextos para resolver los desafios que el mundo actual les plantea. El
aprendizaje debe resaltar su carcter significativo, permanente y sobre todo autéonomo,
destacando aquellas competencias y capacidades que permitan conseguir un aprendizaje

autéonomo y autorregulado.

Los antecedentes anteriores confluyeron a despertar el interés en los investigadores para
indagar y atender a la necesidad que tienen los estudiantes de saber acerca de si mismos con
el fin de superar sus limitaciones y alcanzar sus metas (Valle, et al., 2007). En las ultimas
décadas del siglo pasado, se difundié ampliamente el concepto de aprender a aprender,
muchas veces incomprendido desde la tarea educativa y manipulado desde diferentes
significados, utilizacion que propicid diferentes opiniones respecto de su importancia. No
obstante, el concepto de Aprender a aprender estd impregnado y sustentado en la practica
constructivista que estimula al estudiante a asumir la responsabilidad por su acto educativo,

por su aprendizaje (Paris y Paris, 2001; Rosario y Almeida, 2005).

En la actualidad y desde una intencioén generalizada en el mundo, la educacion se encuentra
en un momento de cambio respecto de la forma de concebir y trabajar en el ambito
educativo con las generaciones mas jovenes. Esto supone una reconceptualizacion de la
docencia enfocando desde una mediacion cognitiva los procesos educativos en la que los
estudiantes son el centro de la actividad. Se destaca la necesidad de poner el acento en la
implicacion personal y el compromiso de la persona que aprende de forma autéonoma y

permanente.

La tarea del docente como mediador del desarrollo metacognitivo e impulsor de estrategias
de autorregulacion del aprendizaje que favorezcan un acercamiento al acto de aprender
basado en la activacion de procesos autonomos, requiere que su tarea educativa considere
ensenar directamente estas estrategias y por ende, deben ser parte del planteamiento y
planificacion explicita en la organizacion de la clase (Fuentes, 2012). Todo esto con un
objetivo claro, lograr que los estudiantes abandonen las aulas habiendo adquirido un

conjunto de competencias que garanticen su ajuste a una sociedad como la actual, y asi



puedan convertirse en personas competentes, tanto dentro como fuera del ambito

académico.

Si el aprendizaje lo entendemos, entre otras variadas apreciaciones, como una actividad
mental mediante la cual se alcanza la estructuracion interna de los conocimientos para lo
cual requiere de un proceso dindmico de activacion de procesos cognitivos, afectivos,
actitudinales y procedimentales, es claro que la tarea docente debe considerar todos los
aspectos que esto representa y que adquieren mas importancia ain, a la hora de determinar

la influencia que revelan en el aprendizaje de cada estudiante.

Considerando la posibilidad de organizar acciones docentes que permanentemente estén
tomando en cuenta los aspectos antes indicados, no cabe duda que la tarea de educar se
hace titanica y utopica desde la factibilidad de llegar a lograr un conocimiento holistico de
cada uno de nuestros estudiantes. Por ello, la tarea de ensefar a aprender y aprender a
aprender, debe ser la base del rol docente, proyectindose éste como un mediador de los
procesos ya mencionados, de manera de proveer al estudiante con las estrategias adecuadas
para que en un momento determinado, ¢l se constituya en su propio mediador y a partir de
esto, sea capaz de auto controlar y potenciar sus propios procesos segun la tarea o desafio

que enfrente.

Obviamente, que la tarea sefalada anteriormente agrega nuevos desafios al docente que
implican tiempo y orientacion de su rol, no obstante el tiempo requerido no serd mas que
una buena inversion, si al final del mismo, logramos que se forme, no un estudiante, sino
una persona que maneje recursos psicologicos, socio afectivos y metodologicos, que le
posibiliten afrontar el mundo y las exigencias que de éste se deriven. Se pretende que el
estudiante conozca el medio, se conozca a si mismo, conozca los conocimientos y la
manera mas adecuada para llegar a ellos; aspectos que sin duda, implican todo un proceso
de aprendizaje autonomo en el que este estudiante estd llamado a aprender a aprender para

ser mas competente.



Paquay (2005), propone un modelo en el que identifican diez tipos de actividades
susceptibles de contribuir al desarrollo de competencias en la medida en que los profesores
las planifiquen y desarrollen adecuadamente. Estas actividades deberian llevar a los

alumnos a:

47 Enfrentar situaciones problema, situaciones que deben ser también nuevas y

altamente motivantes (conflicto cognitivo)
~ Explotar recursos variados
7 Actuar
47 Interactuar para buscar, investigar, confrontar, analizar, comprender, producir
7 Reflexionar
” Autoevaluarse, coevaluar y evaluar procesos y productos
7 Estructurar los conocimientos
~ Integrar los conocimientos
¥ Dar sentido a los conocimientos, y

-~ Preparar la transferencia con el proposito de movilizar lo adquirido en situaciones

nucvas.

Las actividades sefialadas contribuyen, fundamentalmente, a formar un estudiante que
maneje diferentes tipos de conocimientos: domine conocimientos tedricos y conozca
informacion, aspectos que se agrupan en el llamado conocimiento declarativo. Deben ser
capaces también, de indicar como usarian y aplicarian esos conocimientos, qué pasos
seguirian para desarrollar una determinada actividad, es decir, un saber hacer, aspecto que

se vincula con el conocimiento procedimental (Rosario, Nuiez y Gonzalez-Pienda, 2007a).

El conocer y saber hacer se debe vincular con el saber estar y saber ser que se refiere a lo
actitudinal. Finalmente, el conocimiento condicional, es aquel que permite identificar,
seleccionar y aplicar un manejo estratégico para resolver algo, situandolo en un contexto y
circunstancia especifica y acompanado de la actitud adecuada. Este tltimo componente es
el que demuestra que el aprendizaje se ha incorporado, que se comprende, ya que se

transfiere y aplica a otros momentos y situaciones. Las competencias entonces, deben ser



demostradas en acciones que integren los conocimientos, los procedimientos adecuados a
una situacion, pero en un contexto dado, sumado todo esto a actitudes positivas y valoricas

(Fuentes, 2012).

Relacionando los aspectos anteriores, una persona auténoma seria entonces la que tiene la
capacidad de controlar sus procesos cognitivos proyectando esta capacidad en el manejo del
autocontrol y regulacion de su comportamiento o en la autorregulacion de su desempeiio
(Feuerstein, 1991). La autonomia en el aprendizaje o el aprendizaje autdnomo es la facultad
que tiene una persona para dirigir, controlar, regular y evaluar su forma de aprender, de
forma consciente e intencionada haciendo uso de estrategias de aprendizaje para lograr el
objetivo o meta deseado. Esta autonomia debe ser el fin ultimo de la educacion, que se

expresa en saber aprender a aprender.

Para que un estudiante se convierta en un aprendiz autbnomo se sefiala que se requiere de
un proceso que se manifiesta en cuatro dimensiones: a. De aprendiz a experto, b. De
dominio técnico a dominio estratégico, c. De regulacion externa a autorregulacion y d. De

interiorizacion de los procesos a la exteriorizacion de los mismos (ver figura 1)

" Delalnteriarizacion ala
exteriorizacion de ios
procesos sequidos antes,
N durante y después del
. aprendizaje.

~/.Dimensiones

/ = N, e
/ De uno requlacion N d e I y-
( externa hacia la \
autarregulacion en los

| e )
\\ procesos de aprendizaje /AprendlzaJE»
R Auténomo: s

/
/

De aprendiz a experto

~ —
De un dominic técnico a un
uso estrategico de los
\ procedimientos de
D oprendizaje 4

Figura 1: Dimensiones del aprendizaje autobnomo (Manrique, 2006)
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El proceso sefialado va permitiendo un desarrollo evolutivo desde mayor dependencia a
mayor independencia. El estudiante que se inicia con un funcionamiento dependiente, con
pocas estrategias, es apoyado externamente por un docente mediador (o por los pares) en la
orientacion y control sobre su desempefio. Asi, gradualmente va adquiriendo consciencia de
sus procesos y transitando hacia un desempefio mas experto que refleja manejo estratégico
de procedimientos y mecanismos de autorregulacion, siendo capaz de verbalizar y
proyectar éstos en las etapas previas, durante y posterior de la resolucion de una tarea de

aprendizaje.

En la dimensién relacionada con el paso de aprendiz a experto, el mismo autor sefiala las
caracteristicas que acompafian a una accion estratégica y que corresponden a consciencia
(estudiante reflexivo, piensa sobre las consecuencias de una u otra opcion), adaptabilidad
(las condiciones para el aprendizaje cambian, por tanto debe regular continuamente su
actuacion), eficacia (evaluacion de las condiciones y objetivo a lograr para seleccionar la
estrategia mas adecuada) y sofisticacion (una estrategia a través de su repetida aplicacion se

va haciendo mas ductil y eficaz).

En la dimension desde un dominio técnico a un uso estratégico de los procedimientos de
aprendizaje, se destaca la ejercitacion de procedimientos segun condiciones especificas
para poco a poco ir adquiriendo un uso estratégico de los mismos, que se aprecia cuando el
estudiante es capaz de seleccionar las estrategias mas pertinentes a la situacion y por ello

alcance las metas de aprendizaje intencionada y conscientemente.

Respecto del paso de la regulacion externa hacia la autorregulacion en los procesos de
aprendizaje, se asume que inicialmente un estudiante necesita de mayor presencia y apoyo
del docente mediador y pares mas expertos que €l, con el fin de ayudarlo a determinar las
caracteristicas y condiciones de las tareas o actividades a enfrentar, pero gradualmente, el
estudiante debe ir asumiendo el dominio de estos procesos hasta llegar a ser quien los

controle sin necesidad de guia externa, es decir, se convierta en su propio mediador.



Finalmente, el paso de la interiorizacion a la exteriorizacion de los procesos seguidos
antes, durante y después del aprendizaje, corresponderd a una sucesion de acciones y
tareas que el estudiante ird aprendiendo, haciéndose cada vez mas consciente de como
aprende, como enfrenta y resuelve los desafios cognitivos de manera de ser capaz de
transmitir y comunicar a otros estos procesos argumentando y fundamentando las razones

de las decisiones asumidas en funcidn de su aprendizaje (Fuentes, 2012).

Son diversas las investigaciones que recalcan la necesidad de que el profesor tenga
formacion sobre las estrategias didacticas que potencian el aprendizaje significativo y
autonomo de los estudiantes, incluso en la universidad (Campanario, 2002; Rosario, et. al.,
2010; Sanchez, 2003), tarea que deberia ser desarrollada como una funcion del docente y

no como agregado a ésta.

La Psicologia Cognitiva, permite encontrar apoyo para enfrentar este rol docente ya que nos
provee de informacién para comprender los procesos cognitivos y socio afectivos,
necesarios de activar para alcanzar aprendizajes diversos. Desde alli, es importante
encontrar los puntos de encuentro entre las acciones de ensefiar a aprender y el aprender a
aprender, relacionados con el docente y el estudiante respectivamente. Es importante
descubrir cémo la ensefianza y/o el docente estamos influyendo en la manera de sentir,
pensar y actuar de los estudiantes, triada que necesariamente estd relacionada entre si, no

obstante no siempre estd considerada ni intencionada en la docencia.

