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I. BECAS, AYUDAS Y ESTANCIAS

La memoria de Tesis Doctoral presentada ha sido posible gracias a las siguientes becas

comprendidas dentro del periodo de doctorado.

Beca del Ministerio de Educacién para la realizacion de estudios de Doctorado o
Master (AP2007-03013). Con ella se realiza y supera, con calificacion de
sobrsaliente, el Master oficial INTERVERVENCION PSICOPEDAGOGICA
desarrollado en el Departamento de Métodos de Investigacion y Diagndstico en

Educacion de la Universidad de Granada

Beca del Ministerio de Educacion para la Formacion de Profesorado Universitario
(FPU) con credencial AP-2007-03013(vigente actualmente) en el Departamento de
Métodos de Investigacion y Diagnostico en Educacion de la Universidad de
Granada y en el ambito del el equipo de investigacion Innovacion y mejora de la
Educacion en Andalucia (referencia HUM 126 en los equipos de investigacion de la
Junta de Andalucia), bajo la responsabilidad de la Dra. Leonor Buendia Eisman,
teniendo como tutor al Dr. Honorio Salmeron Pérez. Desde 2010 soy miembro de

ese equipo de investigacion.

Ayuda de movilidad del Ministerio de Educacion para estancia breve del Programa
Nacional de Formacion del Profesorado Universitario. 2009. Obtenida en la
convocatoria 2009. Esta estancia, con duracion de cuatro meses, que se realiza con
permiso de mi tutor, se realiza en el Departamento de Psicologia Evolutiva de la
Universidad Autonoma de Barcelona, con el equipo de investigacion SINTE, bajo la
responsabilidad del Dr. Carles Monereo y a las ordenes del Dr. Reinaldo Martinez,
desempefiando los trabajos de colaboracion, tanto en tareas docentes, como de
investigacion sobre el aprendizaje autorregulado, los patrones de aprendizaje v el
aprendizaje cooperativo, de los que obtuve como resultado la coautoria en un

articulo relacionado con el aprendizaje autorregulado y una comunicacion.

Ayuda de movilidad del Ministerio de Educacion para estancia breve del Programa

Nacional de Formacién del Profesorado Universitario. 2010. Obtenida en la
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convocatoria 2010. Esta estancia, con duracion de cuatro meses, que se realiza con

permiso de mi tutor, se realiza en el Departamento de Psicologia Evolutiva de la

Universidad Autonoma de Barcelona, con el equipo de investigacion SINTE, bajo la

responsabilidad del Dr. Carles Monereo y a las 6rdenes del Dr. Reinaldo Martinez,

desempefiando los trabajos de colaboracién tanto en tareas docentes, como de

investigacion, de los que obtuve como resultado la coautoria en dos articulos

relacionados con el aprendizaje autorregulado y una comunicacion.

Estancia en el Instituto de Ontario para Estudios en Educacion, Universidad de
Toronto, 2011. Esta estancia se realiza en el Instituto para la Innovacion del
Conocimiento y la Tecnologia (Institute for Knowledge Innovation and
Tecnhology (IKIT), bajo la responsabilidad de la Dra. Marlene Scardamalia.
Con permiso de mi tutor. Durante la estancia, de una duracion de dos meses.
entre los meses de julio a septiembre se realizan labores revision bibliografica
dirigida a mejorar la fundamentacion tedrica de la tesis. Se participa en
diferentes reuniones cientificas sobre plataformas virtuales de aprendizaje y la
construccién del conocimiento. Y se elabora un modelo tedrico para analizar la
construccién del conocimiento en plataformas virtuales, que es presentado en
una reunion cientifica al equipo del IKIT. El resultado de esta estancia es un
trabajo de investigacion en colaboracion con miembros del IKIT fundamentado
en modelo presentado, con la pretension de su difusion en alguna revista

cientifica.
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Il. RESUMEN DE APORTACIONES

La memoria de tesis presentada comprende las siguientes publicaciones cientificas en
las que he participado en todos los procesos de construccion de las mismas.

Referencias de publicaciones aportadas:

Al. Salmeron, H. Rodriguez-Fernandez, S. & Gutierrez-Braojos, C. (2010).
Metodologias que optimizan la comunicacion en entornos virtuales de aprendizaje.
Methodologies to improve Communication in Virtual Learning Enviroments. Revista
Comunicar 34 pp. 163-161.
http://www.revistacomunicar.com/index.php?contenido=detalles&numero=34&articulo
=34-2010-19

A2. Salmeron, H., & Gutierrez-Braojos, C. (editores). Aprender a Aprender.
Estrategias Ensefianza y Evaluacion del Aprendizaje autorregulado Revista de

Profesorado 16 (1). (Enero 2012, en prensa). http://www.ugr.es/~recfpro/m161.pdf.

INDICE DE PARTICIPACIONES:
The emergence and early development of self-regulation in young children. David Whitebread and

Marisol Basilio. Cambridge University

Teacher Efficacy Scale for Classroom Diversity (TESCD): A Validation Study. Anastasia
Kitsantas. College of Education. George Mason University

La préactica de evaluacién como contexto para el aprendizaje competente. Cesar Coll, Teresa Mauri
y M2 José Rochera. Universitat de Barcelona.