El aprendizaje desde las concepciones mas actuales estd considerado como un proceso
cognitivo, significativo y complejo que exige la construccion de conocimiento desde el
estudiante que aprende, quien debe activar determinadas estrategias adecuadas a la
situacion o informacion que requiere ser aprendida (Zimmermann y Schunk, 2011). Este
proceso implica una serie de actividades y condiciones que este estudiante debe realizar de
manera consciente. Por ejemplo, debe definir lo que debe resolver (determinar el
problema), desarrollar un esquema mental planificado con los pasos a seguir (seleccion de

estrategias y procedimientos a seguir) los cuales debe monitorear y controlar durante el
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desarrollo de la tarea en proceso de ejecucion, ejecutar la tarea y evaluar el resultado del

proceso aplicado.

Este ciclo de trabajo requiere de una serie de otros pasos menores y de la toma de
decisiones importantes segiin se desarrolle el proceso. En sintesis, se requiere que el
estudiante funcione con un proceso de autorregulacion que le posibilite tener el control de
lo que realiza, poder movilizar estrategias, acomodarlas, sustituirlas, eliminarlas, segin
evolucione el proceso en desarrollo. Esto implica autonomia, iniciativa y decision en el
proceder del estudiante, aspectos que en muchas oportunidades no son caracteristicas del

alumno cualquiera sea el nivel en que se desarrolle.

Si un estudiante es capaz de autorregular su desempefio vinculando conscientemente su
motivacion, procedimientos y conocimientos en beneficio de alcanzar sus aprendizajes,
adquirird gradualmente, la capacidad de ir decidiendo, monitoreando y controlando los
procesos que desarrolla y los efectos que producen en sus resultados, siendo capaz por
ende, de potenciar lo que ha resultado bien y modificar lo que no ha sido adecuado,
aprendiendo de sus errores. Por ello, asumird con responsabilidad el rol protagénico que le
compete en su desarrollo y desempefio y se movera con mayor iniciativa, independencia y
proactividad frente a los desafios que deba enfrentar, cualquiera que sea el origen de éstos

(personales, familiares o sociales).

En la comprension del aprendizaje han adquirido importancia las variables personales
intervinientes, como la motivacion y el uso de estrategias cognitivas y metacognitivas,
dado que el rendimiento, las diferencias individuales y el éxito escolar se explican a la luz
de las habilidades cognitivas, metacognitivas y motivacionales que caracterizan el estilo de

aprender de los estudiantes.

La funcion del mediador involucrado en el proceso de formaciéon de nifios y jovenes es
desafiante y profundamente gratificante, pero también es un gran desafio ya que es una
tarea ardua. Este mediador cognitivo debe mediar, consciente y explicitamente, las

habilidades cognitivas, metacognitivas, afectivas y sociales que forman la base del
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funcionamiento intelectual del estudiante. Debe buscar proveer al educando con los
prerrequisitos necesarios para el pensamiento y el aprendizaje autdbnomo para seguir
formandose en aras de un aprendizaje permanente que duraré toda la vida, el que sin duda
contribuird a su crecimiento personal y a sus interacciones directas con el medio cuando asi
lo requiera. Es por ello, que el aprendizaje mediado encarna la naturaleza y la calidad de las
interacciones humanas propuestas para desencadenar cambios permanentes y significativos

en los sujetos con el propdsito de elevar su potencial de aprendizaje.

La tarea del docente como mediador, se valida con diversos estudios realizados por Reuven
Feuerstein y sus discipulos, sustentados en sus planteamientos tedricos (modificabilidad
cognitiva estructural y la inteligencia dinamica), y los programas derivados desde este
enfoque, como son, la evaluacion dinamica de la propension al aprendizaje y el programa
de enriquecimiento instrumental, desarrollados y aplicados en diversos ambitos educativos
(escolares y universitarios) como también en el &mbito familiar y laboral (Feuerstein, Rand,
Jensen, Kaniel, Tzuriel, Ben-Shachar y Mintzker, 1986; Fuentes, 2009; Haywood y Tzuriel,
2002; Isman y Tzuriel, 2007; Karpov y Tzuriel, 2009; Lifshitz, Tzuriel y Weiss, 2005;
Leeber, 2005; Lopez de Maturana, 2009; Pilonieta, 2009; Tébar, 2003, 2004, 2009; Tzuriel
y Alfassi, 1994; Tzuriel y Eran, 1990; Tzuriel y Shamir, 2007; Tzuriel y Flor-Maduel,
2010).

Los estudios anteriores, y muchos otros, han permitido comprobar la capacidad de
modificabilidad del ser humano, la importancia de las actitudes, emociones y el desarrollo
de procesos y estrategias cognitivas y metacognitivas que permitan abordar y resolver
tareas o conflictos cognitivos que se orientan desde el rol mediado. Este rol se sostiene
desde la vinculaciéon de un ser humano con otro u otros (mediador cognitivo) con la
intencionalidad de propiciar oportunidades de que esas vivencias de conflictos cognitivos
permitan emplazar hacia el descubrimiento y aplicacion de estrategias para el aprender a
aprender, involucrando a ¢l mediado en la comprension y significacion de esas

herramientas y su empleo en otras situaciones de su vida (trascendencia significativa).
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El detectar, como y por qué, se actia de una determinada manera ante un desafio o tarea
cognitiva, qué creencias, procesos y funciones cognitivas estan resultando eficientes,
captando e interpretando conscientemente aquello que esta entorpeciendo la cognicion
(metacognicion) o la afectividad (emociones), sin duda, facilita convertir los errores en
experiencias de aprendizaje significativas, incorporando estrategias para corregir y
perfeccionar estos procesos y lo mas significativo y trascendental, comprender como estas
herramientas o estrategias se pueden aplicar en distintos y variados contextos de la vida
adoptando con ello, instrumentos y recursos para el aprendizaje permanente que es el

sentido final de esta mediacion (Fuentes, 2012).

0s prerrequisitos cognitivos, denominados también funciones cognitivas desde el

enfoque de Feuerstein, se refieran a las actividades mentales interiorizadas requeridas por la
activacion del proceso mental en la realizacion adecuada de cualquier tarea de caracter
intelectual. Sin embargo, muchos nifios y jovenes no activan siempre, ni espontaneamente,
las diferentes funciones cognitivas demandadas por su proceso de pensamiento, a pesar que
éstas potencialmente estén en su repertorio. Esto acontece porque puede ser que no tengan
consciencia de su existencia, y por ello probablemente no hagan uso de ellas en un acto
mental volitivo, pero también puede ser que la inversion y el esfuerzo mental que es
requerido para movilizar y desplegar estas funciones demandan un proceso arduo que

desanima y por ello, el nifio o joven tiende a abandonar esa tarea.

El mediador aprovechara su mediacion para guiar al estudiante a desarrollar estrategias
adecuadas de pensamiento y tomar conciencia de procesos que debe modificar, como la
necesidad de frenar impulsividad, o implementar acciones para explorar sistematica y
organizadamente, ser preciso en la recopilacion de datos, nombrar adecuadamente objetos y

situaciones, identificar y definir problemas, identificar y utilizar informacion relevante,
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adquirir estrategias para retener informacion, trazar planes de accion evitando funcionar por
ensayo y error, elaborar y confirmar hipdtesis, buscar y considerar las relaciones entre

varias fuentes de informacion, reflexionar antes de responder, etc.

La mediacion cognitiva debe iniciarse tempranamente, ya desde la educacion inicial con el
parvulo. La importancia de este nivel es innegable. Se destaca por su influencia en el
desarrollo infantil, la importancia de los primeros afnos de vida, no solo para el desarrollo
de la inteligencia, sino para el adecuado desarrollo integral del nifio (aspecto afectivo,
cognitivo, psicomotor, moral, sexual y social) asi como para el desarrollo del lenguaje,. Es
una etapa en que la tarea educativa debe convertirse en oportunidad para potenciar y

aprovechar al maximo las potencialidades de los nifios.

Uno de los grandes retos de la educacion inicial es optimizar el proceso de formacién y
desarrollo de los parvulos para lo cual los educadores deben ser efectivos mediadores entre
ellos y el mundo. Un educador mediador debe promover desarrollo, no detenerlo ni
entorpecerlo, para ello debe proponer, pero no imponer; exigir, pero no saturar; debe
acompafar, pero no hacer por el nifio; debe acoger, pero no resolver por ¢l, debe estar
presente pero, en un rol secundario. El potencial de modificabilidad que posee el parvulo

debe ser aprovechado para enriquecer al maximo sus capacidades (Escobar, 2006).

La etapa de vida que corresponde al parvulo recae, por ende, sobre una de las fases criticas
del desarrollo humano, dada su importancia e impacto en el proceso de vida posterior. Hoy
se reconoce ademads, que los primeros tres anos de vida se constituyen en la base de
multiples y acelerados procesos bioldgicos de activacion cerebral que conducen a la
construccion de la estructura basal sobre la que se iran acomodando el resto de los procesos

afectivos, cognitivos y sociales.

A partir de estas primeras experiencias, se iran articulando los aprendizajes que

naturalmente el nifio ira almacenado y registrando junto a esa vivencia. Empieza por ello, a
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sembrar las primeras simientes, que con el pasar de los afios, se irdn constituyendo en los

recuerdos gratos o ingratos, que nuestra memoria esconde.

Asi, ya tempranamente se inicia la construccion de estructuras que seran
la base para aquellos comportamientos que tendran que ver con la
adquisicion de una conducta autonoma, reflexiva, planificada, activa,
responsable, motivada y consciente que el aprendizaje implica asumir, con
el grado de responsabilidad que cabe en cada uno para lograrlo. Y esto
tanto para el estudiante como para el educador. Este podria ser el centro

del perfil de estudiante que desedramos alcanzar en el futuro.

Sin embargo, los procesos cognitivos no son los Unicos requisitos previos para el
aprendizaje y para el pensamiento. Los factores emocionales y los aspectos sociales
interfieren y determinan de manera importante el funcionamiento cognitivo del individuo.
La relacion entre estos dos subsistemas, el cognitivo y el afectivo, son parte del repertorio
funcional de todo ser humano y por ello se afectan mutuamente dado que estdn
estrechamente interrelacionados. Las capacidades cognitivas se ven considerablemente
afectadas por las actitudes, la disposicion y por la manera en se generan los sentimientos
ante una tarea a resolver y, simultaneamente, los sentimientos y emociones son
influenciados por el desempefio cognitivo y los éxitos y logros alcanzados. El cuadro
siguiente, representa la manifestacion de habilidades afectivas eficientes versus las

deficientes.

Cualquier intervencion educacional de caracter cognitivo debe considerar de manera
relevante la toma de consciencia de los elementos necesarios para comprender los motivos
subyacentes a nuestro funcionamiento (metacognicion) y nuestra aptitud para monitorearlos
y manejarlos. Las capacidades afectivas y metacognitivas son imprescindibles para

cualquier aprendizaje significativo.
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Tabla 1. Habilidades afectivas eficientes y deficientes, Sasson (2009, p. 14)

Habilidades afectivas eficientes

* Motivacion (extrinseca e intrinseca) que induce a la
implicacion activa.

* Curiosidad y deseo de buscar y descubrir
informacion.

» Tolerancia hacia la frustracion, el fracaso, la
decepcion y la critica.

* Necesidad de atencion, reconocimiento, aceptacion y
gratificacion.

* Auto imagen positiva y autoestima.

» Autocontrol y capacidad de regular la propia
conducta.

* Percepcion positiva y optimista de la realidad.

Habilidades afectivas deficientes

* Indiferencia, pasividad y ausencia de interés.
* Falta de deseo de saber y de aprender e indagar.
« Falta de tolerancia a la frustracion, tendencia al

desanimo y a la desesperacion.

* Indiferencia hacia la opinion y la actitud del
projimo, sentimiento de rechazo.

» Auto imagen pobre y falta de autoestima.

* Ausencia de control propio, reacciones
desenfrenadas y caprichosas.

» Enfoque pesimista y negativo hacia la vida.

os investigadores de la autorregulacion del aprendizaje, argumentan que para ayudar a

los estudiantes, se debe retar al desafio de desarrollar procesos claves, con definicion

precisa de metas, gestion del tiempo, autoevaluacion, auto atribuciones, saber solicitar o

buscar ayuda, atender a las creencias motivacionales implicitas y a la eficacia e intereses

intrinsecos a la tarea (Pintrich, 2004; Rosario, et. al., 2011; 2013; Zimmerman, 2002, 2005,

Zimmerman y Schunk, 2011).

En este sentido, la literatura aporta con abundantes y variados documentos referidos a la

promocion de competencias para el aprendizaje, enfatizando los procesos autorregulatorios
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y enfoques de aprendizaje profundo como esenciales para incrementar la motivacion y el
aprendizaje académico de calidad (Pintrich y Schunk, 2002; Rosario, Nufiez, Gonzalez-
Pienda 2004; Zimmerman, 2008). En la actualidad existen programas que permiten
promover la autorregulacion en los estudiantes y, por ende, un enfoque profundo de estudio
derivando en aprendizajes de mas calidad, favoreciendo con ello la formacion en estrategias
de aprendizaje que apoyan el trabajo en una sala de clases, pero ademads, y
fundamentalmente, el aprendizaje y funcionamiento a lo largo de la vida (Dignath, Buettner

y Langfelt, 2008; Rosario .et. al., 2010)

Es de dominio académico que almacenar mucha informacion no revela necesariamente
conocimiento y menos saber pensar, condicion que toda actividad educativa debiera aspirar
formar. Esta condicion contribuird a proporcionar al estudiante las herramientas para un
funcionamiento auténomo y eficiente, favoreciendo su adaptacion a las necesidades

emergentes y mostrandose bien dispuesto a modificar y desarrollar las nuevas estrategias.

Enfatizar en el papel del estudiante como el actor principal en el
proceso de construccion del conocimiento es conducirlo a la
promocion de su autonomia en el aprendizaje.

Pero, ;como se hace para formarlo con estas herramientas?

. Esta preocupado, luego se inician los exdmenes finales del semestre
universitario y debe prepararse muy bien para varios de ellos. Decide iniciar su
preparacion. Busca el listado de exdmenes que le entregaron en su carrera y por cada uno
de ellos busca el cuaderno con la respectiva materia. Lo ubica sobre el velador en su
dormitorio. De acuerdo a las fechas de los examenes, organiza los cuadernos apilandolos
uno sobre otros, quedando encima de todos el que debe estudiar primero. Es un curso dificil
y no le ha ido bien. Es importante el resultado del examen. Es viernes, el primer examen
empieza en seis dias mas. Empezard a estudiar mafiana sabado, hoy disfrutara del ultimo
“carrete” (fiesta) antes de los exdmenes. Necesita soltarse y divertirse.

Ya es lunes y Sebastian despierta para irse a la universidad. Debe sacar los cuadernos que

necesita para ese dia. Los mira, alin ordenados tal como los dejo, no los ha tocado. No
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importa, alin le quedan tres dias para empezar a estudiar para el primer examen. El carrete y

el partido de futbol del fin de semana estuvieron muy buenos. Ya empezard a estudiar.

Ella es una estudiante universitaria que estd terminando su semestre y
preparando sus Ultimos trabajos y exdmenes. Tan pronto como es posible, escribe en su
agenda los plazos de entrega de los trabajos y el tiempo necesario para la elaboracion de
¢éstos, para lo cual toma en cuenta la complejidad de los contenidos y su interés en las
diferentes materias. A partir de esta tarea recoge datos para el planeamiento de su trabajo y
de los demas compromisos personales considerando sus objetivos académicos. Se hace un
calendario y un horario de estudio diario. Dedicard més tiempo al curso que le cuesta mas,
que tiene mas materia que estudiar y en el que necesita obtener mejor resultado. Durante su
estudio, como a veces se distrae con pensamientos que la apartan de sus tareas, como es el
deseo de conectarse a internet y chatear con sus amigas, aleja su computador de su
presencia. En la preparacion especifica del determinado examen, primero hace un
reconocimiento inicial de la materia, leyendo en diagonal (titulos, topicos, textos
ilustrativos, anotaciones de la clase), de modo de construir una idea general de las materias
trabajadas y su nivel de dificultad. En seguida, avanza para una primera lectura, haciendo
anotaciones laterales de los puntos centrales y subrayando los contenidos que juzga
relevantes. Organiza los topicos recogidos y va encadenando las ideas principales. Su
trabajo estd orientado a tratar de identificar y comprender las preguntas que los autores
estan intentando responder en sus textos. Hace muchas preguntas durante su estudio, las
escribe e intenta orientar su trabajo personal para la construccién de las respuestas a esas
preguntas. Para que el cansancio no le gane, hace intervalos regulares de descanso
pensando en sus metas. De vez en cuando, monitorea sus progresos y establece
consecuencias practicas, por ejemplo, alterando algunas de las estrategias de aprendizaje
utilizadas hasta entonces o cambiando el lugar de estudio. Ante las dificultades y dudas
que le surgen, pedird ayuda a los profesores, a sus pares o a sus familiares, anota las
preguntas que consultard. En la preparacion del examen, revisa las evaluaciones anteriores

o los ejercicios de libros e intenta resolverlos.
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(Qué podemos aprender de las dos situaciones planteadas?

Podemos identificar cuatro aspectos fundamentales que constituyen la base de su

desempefio en el estudio:

1.

Que si bien se organizo y tuvo la intencion de iniciar su proceso de estudio, no tuvo
la voluntad firme de concretarlo.

Que el tiempo que le queda para estudiar para el primer examen es muy corto y se
le juntara con los otros.

Que procrastinar le significara seguramente obtener consecuencias no gratas.

Que no se ha planteado metas por lo cual no prioriza ni establece estrategias para

lograrlas.

Podemos identificar cuatro aspectos fundamentales que constituyen la base de su

desempefio en el estudio:

1. Posee una idea definida y clara de sus metas;

2. Esta consciente de algunos obstaculos que pueden dificultar su aprendizaje,

pero que también puede solicitar ayuda en lo que no logre resolver sola.

3. Utiliza estrategias de aprendizaje, tales como gestion del tiempo, la seleccion

de informacion, una organizacion del material y del ambiente, una repeticion

comprensiva para alcanzar sus metas; y

4. Ejercita, a lo largo de su trabajo, el control sobre sus emociones, cogniciones

y actuaciones.

El estudio de la autorregulacion del aprendizaje emergié hace cerca de tres décadas

impulsado por la necesidad de conocer cémo los estudiantes alcanzan y dominan sus

aprendizajes (Boekaerts, Pintrich y Zeidner, 2000, Rosario y Polydoro, 2012).

A pesar de importantes contribuciones anteriores, solo en los afios 1970, los datos de la

investigacion revelaron que las capacidades y habilidades de los sujetos no ofrecian
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explicaciones completas para el rendimiento de los alumnos. Esto sugeria la necesidad de
profundizar en la contribuciéon de la dimensidon energética del comportamiento,
investigando los procesos motivacionales y de autorregulaciéon en su relacion con el
aprendizaje y realizacion de los estudiantes (Zimmerman, 2008). Por este motivo, la
aplicacion del marco autorregulatorio de los procesos educativos amplié su ambito,
enfatizando la dinamica procesual del aprendizaje y su contribucion a analizar y explicar
los diferentes niveles de rendimiento alcanzados por los diferentes sujetos como medio

para promover el éxito educativo.

Uno de los mayores desafios que los investigadores enfrentan estd relacionado con la
definicién de un marco conceptual. Dinsmore, Alexander y Louglin (2008) indican que, las
investigaciones sobre autorregulacion, autorregulacion del aprendizaje y metacognicion,
habitualmente no utilizan definiciones claras y, por ejemplo, muchas veces estos conceptos
son intercambiables, lo que dificulta su andlisis y comprension. A veces, los investigadores
utilizan términos técnicos sin definirlos, aparentemente asumiendo que los lectores estan
familiarizados con los mismos. Este hecho es importante, pues la forma cémo definimos
los procesos influencian las medidas que utilizamos para evaluar, y también la forma como
interpretamos los resultados de las investigaciones. Tal vez por este motivo, no es de
extrafar las frecuentes inconsistencias encontradas cuando los autores utilizan diferentes
definiciones y medidas. Por ello, alineados con estas recomendaciones (Schunk, 2008),

definimos:

La autorregulacion como un proceso activo en el cual los sujetos
establecen los objetivos que nortean su aprendizaje intentando
monitorear, regular y controlar sus cogniciones, motivaciones y

comportamientos con la intencion de alcanzarlos (Rosario, 2004a, p.37).

En este sentido, podemos considerar que el aprendizaje autorregulado presupone un modelo

dindmico de adquisicion del conocimiento con interaccion de los recursos cognitivos,
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motivacionales y emocionales del estudiante (Weinstein, Husman y Dierking, 2000;

Rosario, Nufiez y Gonzalez-Pienda, 2007b).

La Autorregulacion del aprendizaje no es una aptitud mental tal como la competencia
verbal, sino un proceso que permite a los alumnos transforman sus habilidades en
competencias académicas. Por este motivo existe evidencia de que el uso de estrategias y
procesos autorregulatorios estd correlacionado con medidas de capacidad cognitiva tales

como la aptitud verbal (Zimmerman y Bandura, 1994).

El concepto de autorregulacion del aprendizaje ha ido adquiriendo un valor creciente en la
literatura, dado los importantes alcances que la investigacion ha sugerido respecto del como
los estudiantes participan activamente de sus proceso de aprendizaje, monitoreando y
regulando los procesos base para lograr aprender (Pintrich y Schrauben,1992). El
aprendizaje, y, cada vez mas, es considerado como una actividad que los estudiantes hacen
por si mismos, y no como una respuesta reactiva a la ensefanza. Los alumnos que
autorregulan su aprendizaje son proactivos en sus esfuerzos para aprender porque son
conscientes de sus fortalezas y limitaciones, ademas sus comportamientos de estudio son
guiados por objetivos auto establecidos y por estrategias que ayudan a alcanzarlos,

reflexionando sobre sus avances (Rosario, et. al., 2013)

Contrariamente a lo que se piensa, la autorregulacion del aprendizaje es de naturaleza y
origen social. Cada proceso o comportamiento autorregulatorio, tal como la formulacion de
un objetivo, la realizacion de un resumen o el establecimiento de auto consecuencias, puede
ser ensefiado directamente o modelado por los padres, profesores o compaferos siempre en
un contexto social. La interaccion de los alumnos con sus profesores y pares tiene un papel
crucial en el desenvolvimiento de sus competencias autorregulatorias. De hecho, los
alumnos que autorregulan su aprendizaje solicitan ayuda de modo de mejorar la calidad de
sus aprendizajes. Lo que claramente los identifica, como autorreguladores de su aprendizaje
(mas que ser competentes o utilizar estrategias de aprendizaje), es su iniciativa personal, su
perseverancia en la tarea y las competencias exhibidas ajustdndose a los contextos en que

tal aprendizaje ocurre (Ej. la reflexion y la aceptacion del desafio ante los obstaculos).
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Encaran asi, al aprendizaje como wuna actividad que desarrollan proactivamente,
incorporado procesos de auto iniciativa motivacional, comportamental y meta cognitivos, y
no como un conjunto de procesos reactivos a la ensefianza (Pintrich y De Groot, 1990;

Zimmerman, Greenberg yWeinstein, 1994).