La investigacién en el estudio de la ensefianza en Educacion Superior. Fuensanta Hernandez-Pina.
Universidad de Murcia

La ensefianza auténtica de competencias profesionales. Un proyecto de aprendizaje reciproco
instituto-universidad. Carles Monereo, Sonia Sanchez-Busqués y Nuria Sufié. Universitat
Autonoma de Barcelona.

Estrategias de comprension lectora para estudiantes de primer grado de Educacidon Primaria.
Honorio Salmeron y Calixto Gutierrez-Braojos. Universidad de Granada.

Motivos, actitudes y estrategias de aprendizaje: aprendizaje motivado en alumnos universitarios.
Angel Boza 'y M2 de la O Toscano. Universidad de Huelva.

Percepciones del Profesorado de Educacién Infantil sobre sus propuestas de ensefianza de
estrategias de aprendizaje autorregulado. Sonia Rodriguez*, Luis Ortiz**, y M2 Elena Blanco*.

*Universidad de Granada. ** Universidad de Almeria.
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A.3. Salmerdn, H., & Gutierrez-Braojos, C. (en prensa). Estrategias de comprension
lectora en educacion primaria: Ensefianza y Evaluacion. Comprehension Learning
Strategies on Elementary School: Teaching and Assessment. Revista de Profesorado 16
(1).. Monogréfico sobre aprendizaje autorregulado, coordinado y editado por Salmeron,
H. & Gutierrez-Braojos, C.

A.4. Gutierrez-Braojos, C., Salmerdn-Vilchez, P. Martin-Romera, A. & Salmeron, H.
(2011). Efectos directos e indirectos entre los estilos de pensamiento, las estrategias
metacognitivas y la creatividad. Anales de Psicoldgica (revisado, corregido y en

prensa).

A.5. Salmeron, H., Gutierrez-Braojos, C., Salmeron-Vilchez P. & Rodriguez, S. 2011.
Metas de logro, estrategias de regulacién y rendimiento académico en diferentes
estudios universitarios. Achievement Goals, Regula tions Strategies and Performance in
Different Academic Disciplines. Revista de Investigacion Educativa 29, (2), 467-486.

http://revistas.um.es/rie/issue/view/10281/showToc

A.6. Salmeron, H., Gutierrez-Braojos, C., Fernandez, A. y Salmeron-Vilchez, P.
(2010). Aprendizaje autorregulado, creencias de autoeficacia y desempefio en la
Infancia. Self-regulated learning, self-efficacy beliefs, and performance during the late
childhood, Relieve 16 (2). http://www.uv.es/RELIEVE/v16n2/RELIEVEV16n2_4.htm

A.7. Salmerén, H., Gutierrez-Braojos, C., Rodriguez, S. y Salmeron-Vilchez, P.,
(2010). Influencia del aprendizaje cooperativo en el desarrollo de la competencia para
aprender a aprender en la infancia. Influence of cooperative learning in the development
of learning to learn skill in the childhood. Revista Espafiola de Orientacion vy
Psicopedagogia 21 (2), 308-319.http://www.uned.es/reop/pdfs/2010/21-2%20-
20Honorio%20Salmeron.pdf

A.8. Salmerdén, H., Gutierrez-Braojos, C. y Salmeron-Vilchez, P. (2009).
Desarrollo de la Competencia Matematica a través de Programas para Aprender a
Aprender en la Infancia. Developing the Mathematics Competence through

Programs that incorporate Learning to Learn during Childhood Revista
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Iberoamericana de  Evaluacién  Educativa, 2 (2), pp. 141-156.

http://www.rinace.net/riee/numeros/vol2-num2/art8.pdf

Descripcion y analisis de las aportaciones realizadas:

El aprendizaje autorregulado se refiere al proceso a través del cual los
estudiantes, de manera activa e intencional, regulan de manera sistematica sus

cogniciones, afectos y comportamientos para alcanzar metas de aprendizaje.

En la Gltima década del siglo XX, el aprendizaje autorregulado se ha convertido
en uno de los constructos nucleares del &mbito de la educacién. Actualmente, leyes del
sistema educativo espafiol, tanto para la educacién obligatoria como universitaria,
consideran el aprendizaje autorregulado, concepto con multitud de semejanzas con la
competencia para aprender a aprender, como un elemento bésico, cuyo desarrollo debe

ser desarrollado por los estudiantes en aras de la sociedad del conocimiento.

En ese marco presentamos la memoria de Tesis, que comprende un marco
teodrico general del aprendizaje autorregulado y un conjunto de publicaciones cientificas
realizadas durante el periodo formativo de mi doctorado con el objetivo general de
estudiar el aprendizaje autorregulado en variedad de contextos y niveles académicos.
Como resultados de este proceso formativo, se aportan en este documento seis articulos
publicados, uno aceptado y en prensa y otro enviado, revisado y aceptado. Todos ellos,
con diferentes intereses concretos de investigacion sobre el aprendizaje autorregulado,
constructo sobre el que el doctorando sigue trabajando y profundizando en otros

articulos en elaboracion.