Podemos, entonces concluir, que los estudiantes que se autorregulan
focalizan en su papel agente, acreditando que el éxito escolar depende,
sobre todo, de lo que se construye (Bandura, 2001; Zimmerman, 2002) y
que la autorregulacion se relaciona con el grado en que los estudiantes se
sienten metacognitiva, motivacional y comportamentalmente participantes
de su proceso de aprendizaje (Rosdrio, Mourdo, Nuriez, Gonzdlez-Pienda

y Solano, 2008).

La presuncion antes senalada se nutre de tres aspectos esenciales para el estudio de los
procesos de autorregulacion del aprendizaje: las estrategias de autorregulacion del
aprendizaje en los estudiantes, sus percepciones de autoeficacia y su compromiso con los

objetivos educativos.

Las estrategias de autorregulacion del aprendizaje son acciones que implican actividad,
proposito y percepcion de instrumentalidad por parte de los estudiantes (Zimmerman, 1989).
La Autoeficacia se refiere a las percepciones de los estudiantes sobre sus propias
capacidades de organizacion e implementacion de acciones necesarias para alcanzar un
determinado objetivo o el desenvolvimiento de una competencia para realizar una tarea
especifica (Bandura, 1986; Bandura y Schunk, 1981). El tercer elemento considerado, los
objetivos escolares, varian no solo en lo relativo a su naturaleza, sino también en cuanto al

establecimiento del tiempo necesario para alcanzarlos.

Asi, la autorregulacién del aprendizaje es caracterizada como una forma especifica de

aprendizaje que puede ser diferenciada del que se regula externamente, destacando el
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importante papel del propio estudiante, quien abordando los procesos cognitivos y de
motivacion en el logro de sus objetivos es el agente de su propio aprendizaje. De esta
manera, el aprendizaje autorregulado es un proceso intencional y consciente (Rosério y

Polydoro, 2012). Desde este analisis, surgen algunas interrogantes:

-~ JQué estrategias de aprendizaje necesitan los estudiantes para

administrar sus procesos de aprendizaje?

& ¢ Como podemos enseniar y promover los procesos de autorregulacion

del aprendizaje?

n aportes surgidos desde la literatura sobre la eficacia de diferentes programas de

intervencion en el area de las estrategias de aprendizaje, Hattie y colaboradores (1996) se
refieren a que las intervenciones representan una relacion mas proxima con el éxito escolar
cuando se trabaja en el ambito de un contexto y aprendizaje especifico. Por eso, como
sugiere la literatura (Dignath, Buettner y Langfelt, 2008; Hadwin y Winnie, 1996; Hattie
et al.,, 1996; Simpson et al., 1997), es urgente incorporar la ensefianza de estrategias de
aprendizaje en los programas de formacion de profesores y educadores para, que
posteriormente, ellos puedan replicar esta formacidon e incorporarlas en los respectivos

curriculos de las area de conocimiento.

Otro aspecto clave en la construccion de las intervenciones en las estrategias de
aprendizaje, es su disefio. Las intervenciones de yuxtaposicion curricular proveen
instruccion en el dmbito de las estrategias de aprendizaje en un espacio especialmente
creado para este fin. La infusiéon curricular, a su vez, tiene como objetivo integrar la
ensenanza de estrategias de aprendizaje en la dindmica de cada uno de los contenidos

curriculares, cursos o disciplinas. Esta ultima metodologia (infusion curricular) trabaja las
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estrategias de autorregulacion del aprendizaje en contexto, promueve su conceptualizacion
como herramienta 1til para aplicacion en diversos dominios, y no solo en un curso
especifico de “técnicas de estudio” en que estas son, habitualmente, trabajadas de una
forma superficial y desorganizada tedricamente (Dignath, Buettner y Langfelt, 2008). De
esta manera, los proyectos de infusion curricular entrenan la utilizacion de las estrategias de
autorregulacion del aprendizaje en diferentes contextos, tareas y areas de contenido,
incrementando asi las probabilidades de transferencia de esos aprendizajes (Salomon y
Perkins, 1989; Simpson et al., 1997; Zimmerman, Bonner y Kovach, 1996). A pesar de no
existir en esta area un cuerpo sélido de investigacion comparando programas de infusion
versus programas de yuxtaposicion, los datos sugieren que los programas de infusién son
mas viables y eficaces en la educacion bésica y la yuxtaposicion en educacion superior.
Algunas razones para ello, se pueden deber a la especificidad de los distintos saberes
ensefiados, la ineficiente formacién pedagodgica de algunos académicos, y el régimen
semestral que no permite una interaccioén prolongada de los profesores con los estudiantes.
No obstante, a partir de la revision de la literatura, no es evidente que los resultados se
deban a la diferencia en el desarrollo de los estudiantes o a las caracteristicas particulares
de las intervenciones en los diferentes niveles de edad (Hadwin y Winnie, 1996; Hattie et

al., 1996; Simpson et al., 1997).

Teniendo en cuenta estas consideraciones, el desafio se centra en la capacidad del sistema
educativo para conseguir promover una ensefianza mas contextualizada, que prepare a los

estudiantes para diversos desafios en la vida.

Algunas interrogantes que surgen al respecto:

~ ¢ Como conseguir que los estudiantes quieran aprender?

;Como conseguir que los alumnos no satisfagan su ansia de saber
apenas con algunos contenidos suministrados, sino ir mds alla de

ellos?
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Ji(;Cémo promover competencias cognitivas y motivacionales que les
posibiliten un abordaje autorregulatorio de cara a los aprendizajes

académicos, y sobre todo, para la vida?

Compartimos la idea de que si es posible y deseable ensefiar estrategias de aprendizaje que
capaciten a los estudiantes para saber como aprender. Sin embargo, esto no es suficiente
para aumentar la calidad de sus aprendizajes. La literatura cientifica, aporta un conjunto de
conclusiones y sugerencias acerca de caracteristicas asociadas a la eficacia de estos

programas.

Con este proposito, Boekaerts y Corno (2005) sugirieron que la investigacion en procesos
de autorregulacion del aprendizaje se beneficiarian de la organizaciéon de proyectos de
autorregulacion en la sala de clases en estrecha conexion con los objetivos mas centrales de
los estudiantes y sus percepciones ¢ interpretaciones mas o menos favorables sobre el
ambiente de aprendizaje. Los alumnos tienen que conocer, pero también tienen que querer
aplicar estas ensefianzas estratégicas en su practica. Esta idea fue acufiada en la literatura
como Will (querer voluntarioso) y Skill (habilidades) , entendidas como las dos caras de la

misma moneda, y como tal, inseparables (Pintrich, 2004, Zimmerman, 2002).

Hattie y colaboradores (1996), también Rosenshine, Meister y Chapman (1996), en su meta
andlisis, concluyen que la formacion en estrategias de aprendizaje es eficaz en la medida en
que favorece la toma de conciencia de los estudiantes sobre las estrategias de
autorregulacion mas adecuadas frente a un contexto especifico de aprendizaje. Por ello, los
programas de capacitacion en estrategias de autorregulacion, deberian aspirar a su
operacionalizacion, para efectivamente, promover el éxito académico, mas que la toma de
conciencia sobre la importancia de las estrategias, la motivacion y la adecuacioén en el

contexto.

De hecho, la autorregulacion del aprendizaje considera los conceptos de motivacion y
cognicion, enfatizando en su interrelacion. Destaca la gestion del sujeto como una

condicion para la realizacion escolar. Desde esta mirada, todos los estudiantes pueden
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autorregular sus procesos de aprendizaje, pueden alcanzar determinados objetivos y son
capaces de desarrollar determinados comportamientos de acuerdo con la especificidad de

los contextos de aprendizaje.

Se encuentran en la literatura algunos estudios que revelan la importancia de la formacioén
en procesos de autorregulacion, por el impacto significativo en las medidas de motivacion y
también en el rendimiento escolar. Stoeger y Ziegler (2008), por ejemplo, sefialan que los
estudiantes a quienes se les capacitd en procesos de aprendizaje autorregulatorio evidencian
un incremento en sus esfuerzos, en el interés en la tarea, en los objetivos de aprendizaje y
en sus percepciones de autoeficacia, comparativamente mejor a sus pares del grupo de
control. Schmitz y Wise (2006), también reportan mejorias significativas en medidas
motivacionales, como motivacion intrinseca para el estudio, autoeficacia, esfuerzo,
atencion, control de los distractores y de la procrastinacion, consecuencias derivadas de la

formacion autorregulatoria.

A pesar de todo, las referencias sobre la eficacia de los programas de promocién de la
autorregulacion del aprendizaje son aun escasas en la literatura (Boekaerts y Cascalar,
2006; Rosario et al., 2008; 2010; Simpson et al., 1997; Schunk, 2008; Zimmerman, 2008).
Y dada esa escasez de trabajos validando la eficacia de programas de promocion de
competencias y estrategias de aprendizaje de procesos autorregulatorios, son comprensibles
las apelaciones de Boekaerts y Corno (2005), de Dinsmore y colaboradores (2008), también
de Loyens, Magda y Rikers (2008) y Zimmerman (2008), resaltando la necesidad de mas
investigacion educacional centrada en la ensefianza intencional de estrategias

metacognitivas y de autorregulacion, independientemente de la etapa educativa.

Recientemente, Dignath y colaboradores (2008) presentaron un meta- analisis focalizado en
la eficacia en la intervencion en procesos de autorregulacion en estudiantes de los primeros

grados de la educacion bésica. A pesar de los diferentes focos y propositos, todos estos



estudios corroboraron las ganancias de la intervencion en procesos autorregulatorios. Al

respecto se pueden destacar algunas conclusiones relevantes:

# Las intervenciones en procesos de autorregulacion del aprendizaje realizadas con
estudiantes de enserianza bdsica son eficaces e incrementan su rendimiento escolar,

la utilizacion de estrategias y su motivacion para el aprendizaje;

# E| andlisis de las buenas prdcticas de intervenciones eficaces revela que éstas
deben ser integradas en actividades curriculares y su disefio debe considerar
diferentes aspectos de aprendizaje, incluyendo los aspectos metacognitivos y

motivacionales;

# Sintetizando las caracteristicas mds eficaces de las intervenciones, se sugiere que
los programas deben ser basados en la teoria socio cognitiva, deben incidir en la
formacion de componentes cognitivos (especialmente en estrategias de elaboracion
de informacion y de resolucion de problemas), metacognitivos (especialmente
estrategias de planeamiento) y estrategias motivacionales (especialmente
retroalimentacion), proporcionando conocimiento y oportunidades de formacion en
la utilizacion de estrategias, experiencia de su utilidad y beneficio para alcanzar

sus objetivos.

Otro trabajo, de Hattie y colaboradores (1996) muestra, fundamentalmente, que los
estudiantes mas nuevos se benefician de intervenciones dirigidas a promover competencias
de estudio.

La literatura aporta datos que permiten concluir sobre la importancia

de formar a los estudiantes de ensefianza basica para autorregular su

aprendizaje. Por un lado, porque es mas facil ensefiarlos en esta

etapa mas que en el futuro al estar comenzando a construir sus

estrategias de aprendizaje, tales como modelar sus comportamientos

e incrementar sus percepciones de autoeficacia, y, por otro, porque

una baja carga curricular facilita la articulacion entre los contenidos

v la formacion de estrategias.
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La evidencia empirica, subraya el efecto positivo de la autorregulacion en el rendimiento
académico, refuerza la importancia de la promocioén de competencias de autorregulacion y
la ensefanza de estrategias de aprendizaje (Dignath, Buettner y Langfelt, 2008; Rosario, et.
al., 2013) Este aspecto es esencialmente relevante porque los profesores en estos ciclos de
ensefianza, informan que un gran conjunto de nifios presentan disfunciones en su proceso
autorregulatorio, como la dificultad para prestar atencion, concentrarse en la tarea, evitar
los distractores y en utilizar estrategias motivacionales que los ayuden a lograr las tareas,

incompetencias que estas intervenciones tienen como objetivo reducir.

McClelland, Morrison y Holmes (2000) corroboraron esta evaluacion, reportando que los
estudiantes de los cursos iniciales de la ensefianza basica presentan dificultades en
controlarse en el aula y en finalizar las tareas de forma independiente, revelando un

conocimiento metacognitivo y un repertorio de estrategias de aprendizaje poco solido.

Fundamentada en la creencia de que todos los estudiantes son capaces de aprender y
pueden siempre que lo decidan, autorregular su motivacion y aprendizaje asumiendo ese
control, la Universidad do Minho, en Portugal, en colaboracién con la Universidad de
Oviedo, de Espafia, desarrolld un proyecto para promover la autorregulacion del
aprendizaje a través de narraciones. En los ultimos afios, se ha unido a este proyecto, la
participacion del Instituto Internacional para el Desarrollo Cognitivo, INDESCO, de la
Universidad Central de Chile, en la adaptacion del material, Travesuras del Amarillo, al

espanol en un contexto de lenguaje latinoamericano.
En el capitulo siguiente presentamos una linea de investigacion centrada en la promocion

de autorregulacion del aprendizaje en el ambito de la teoria social cognitiva, que respeta las

sugerencias y conclusiones citadas en la revision de la literatura tratadas aqui.
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a intervencion autorregulatoria propuesta se inserta en un marco de innovacion

educativa participativa (Randi y Corno, 2000), caracterizado como un proceso en el cual los
profesores e investigadores trabajan conjuntamente, aprovechando las sinergias de la
vinculacion teoria- practica en la construccion de herramientas instructivas innovadoras.

En este sentido, fue construido un conjunto de historias-herramientas para promover la
autorregulacion del aprendizaje dirigido a los cursos finales de educacion inicial y primer
subciclo de ensehanza basica (Travesuras del Amarillo, Rosério, Nufiez y Gonzélez-
Pienda, 2007a, 2007b; 2012, 2013), para los niveles finales de ensefianza bésica (Coleccion
(Des)venturas de Testas, Rosario, 2002a, 2002b, 2002c, 2003, 2004a, 2004b) y hacia los
estudiantes de educacion superior (Cartas de Gervasio, Rosario, Nufiez y Gonzalez-Pienda,

2006, 2012a).

El libro las Travesuras del Amarillo (Rosario et al., 2007a, 2007b), dirigido a los nifios
menores de 10 afios, cuenta la historia del desaparecimiento del color Amarillo desde el
Arco Iris y las aventuras que viven los demas colores que parten en su busqueda, porque
existe el convencimiento que todos los colores son importantes y no se puede dejar a nadie
atras. Durante el viaje en busca del Amarillo, los colores del Arco iris van encontrando
amigos y aprendiendo estrategias de autorregulacion del aprendizaje, utiles para resolver
los problemas y desafios que surgen en el camino. Las diferentes etapas de la historia,
leidas, discutidas y trabajadas en la sala de clase o en la casa, son oportunidades
instrumentales para que los nifios aprendan y puedan reflexionar sobre los procesos de

autorregulacion del aprendizaje en contexto (Rosario, et. al., 2007b).

Las (Des)venturas de Testas, el segundo programa, es una coleccion de libros dirigidos a
los estudiantes de 5° a 9° afio (diez a quince afios) (Rosario, 2002a, 2002b, 2002¢, 2003,
2004a, 2004b). Las estrategias y procesos de autorregulacion del aprendizaje estan

integrados en las diferentes historias de los libros, que 7estas, un estudiante como todos los
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demas, escribe acerca de sus experiencias de aprendizaje. La coleccion (Des)venturas de
Testas, esta compuesta por un libro teorico (Rosario, 2004a) explicando las razones teoricas
que organiza el proyecto e incluyendo una amplia gama de actividades que pueden ser
realizadas por los estudiantes de los diferentes afios implicados. Y también considera un
libro que relata las aventuras de Testas en cada afio de escolaridad de 5° a 9° afio (Rosério
2002a, 2002b, 2002c, 2003, 2004b). Cada uno de los libros de la coleccion trae por capitulo
un conjunto de actividades direccionadas para una formaciéon en estrategias de

autorregulacion en un contexto (Rosario 2004a).

Por ultimo, Cartas de Gervasio, es un proyecto dirigido a estudiantes de Ensefianza
Superior, ocupados en el proceso de adaptacion a las exigencias académicas, personales y
sociales en la Universidad. Gervasio, un estudiante de primer afio, escribe un conjunto de
cartas sobre sus experiencias en la Educacion Superior. Cada carta focaliza una estrategia
de aprendizaje, y en el libro del proyecto, (Rosario et al., 2006, 2012a), son sugeridas
actividades para entrenar estrategias de autorregulacion del aprendizaje.

Estos proyectos también pueden ser consultados en portugués en el sitio de GUIA (Grupo

Universitario de Investigacion en Autorregulacion) disponible en www.guia-psiedu.com.

Ademas, dos de ellos han sido adaptados al contexto brasilefio y publicado en Brasil, el
primero publicado por la editora Adonis, con el titulo de las Travesuras del Amarillo, y por
ultimo, para los estudiantes de Educacion Superior, publicado por Almedina, ambos en

2012.

Por otro lado, en Chile, en el presente afio 2013, se ha adaptado el libro Travesuras del
Amarillo al idioma espafiol latino, publicado por la editorial National Geographic Learning
- Cengage Learning. Con este libro como herramienta y un curso de capacitacion a dictar
por el Instituto Internacional para el Desarrollo Cognitivo, INDESCO, de la Universidad

Central, se inicia la formacion de especialistas en este programa.
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Esta linea de investigacion busca promover la autorregulacion del
Aprendizaje por medio de narraciones, destacando la dimension
procesual de la autorregulacion. Todas estas historias estan relatadas
en un discurso intimo y narrativo y han incorporado estrategias de
autorregulacion del aprendizaje, que permitan, tal como la organizacion
de las muriecas rusas, ir descubriendo unas dentro de otras, analizar y
comparar las similitudes y diferencias, preguntar y avanzar respuestas.

En una palabra: japrender!

andura en 1986, presento en el libro “Fundaciones Social del pensamiento y accion: una

teoria social cognitiva”, un modelo de funcionamiento humano en el que los factores
cognitivos, aprendizaje vicario, la autorregulacion y autorreflexion juegan un papel central
en el proceso de adaptacion humana y de cambio. También, es central en su teoria, el
concepto de determinismo reciproco, el que argumenta que los factores personales
(bioldgicos, afectivos y cognitivos), el comportamiento y los factores ambientales

interactuan creando un movimiento de reciprocidad triadica (ver figura 1).

Persona

Ambiente

Comporta

miento

Fig.1: Analisis triadico del funcionamiento autorregulatorio (Bandura, 1986)
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En esta linea de pensamiento, las personas son percibidas desempefiando un papel activo en
la organizacion, reflexion y autorregulacion, y no como organismos reactivos modelados
unicamente por las fuerzas del ambiente o conducidos por impulsos internos escondidos. Las
personas son producto y productores de su ambiente y de sus sistemas sociales. Por ejemplo,
la forma como las personas interpretan las consecuencias de su comportamiento informa e
incide en su ambiente y los factores personales, lo que a su vez, informa y altera el

comportamiento posterior (Zimmerman y Schunk, 2008), Bandura (1986).

Bandura (1986) modific6é el nombre de su teoria “aprendizaje social”, sustituyéndolo por
“teoria social cognitiva”, de modo de enfatizar el papel que la cognicién humana desempena
en la capacidad de interpretar realidades, autorregular, codificar la informacion y

comportarse.

La teoria social cognitiva ofrece multiples visiones que permiten vislumbrar las acciones
apropiadas para mejorar el funcionamiento humano. En la escuela, por ejemplo, los
profesores pueden promover las competencias de sus estudiantes para hacer frente a sus
emociones, sus creencias de autoeficacia o habitos de reflexion (factores personales) por
medio de incrementar sus competencias académicas y sus conductas de autorregulacion
(comportamientos), pero también pueden cambiar el entorno escolar y la estructura de
funcionamiento de las clases, a fin de promover el éxito del estudiante (medio ambiente). De
hecho, debido a la naturaleza reciproca de las causas que mueven el funcionamiento
humano, se espera que los resultados obtenidos en un campo conducen a cambios en otros

(Zimmerman y Schunk, 2001).

Los factores personales, por ejemplo, la capacidad de simbolizar, planificar estrategias
alternativas, el aprendizaje a través de experiencias vicarias, reflexionar y autorregularse,
definen lo que significa ser humano y se basa en el determinismo reciproco de Bandura
(1986). Estas capacidades dan al Hombre los medios cognitivos que constituyen influencias

determinantes en las decisiones de su curso de la vida. Esta visién de la accién humana
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sostiene que los sujetos estan implicados activamente en su desarrollo, y que sus logros son

consecuencias de sus acciones.

Un aspecto esencial de este sentido de la agencia es el hecho de que los individuos poseen
creencias que influyen en sus pensamientos, sentimientos y acciones. ". . .1o que piensan, lo

que creen y lo que sienten afecta su comportamiento " (Bandura, 1986, p. 25).

Estas consideraciones levantan una interrogante crucial: ;jComo se
combinan los procesos de aprendizaje, el nivel de autoconciencia y
reflexion, con las creencias motivacionales, para generar

comportamientos autorregulatorios?

Para alcanzar un determinado resultado escolar, los estudiantes precisan aplicar estrategias
cognitivas en las tareas escolares teniendo en consideracion el contexto de aprendizaje.
Este proceso es continuo y requiere una practica permanente. El dominio implica la
coordinacion del componente personal, comportamental y ambiental, presentando cada una
de ellas, una dindmica individual, pero simultdneamente interactiva (Zimmerman, 1994).

Segiin Zimmerman (1994, 2000, 2002), la autorregulacion del aprendizaje es un proceso
dindmico y abierto que ocurre en tres fases principales: la fase previa (forethought), la fase
de control volitivo (performance o volitional control) y la fase de autorreflexion (self-
reflection). Estas fases del proceso de autorregulacion pueden ocurrir de forma simultanea
y dindmica, en una interaccién entre diferentes procesos y componentes de naturaleza
secuencial (Pintrich, 2000, 2004). Por este motivo, estos procesos de autorregulacion son
intrinsecamente ciclicos e interdependientes, de tal forma que la fase previa prepara a la
fase de control volitivo, la que a su vez, afecta los procesos utilizados en la fase de
autorreflexion. Estos procesos de reflexion influencian las fases previas posteriores,
preparando a los estudiantes para las etapas siguientes del proceso de aprendizaje (Rosario,
2004a; Rosario et. al., 2008; Zimmerman y Kisantas, 1997). La apropiacion de la
estructura y el funcionamiento de este ciclo de aprendizaje es esencial para definir el papel

del estudiante y la atribucion de responsabilidades inherentes al proceso autorregulatorio.
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La fase previa se refiere a los procesos y a las creencias que influencian el proceder de los
esfuerzos de los estudiantes por aprender, marcando el ritmo y el nivel de ese aprendizaje.
La segunda fase del proceso autorregulatorio, el control volitivo, considera los procesos
que ocurren durante los esfuerzos de aprendizaje, afectando la concentracion y el
rendimiento escolar (Zimmerman et. al., 1996). La tercera y ultima fase, la autorreflexion,
implica los procesos que ocurren después del esfuerzo para aprender, configurando la
reaccion del alumno ante esa experiencia. Este proceso de autorreflexion por su parte,
influencia la fase previa y los esfuerzos posteriores relativos al aprendizaje, completando

asi, el ciclo autorregulatorio (ver Figura 2) (Zimmerman, 1998).

+ Planteamiento de

ohjetivos + Autoevaluacion

+ Planificacion o~ + Atribuciones
estratégico +Focalizacion de causales

+ Creencias de atencion + Adaptatibilidad
Autoeficacia + Auto- « Autorreac cion

instrucciones

+ Imagenes
mentales

+ Automonitor eo

*Tipos de Objetivos
+ Intereses
intrinsecotvalores

Fig. 2: Fases del ciclo de aprendizaje autorregulado (Zimmerman, 1998, 2000, 2002).

La fase previa del modelo ciclico de autorregulacion es caracterizada por Zimmerman
(1998) en cinco tipos de aspectos y creencias (ver figura 2). El establecimiento de objetivos,
el primer tipo, se refiere a la intencion de los estudiantes de alcanzar determinados
resultados de aprendizaje (Locke y Latham, 1990; Zimmerman, 2008), el siguiente
planeamiento estratégico, esta relacionado con la seleccion de las estrategias de aprendizaje
o métodos utilizados por los estudiantes para alcanzar sus objetivos escolares (Zimmerman
y Martinez-Pons, 1992). Estas dos estrategias (el establecimiento de objetivos y el

planeamiento estratégico) son afectadas por muchas creencias personales tales como, la
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percepcion de autoeficacia o tipo de objetivos escolares o la valorizacion de esa tarea para

el estudiante (Schunk y Zimmerman, 1996; Zimmerman, 2008).

En esta fase previa, la percepcion de autoeficacia tomada como las creencias personales de
los estudiantes sobre sus capacidades para aprender o alcanzar determinado nivel de
realizaciéon escolar (Bandura, 1986; Pajares, 2008), es una de las variables mas

significativas.

Esta autopercepcion condiciona el nivel de funcionamiento y, muy probablemente, los
resultados escolares. El tipo de objetivos escolares es otra de las variables de la fase previa.
La literatura describe que los estudiantes con objetivos orientados para el aprendizaje
(Ames, 1992; Valle, Cabanach, Rodriguez, Nufiez, Gonzalez-Pienda y Roséario, 2008) estan
mas centrados en el progreso de su aprendizaje que en la competencia con sus compafieros
mediante la obtencion de ciertos resultados educativos (Schunk y Zimmerman, 1994,
1998). Estos estudiantes tienden a aprender mas eficazmente que los alumnos con objetivos
centrados en la realizacion (Valle et al., 2007). La ultima variable denominada interés
intrinseco en la tarea, caracteriza el comportamiento de los estudiantes que sustentan en su
esfuerzo las tareas de aprendizaje, incluso con ausencia de recompensas tangibles

(Zimmerman y Martinez-Pons, 1990).

La segunda fase del ciclo de autorregulacion descrita en el modelo de Zimmerman (1994,
1998) corresponde al control volitivo. Se describen tres tipos de procesos que ayudan al
alumno a focalizar su atencion en la tarea de aprendizaje y a optimizar su realizacion
escolar (ver figura 2). El primer tipo descrito, la focalizacion de atencion, es caracterizado
en la literatura (Kuhl, 1985) como la necesidad de los estudiantes de proteger a su intencion
de aprender de los distractores que compiten con la tarea que estdn desarrollando. Los
alumnos con bajo rendimiento escolar se distraen mas facilmente de la actividad que estan
realizando y tienden a centrarse mas en los errores cometidos, al contrario de los
estudiantes que presentan un elevado rendimiento escolar (Heckhausen, 1991; Corno, 1993,
2001). El segundo grupo de procesos de esta fase de control volitivo, las auto instrucciones,

afectan la implementacion de las estrategias de aprendizaje u otros métodos de aprendizaje
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que constituyen verbalizaciones sobre los pasos a emprender durante el desempefio de las

tareas escolares (Schunk, 1998).

Un tercer tipo de estrategias de la fase volitiva considera el automonitoreo. Este es un
proceso de autorregulacion muy importante, una vez que informa al aprendiz acerca de sus
progresos pero también de sus fracasos de cara a un determinado criterio de referencia,
como clasificaciones escolares, objetivos escolares descritos, éxito escolar de los pares
(Winnie, 1995; Schunk y Zimmerman, 2008). A medida que los estudiantes van
adquiriendo competencias escolares, la automatizacion de las tareas escolares va siendo
cada vez menos intencionalizada, en consecuencia se automatiza la rutina en la resolucién
de problemas (Zimmerman y Paulsen, 1995). Algunos autores, como Singer y Caurauht
(1985), sugieren que a medida que los alumnos se van familiarizando con sus procesos de
aprendizaje, dejan de monitorear sus actividades escolares. Carven y Scheier (1981)
defienden, por el contrario, que los alumnos van colocando la automatizacion a niveles
progresivamente mas globales. Por ejemplo, en la realizacion de redacciones, cuando un
estudiante domina las reglas de la ortografia ya no necesita monitorear su gramatica,
desviando su atencion hacia la prosa, preocupandose de la calidad semantica de sus

producciones (Graham y Harris, 2000, 2002).

La ultima fase de los procesos de autorregulacion descrita en el modelo de Zimmerman
(1998, 2000) (ver figura 2), la autorreflexién, comprender cuatro tipos de procesos. La
autoevaluacion de sus producciones escolares suele ser uno de los procesos de
autorreflexion inicial que ocurren en esta fase, que implica la comparacion de la
informacion auto monitoreada con algin objetivo educativo concreto, sobre todo cuando
los alumnos comparan sus respuestas erradas en un ejercicio escrito con la correccion de la

retroalimentacion dada por el profesor.

Los alumnos que se autorregulan pretenden evaluar su éxito escolar lo més correctamente

posible y en la ausencia de indicadores formales, comparan sus resultados escolares con los
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obtenidos por sus pares (Zimmerman, 1990, 1994). Estas autoevaluaciones conducen a
perfiles atribucionales acerca de las eventuales causas de los resultados obtenidos (Schunk,
2008). Los bajos resultados escolares pueden ser asignados a la ausencia de competencia
cognitiva, o simplemente a una falta de esfuerzo en el estudio personal (Weiner, 1979,
2005). Estos procesos de atribucion causal (locus de control) desempefian un papel
fundamental en los procesos de autorreflexion, una vez que las atribuciones de los fracasos
escolares a una competencia cognitiva deprimida pueden tener como consecuencia
reacciones negativas de los alumnos y una desinversion en su trabajo escolar (Zimmerman

y Paulsen, 1995; Zimmerman y Kisantas, 1997).

Las atribuciones causales, como los demas procesos descritos, son influenciadas por los
factores personales y contextuales, como los objetivos escolares que el estudiante se
propone alcanzar, o la competitividad en la sala de clases. Los alumnos que autorregulan su
aprendizaje tienden a atribuir sus fracasos escolares a causas que pueden ser mejoradas,
especialmente por medio del esfuerzo en el estudio individual, y en sus éxitos, a su
competencia personal. Este padron atribucional sugiere la construccion, por los estudiantes,
de auto reacciones positivas, mas si su exposicion a fracasos es prolongada (Weiner, 2005;

Bandura, 1982; Schunk, 2008; Zimmerman y Martinez-Pons, 1992).

Las atribuciones causales, como el foco de la estrategias de aprendizajes, no estan solo
relacionadas con las auto reacciones de los estudiantes, sino también los ayudan a la
identificacion de la fuente de sus errores en el curso de su proceso de aprendizaje, y en la
readaptacion de sus estrategias de aprendizaje. Zimmerman y Kisantas (1997), por ejemplo,
describen algunos estudios sugiriendo que las atribuciones de los éxitos y fracasos en el uso
de estrategias de autorregulacion, estdn relacionadas con las auto reacciones positivas,
mientras que las atribuciones de estos resultados escolares a la competencia cognitiva, se
relacionan con auto reacciones negativas. Por otro lado, este proceso también promueve la
aproximacion de los estudiantes a las tareas escolares, a su disponibilidad para experiencias
diferentes y alternativas, hasta que ellos descubran la(s) estrategia(s) con que trabajan

mejor (Schunk, 1994).
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Los estudiantes que autorregulan su aprendizaje, habitualmente, presentan una capacidad
superior de adaptacion a las tareas de aprendizaje, porque evallan sus realizaciones
escolares de forma mas frecuente y apropiadamente. Por fin, y para completar el ciclo de
las fases del proceso autorregulatorio, las auto reacciones favorecen y promueven en el
estudiante creencias positivas acerca de si mismo como estudiante, incrementando la
percepcion de autoeficacia sobre las posibilidades de dominio en las realizaciones
escolares, orientaciones mas centradas en los objetivos de aprendizaje (Dweck, 1988) y un

incremento de sus intereses intrinseco en las tareas escolares (Valle, et al., 2008).

Estos procesos de autorregulacion, como ya sefialamos, son intrinsecamente ciclicos, y en
esta medida, estas fases tienden a crear un movimiento en el sentido de facilitar o dificultar
las fases siguientes del ciclo. Resumiendo, la fase previa de autorregulacion prepara al
estudiante para, y también influencia, la efectividad de la fases de control volitivo, que a su
vez, afecta los procesos utilizados en la fase de autorreflexion. Estos procesos de
autorreflexion influencian las fases previas posteriores y preparan a los estudiantes para las
fases siguientes del proceso de aprendizaje, en la direccion de la maestria (Schunk y

Zimmerman, 2008). Los procesos metacognitivos se han activado organizadamente.

El proceso anterior, confirma que el aprender a pensar sobre la metacognicion, adquiere
una clara intencionalidad, significado y trascendencia para el aprendiz, que no siempre éste
descubre de manera espontanea y autébnoma. De alli la importancia de ser guiado y
focalizado por un docente mediador que busca y orienta su rol bajo un marco de accion que
lo habilite con herramientas tedricas y metodologicas para ello, es decir con experiencias de
aprendizaje mediado (EAM) como se representa en el modelo tedrico que se presenta a
continuacion (figura 3) donde S son los estimulos de un conflicto cognitivo provenientes
del medio, la O es el organismo/sujeto que aprende, la R es la respuesta al conflicto y las H
es el Ser Humano mediador que interviene en las diferentes fases de este acto mental

(Fuentes, 2009, 2012).



Modelo Tedrico de la Experiencia de
Aprendizaje Mediado

Y= @ o l

Figura 3: Representacion de la EAM vy las fases del acto mental (Feuerstein, 1988)

Las tres fases que se han explicado anteriormente de la Autorregulacién permiten ser
relacionadas con las fases del acto mental o acto de pensar que segiin Feuerstein, (Fuentes,
2009, 2012), se desarrolla en tres momentos, en cada uno de los cuales es necesario activar
las funciones cognitivas (prerrequisitos del pensamiento) adecuadas a la tarea para
responder a la misma con éxito: fase de entrada (donde se recoge informacion sobre el
conflicto cognitivo), elaboracion (se conecta e interrelaciona la informacidon que se recibe
con la que ya se posee) y salida (se emite la respuesta al conflicto) (Feuerstein, 1991,

Fuentes, 2012).

Cuando las funciones cognitivas esenciales, por ser requisitos para cada fase no se activan,
o se producen en forma imprecisa, inexacta o inadecuadamente, se convierten en lo que
Feuerstein denomina funciones cognitivas deficientes y que en sintesis serian responsables
de no tener éxito en la tarea a resolver. Cuando esto sucede, la ayuda de un mediador o
mediadora (experto) que guie hacia el descubrimiento de las estrategias adecuadas para
activar en forma eficiente la funcién requerida, logra que el pensador reorganice su

pensamiento y por ello corrija la funcién que ante esa tarea cognitiva ha sido inadecuada.

Lo mas importante del proceso explicado en el parrafo anterior es que entonces las
estrategias aprendidas o mediadas, no son utiles solo para resolver esa tarea, sino que al ser
habilidades del pensamiento pueden ser transferidas a diferentes situaciones de vida del
presente (aprendizaje significativo) y generalizadas hacia posibles contextos de vida futura

(aprendizaje trascendente). Esto significa que las habilidades y funciones cognitivas son
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entrenables en cualquier etapa de vida del ser humano y su efecto sobrepasa un aprendizaje
académico, es un aprendizaje de vida, es decir, se aplican en cualquier &mbito o situaciones

que debamos enfrentar (Fuentes, 2012).

Para la formacién profesional, esta linea de trabajo en mediacidon cognitiva junto al
desarrollo de las estrategias de autorregulacion del aprendizaje, se convierte en una
complementariedad que fortalece las habilidades docentes, dado que el espacio académico
es el llamado a potenciar en la nueva generacion las habilidades necesarias y el tipo de
pensamiento adecuado, para enfrentar las demandas sociales de una cultura competitiva y

exigente con el sujeto, como la actual.

Como ya ha sido revisada, la literatura de autorregulacion del aprendizaje sugiere que cada
educando deberia aprender un conjunto de estrategias de aprendizaje que le permitiese
asumir la responsabilidad y el control por su proceso de aprendizaje, Este modelo ciclico
explicativo del aprendizaje autorregulado (Zimmerman, 1998, 2000) sirve de base al
modelo PLEJE (Planeamiento, Ejecucion y Evaluacion) (ver figura 4 y Rosario 2004a para

una explicacion mas detallada).

Modelo PLEJE del aprendizaje autorregulado

>

W

Planificacion

Evaluacion

-

Fig. 4: Modelo PLEJE del aprendizaje autorregulado (Rosario et al., 2006).
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La estructura recursiva del modelo PLEJE representa tres fases: la de planificacion
gjecucion y la de evaluacion de las tareas, pero dos logicas ciclicas. El proceso no solo
organiza la planificacion para la evaluacion, pasando por la ejecucion, sino en cada una de
las fases la misma dindmica ciclica del proceso se actualiza, reforzando la logica
autorregulatoria (ver figura 4). Este modelo representa una secuencia del proceso
autorregulatorio, en el cual cada fase operacionaliza, en si misma, el proceso ciclico, por
ejemplo, la fase de planificacion también debe ser planeada, ejecutada y evaluada, como
puede ser observado en la figura 4. Estas dos logicas estructurantes de este proyecto de
intervencion refuerzan la sinergia autorregulatoria, permitiendo la experiencia del proceso
autorregulatorio como un todo (Rosario, 2004a, Rosario et al., 2006; Rosario et al., 2007b,
2012).

La logica inherente al proceso de autorregulacion del aprendizaje

requiere que cada tarea o actividad deba ser planeada, ejecutada y

evaluada. La explicitacion intencional de estas fases ayudara tanto

a ninos, jovenes y educadores a reflexionar sobre su participacion

en el proceso.

En la fase de planificacion tiene lugar el plan de realizacion de la tarea, en una etapa en que
se construye un conjunto de razones para aprender y se escoge un repertorio de estrategias
de aprendizaje con la intencion de alcanzar los objetivos establecidos. En suma: significa
pensar aquello que queremos hacer y preparar un plan para saber cuando y como lo

haremos.

Presentaremos, por medio de la voz de una hormiga, un ejemplo de como se propone
trabajar las diferentes fases del proyecto de autorregulacion del aprendizaje en la historia-
herramienta Sarilhos do Amarelo (Roséario, Nufiez y Gonzélez-Pienda, 2007a, 2007b) o
como fue llamada en Brasil y en Chile, Travesuras del Amarillo (Roséario, Nufez y

Gonzalez-Pienda, 2012b, 2013). De esta forma, con la ayuda de los colores del Arco Iris,



los niflos y los adultos incrementaron el conocimiento declarativo del proceso de

autorregulacion.

La Hormiga-General grito jalto! a sus tropas y respondio indignada:

- llustre Rojo, nosotros no paseamos. Nosotros reconocemos el terreno
— de ser posible, el rojo se habria puesto colorado. — Como iba
diciendo - siguio la hormiga -, somos un ejército organizado e instruido
en la antigua tradicion PLEJE — el Rojo puso expresion de confundido,
pero afortunadamente la hormiga no reparo en ello. — Antes de actuar,
de hacer cualquier cosa, siempre planificamos (PLgir). Tal como nos
ensefiaron nuestras hormigas abuelas, lo primero que hacemos es
elaborar un plan para nuestras maniobras sobre el terreno, o lo que es
lo mismo “pensar antes” ...

- Eso de la planificacion debe ser importante, en poco tiempo ya oimos
hablar de ella dos veces — comentaron los colores en voz baja para que
la hormiga no los escuchara.

- Como iba diciendo — continuo la hormiga con tono militar-, para
planificar, primero hacemos una lista de aquello que debemos saber y
hacer para que todo marche bien. Después, para evitarnos problemas,
distribuimos el total del tiempo en tareas .... (Travesuras del Amarillo,

2013)

En la fase de ejecucion de la tarea, se coloca el plan establecido en practica, se implementa
un conjunto organizado de estrategias de aprendizaje al servicio del aprendizaje, al control
y monitoreo de su eficacia, teniendo en vista las metas propuestas.

Retomando la explicacion de la Hormiga-General:
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, . . ., EJ .
Después, seguimos con la segunda fase: la ejecucion (py ), que viene

a ser “pemnsar durante”. Cuando nos movemos por el terreno, yo
coordino las tropas de acuerdo a lo previsto.

La Hormiga-General hablaba con mucha seguridad y soltura, daba
gusto oirla. Los colores unian sus cabezas para no perder detalle, hasta
Tarabica se quedo quietecita husmeando por el hueco que sobraba
entre cabeza y cabeza de los colores, lo que para una inquieta ardilla
es un gran logro. Entusiasmada con el interés de los colores, la
Hormiga-General, se aclaro la voz nuevamente y continuo:

- Cada una de nuestras expediciones implica la concentracion de
muchos recursos y esfuerzos, tenemos que cargar mucho alimento para
llenar nuestras enormes despensas en los plazos previstos. No podemos
equivocarnos de camino, ni desperdiciar energia andando de aqui para
alla; es por eso que confirmo nuestro rumbo constantemente. En el
ejército de las hormigas llamamos a esta operacion “monitorear”, que
quiere decir “confirmar que todo vaya segun lo previsto” — los colores

estaban pasmados con tanta sabiduria. (Travesuras del Amarillo,

2013).

La fase de evaluacion consiste en juzgar si las tareas de aprendizaje estan aconteciendo
como fue previsto, analizando la relacion entre el producto y las metas establecidas,
equiparando los porqués. Los resultados de esta fase de evaluacion alimentan el
planeamiento de nuevas tareas, reiniciando asi, el ciclo autorregulatorio (Roséario et al.,

2006, Rosario et al., 2007a, b).

Por fin entramos en la tercera y ultima fase: la evaluacion (prgjE), que
significa “pensar después”. Cuando terminamos una etapa tenemos
que evaluar si hemos cumplido lo que teniamos previsto, si cargamos
suficientes alimentos, si nos atrasamos, si nos alejamos del camino que

nos dirige a la despensa... (Travesuras del Amarillo, 2013).
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A cada fase del proceso de Autorregulacion corresponde un conjunto de estrategias que
acompafian la naturaleza y el funcionamiento ciclico del modelo PLEJE (Rosario, 2004a;

Rosario et al., 2005; Rosario et al., 2007b).

En 1986 y 1990, Zimmerman y Martinez-Pons presentaron una investigacion utilizando la
técnica de la entrevista. Recogieron autorrelatos de alumnos de ensefianza basica y media
sobre las estrategias de autorregulacion del aprendizaje mas utilizadas en los contextos de
aprendizaje mas tipicos en la sala de clases y en el estudio personal. En esa investigacion,
fueron descritos catorce tipos de estrategias de autorregulacion del aprendizaje (Ver
Zimmerman 1998, 2000), sugiriendo que la utilizaciéon de estrategias de autorregulacion en
el estudio presenta una correlacion estrecha, positiva y significativa, con el desempefio
escolar de los estudiantes (Rosario, 1999; Roséario et al., 2006; Zimmerman y Martinez-

Pons, 1986, 1990).

El proposito de cada una de estas estrategias es incrementar los procesos de
autorregulacion en los nifios y jovenes relacionado con su funcionamiento personal, su
comportamiento escolar y en su ambiente de aprendizaje (Zimmerman y Martinez-Pons,
1986, 1988). A pesar de que las estrategias de aprendizaje son variadas, presentan aspectos

comunes:
~ Constituyen acciones deliberadas para alcanzar objetivos especificos;

-~ Implican innovaciones y creatividad en las respuestas a una determinada tarea o

problema;
# Son aplicadas selectivamente y con flexibilidad en funcion de la tarea;

#” Necesitan de entrenamiento en tareas diferentes, en naturaleza y grado de

dificultad, a fin de facilitar su transferencia.

En la Tabla 2 se presenta un esquema de las estrategias de aprendizaje (Zimmerman y
Martinez-Pons, 1986), reorganizadas segun las fases del proceso de autorregulacion

PLEJE.
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Tabla 2: Estrategias de aprendizaje (Zimmerman y Martinez-Pons, 1986) reorganizadas
segun las fases del proceso de autorregulacion PLEJE

Fases del Proceso Autorregulatorio

Fase de Planificacion Fase de Ejecucion Fase de Evaluacion

Autoevaluaciéon Toma de anotaciones Auto consecuencias

Establecimiento de objetivos Repeticion y memorizacion Revision de anotaciones

Estructuracion del ambiente Buisqueda de informacion

Busqueda de ayuda social

A modo de ejemplificar de otra manera, como se trabajan diversas estrategias en el
contenido de los relatos, en la Tabla 3 se presenta un conjunto de ejemplos ilustrativos
tomados desde los libros de Las (Des)venturas de Testas (5° 'y 7° afio) (Rosario, 2002a,

2002b, 2002c, 2003, 2004a , 2004b).

En este caso, las estrategias que se ejemplifican estdn apuntando al establecimiento de

objetivos y metas para orientar las acciones ante las tareas de estudio.

Tabla 3: Ejemplos de estrategias de establecimiento de objetivos en los libros de (Des)venturas de

Testas

Establecimiento de Objetivos

5° afio
Testas para Siempre

“...Juana dice que el planificar
estudiar cuatro horas seguidas en
una tarde libre puede ser una
buena intenciéon, pero por lo
general es un espejismo "

(cap. 2, p. 34).

6° afo
Elemental, mi querido Testas
"Las metas finales deben

dividirse en metas mdas cercanas
y establecidas teniendo en
cuenta los recursos personales y
del ambiente que existen para la
realizacion de la tarea. La regla
de los objetivos es CREva -
Concreto-realista-evaluable...
(cap. 4, p 82.).

7° afio
007 Orden para estudiar

"Franklin, como sabia que no
escribia tan bien, cuando leia un
texto bien escrito, sacaba las
ideas principales y luego volvia a
escribirlas  con sus propias
palabras. Al final, comparaba los
dos textos y trataba de descubrir
en qué y como podria mejorar”
(capitulo 3, p. 95-96).
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Ademas del aspecto procesal ciclico de la autorregulacion del aprendizaje, como ya se ha
dicho, otro punto importante de la intervencion consiste en la modelacion, contenido que

se explica a continuacion.

unque algunos procesos autorregulatorios, como el establecimiento de objetivos,

pueden ser transversales a varios dominios, los estudiantes deben intentar adaptar los
procesos y estrategias de aprendizaje a tareas especificas, sintiendo el control y eficacia de

ese movimiento.

En el marco sociocognitivo, la autorregulacion se desarrolla en referencia
a un contexto. Esto significa que la autorregulacion no es un rasgo o un
nivel determinado de desarrollo, no funciona categoricamente, ser o no
autorregulado, pero si dimensionalmente, teniendo en consideracion un

ambiente especifico en que el aprendizaje ocurre.

Esta capacidad de respuesta del proceso autorregulatorio del ambiente enfatiza el poder del
ejemplo. Hemos aprendido muchas veces de manera vicaria, es decir, observando
directamente a otras personas o sus acciones, por ejemplo, en el patio de recreo, en las
peliculas, en la television, en Internet o mediante la lectura de libros (Zimmerman y
Schunk, 2001). En este sentido, el marco sociocognitivo ofrece una explicacion sobre la
forma cémo la observacion del comportamiento de otros, las respectivas recompensas o
castigos asociados, organizan o motivan el comportamiento del observador, sefialando sin

embargo, que esto no explica todo el aprendizaje humano (Pintrich y Schunk, 2002).

La modelacion se refiere al proceso por el cual los observadores estandarizan sus

pensamientos, creencias, estrategias y acciones después del desemperio de los modelos
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(Schunk, 2000). Los modelos pueden ser personajes reales o simbdlicos cuyos
comportamientos, verbalizaciones y expresiones no verbales son registrados por los
observadores, sirviendo como claves para la modelacion posterior (Bandura, 1986;
Schunk, 1987). La modelacion se presenta asi, como un importante medio para desarrollar
competencias, creencias, actitudes y comportamientos. Profesores, padres, otros adultos y
pares sirven de potentes modelos para los educandos. Comportamientos, verbalizaciones y
las mismas expresiones de caracter no verbal de los modelos significativos son tomadas en
cuenta por los observadores — en este caso nifios — sirviendo como signos claves para una

posterior reproduccion (Bandura, 1986).

En este sentido, la modelacion cumple funciones informativas y motivacionales. Observar
modelos competentes desempefiando determinadas acciones con éxito, proporciona a los
nifios y jovenes informacion util sobre la secuencia de las acciones a seguir, en la
presuncion de obtener el mismo resultado. No en vano, ya en 1987, Schunk afirmaba que
la mera observacién de un modelo, sea un amigo, un colega, un profesor o un padre,
competente en la realizacion de una tarea, no es suficiente para animar al observador a
realizar la tarea utilizando estrategias de autorregulacion. Para que este aprendizaje sea
efectivo, es importante que los sujetos perciban semejanzas entre el modelo y su vida
personal, Este aspecto es, no el proceso de modelacion, la variable motivacional mas
relevante para el resultado final del aprendizaje. Es decir mediacion del significado, desde

los planteamientos de Feuerstein.

La similitud con los modelos es asi, un aspecto fundamental para evaluar prospectivamente
nuestra propia eficacia. Este aspecto es especialmente relevante porque los efectos
motivacionales del aprendizaje vicario estdn muy relacionados con la autoeficacia
(Schunk, 2001). Observar a otros semejantes, como niflos que ven a sus pares resolver con
éxito, por ejemplo, problemas de matematicas, puede promover el desarrollo de
autoeficacia de los observadores, motivandolos para la tarea (“si ¢l puede, yo también
puedo”), siendo lo contrario también valido. Si un nifio observa a otros que no tienen éxito
en una tarea, tal hecho puede llevarlo a dudar de sus capacidades para alcanzar el éxito y

esto lo puede disuadir de realizar la tarea.
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Los procesos y las estrategias de autorregulacion del aprendizaje, como planificar y
organizar el tiempo, concentrar la atencion en las tareas, organizar la informacion,
monitorear los avances, son posibles de ser ensefiados por modelos sociales. Por este
motivo, y respetando estas indicaciones, los modelos utilizados como inductores
comportamentales pueden ensefiar muchos comportamientos de autorregulacion del
aprendizaje. Los aprendices pueden no solo adquirir conocimientos sobre la naturaleza del
aprendizaje, sino transformar esas estrategias en herramientas utiles para futuros
aprendizajes independientes, en la medida que aumenten sus competencias de reflexion.
Este alcance es muy importante de comprender y controlar por los educadores y

profesores, dado el potente rol de modelacion que ellos desarrollan en el aula.

En la historia Travesuras de Amarillo, por ejemplo, se presenta un conjunto de estrategias y
de procesos de autorregulacion del aprendizaje puestos en practica por los colores del arco
iris. El hecho de que los protagonistas sean los colores y no otros nifios, aunque con un
perfil muy cercano a su abordaje de las tareas, ya sea en el lenguaje o en el tipo de
conductas adoptadas, permite a los oyentes/lectores un andlisis de la situacion
emocionalmente cerca y al mismo tiempo, distanciado. Los comportamientos de los
personajes de la historia estan fundamentados en los problemas de la vida de los nifios, pero
les permite descentralizarse de inmediato. Por estos motivos, se constituyen en
oportunidades para que los nifios discutan y analicen lo que va aconteciendo en la intriga de

la narrativa, intentando aplicar todos los acontecimientos a su vida (Rosério, et al., 2010).

Exactamente por esta razon, los modelos protagonizados por los
personajes que pueblan las historias precisan de ayuda de los
educadores para poder ejercer, adecuadamente, su papel educativo. En
este proceso, el papel de los educadores o de los padres es fundamental,
siempre que no descalifiquen unilateralmente a los diferentes

significados emergentes de la historia.
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Para promover la construccion de los significados profundos en torno a las narrativas, los
nifios y los jovenes deberian tener oportunidades de discutir y reflexionar, con ayuda de los
padres y/o educadores, sobre los diferentes escenarios y comportamientos presentados en
la historia, de modo de construir una narrativa de su autoria. Aprovechamos como ejemplo
para ilustrar lo que se ha dicho, este breve pasaje del texto del libro Testas de 9° afio

(quince afios):

La soledad de la montaiia le ensenio que la voluntad para realizar algo no
puede ser ofrecida ni vendida, y menos forzada. La voluntad nace de
nuestra complicidad con la tarea, aumentando a medida que conquistamos
su confianza. No nacemos gustando de las sierra, aprendemos sus
senderos, sus ruidos, sus olores, el nombres de las aves, observamos las
ardillas, huimos de los lobos y, poco a poco, esas rocas comienzan a ser
familia. Descubrimos escondrijos con nuestro apellido, vamos
construyendo una historia personal con los arboles, los arroyos que lavan
nuestros suenos y las encrucijadas que escuchan nuestras dudas. Nuestro
amor, nuestra voluntad de estar alli y de conocerla mejor, crece. Es asi,

en las sierra, es asi en la vida (Testas el Lusitano, 2002b, p. 16).

En su historia académica, los estudiantes van acumulando experiencias mas o menos
positivas relacionadas con los diferentes dominios de aprendizaje, y construyendo
expectativas de eficacia, asociadas a esos mismos dominios o ambientes de aprendizaje.
Estas representaciones internas accionan la (mayor o menor) inversion de los estudiantes,
por lo que es importante construir oportunidades de discusion y de reflexion que
posibiliten la (re)organizacion de experiencias, criando expectativas positivas y creencias

de éxito.

Sintesis reflexiva:

ol ¢ Cual es la importancia de la promocion/fortalecimiento de los procesos

de autorregulacion del aprendizaje?



ol Qué el alumno asuma el papel central en los procesos de construccion del
conocimiento /jsignifica excluir al profesor del proceso de enseianza
aprendizaje?

LI autorregulacion jpuede ser considerada como responsabilidad aislada

de los estudiantes?

nsefar los procesos de autorregulacion del aprendizaje es importante para que los

estudiantes conozcan los procesos implicados en el acto de aprender, en la memorizacion y
en la resolucion de problemas. Este conocimiento declarativo y procedimental sobre los
procesos implicados en el aprender facilitara el conocimiento condicional sobre como y
donde aplicar las estrategias aprendidas en sus aprendizajes en la escuela y en la vida. El

papel del educador o profesor que mediara en este sentido, es esencial.

El disefio de la intervencion debe estar orientado para que los estudiantes reflexionen sobre
su aprendizaje en cuanto entrenan la aplicacion de estas estrategias en su vida académica y
puedan proyectar su transferencia a otros contextos de su vida. Se espera con estos dos
objetivos alcanzar un tercero, o sea, mejorar la autorregulacion y la adopcion de un
abordaje profundo del aprendizaje, incentivando a los estudiantes a asumir un papel de

agente proactivo en su aprendizaje.

En este sentido, son trabajados tres tipos de competencias:
1. Instrumentales: analizar y sintetizar informacion, buscar y combinar informacion
de fuentes diversas, organizar, planificar y programar tareas en el tiempo y

conocer y ejercitar estrategias de toma de decision;
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2. Interpersonales: trabajar en equipo, destacar la importancia del papel de cada uno
en el producto final;

3. Sistémicas: aplicar el conocimiento en la prdctica, saber investigar y aprender,
adaptarse a  situaciones nuevas con soluciones divergentes, trabajar

autonomamente comprometiéndose a perseguir el éxito.

Sin duda que este proceso no es importante solo para el estudiante. También es importante
este dominio para el educador y el profesor, no solo para apoyar la implicancia de los
estudiantes en el proceso de autorregulacion de su aprendizaje, sino especialmente, para el
propio ejercicio de una docencia mediada, ya que implica sistemdticamente escoger y

controlar, los dos pilares de la autorregulacion (Rosério et al., 2010, 2013).

Lad /Reflexiono sobre mis procesos de ensefianza?
~ ¢ Los estudiantes reconocen los objetivos de cada actividad?

~ ;Modifico las estrategias de ensenianza en funcion del monitoreo de los

resultados observados?

~ ¢ Posibilito/incentivo el proceso de autorregulacion de mis estudiantes?

»” (Reconozco la importancia de la promocion de autonomia de los estudiantes
para aprender?.

i prdcticas educativas ;caminan en esa direccion?

Mudar hacia la mediacion cognitiva y el proceso de autorregulacion del aprendizaje
promueve una concepcion educativa mas preventiva que remedial, en que los esfuerzos
educativos estdn menos orientados a intentar resolver los problemas de los estudiantes y
mas centrado en el sentido de promover sus formacién para que puedan cambiar el rumbo

de sus fracasos (Rosario et al, 2010, 2013).



“...el secreto de cualquier final feliz es un inicio bien planeado, un

medio bien ejecutado y un fin bien evaluado....”

Y no olvidar:

“...el que la sigue la consigue....”

(Travesuras del Amarillo, 2013)
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