Estas publicaciones pueden clasificarse en base a diferentes criterios. Nosotros
presentamos una sintesis (Tabla I) para ser reconocidos facilmente en cuanto a si son
estudios empiricos o ensayos, al nivel educativo que hacen referencia y a la disciplina o
rama cientifica que se dirigen. Por ejemplo, los articulos sobre los procesos de
autorregulacion en el aprendizaje podrian ser clasificados en base a la corriente tedrica
en la que se encuadran, entre las que se puede citar, la perspectiva del procesamiento de
la informacién, la corriente fenomenoldgica, la corriente del SRL o teoria
sociocognitiva, la corriente vygotskyana, 0 sociohistérica, y posteriormente,

renombrada como socio-cultural. Como es logico, dado que la ciencia es una

13
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aproximacion, ninguna de ellas esta libre de criticas. Por ejemplo, algunos de los
constructos claves en alguna corriente, pueden no ser considerados por la otra, dando

lugar a un vacio relevante segun otras corrientes.

En este sentido, la totalidad de los estudios presentados se fundamentan
principalmente en la perspectiva socio-cognitiva del aprendizaje autorregulado. Asi,

para la clasificacion antedicha, se han predeterminado los siguientes criterios:

En primer lugar, por su funcionalidad. Bajo ese criterio, presentamos estudios
cuyo proposito es romper la brecha entre la ensefianza y la investigacién. Estos estudios
estan dirigidos a implementar algin programa de intervencién en los centros escolares.
Por otro lado, otros estudios se han dirigido a construir nuevos conocimientos sobre la

temaética del aprendizaje autorregulado.

En segundo lugar, por el nivel educativo al que se dirigen. De este modo, nos
encontramos articulos dirigidos a la poblacion de educacion obligatoria, Educacion
Primaria, y estudios dirigidos a la Educacién Superior.

En tercer lugar, los estudios presentados pueden ir dirigidos a una o diferentes

disciplinas de estudios, o a diferentes dominios académicos.

Con todo ello, aportamos conclusiones generales de nuestra produccion global
en base a los objetivos de intervencion, los objetivos de conocimiento en educacién
obligatoria, los objetivos de conocimiento en educacion superior al uso de metodologias
de ensefianza y aprendizaje cooperativo y a la relacion de estilos de pensamiento y
desarrollo de estrategias de aprendizaje

14
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Cadigo Articulos Conocimiento/ Nivel Disciplinas /
Intervencion educativo Ramas cientificas

Al Metodologias que optimizan la comunicacion en entornos de aprendizaje Conocimiento Universidad Educacion

A2 Aprender a Aprender. Estrategias Ensefianza y Evaluacion del Aprendizaje Conocimiento e Todos los Aprendizaje y
autorregulado (editores) Intervencion niveles Ensefianza

A3 Estrategias de comprension lectora en Educacion Primaria: Ensefianza y  Conocimiento Primaria Comprensién de
Evaluacion textos

A4 Efectos directos e indirectos entre los estilos de pensamiento, las estrategias  Conocimiento Universidad Educacion
metacognitivas y la creatividad.

A5 Metas de Logro, Estrategias de Regulacion, y Desempefio en diferentes  Conocimiento Universidad  Educacién, Salud,
Disciplinas de Estudio Ingenierias

A.6 Aprendizaje autorregulado, creencias de autoeficacia y desempefio en la  Conocimiento Primaria Matematicas
Infancia

A7 Influencia del aprendizaje cooperativo en el desarrollo de la competencia para  Intervencion Primaria Matematicas y
aprender a aprender en la infancia Lengua

A8 Desarrollo de la Competencia Matematica a través de Programas para  Intervencion Primaria Matematicas

Aprender a Aprender en la Infancia
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Conclusiones generales

A partir de los resultados obtenidos en cada articulo se sugieren las siguientes

conclusiones principales en esta memoria de Tesis.
Respecto a los objetivos de intervencion:

a) Los programas dirigidos a facilitar a los estudiantes la adquisicién de
estrategias para autorregularse son mas efectivos y eficientes que los programas
tradicionales para desarrollar la competencia autorreguladora y mejorar el desempefio
en la infancia. b) los programas de intervencion que combinan el aprendizaje individual
y el aprendizaje cooperativo, son mas efectivos y eficientes que los programas centrados
en metodologias cooperativas, 0 que la ensefianza tradicional que no focaliza las
estrategias de autorregulacion en sus préacticas. ¢) Independientemente de la disciplina
de conocimiento, los programas que aplican metodologias cooperativas precisan un
tiempo superior a tres meses para observar resultados significativos en la adquisicion de

estrategias de autorregulacion y desempefio en tareas académicas.
Respecto a los objetivos de conocimiento en educacion obligatoria:

a) En la infancia, las creencias de autoeficacia no presentan una relacion de
isomérfica con las estrategias de autorregulacion y el desempefio. a) Las creencias de
autoeficacia, por si mismas, no predicen un elevado desempefio. b) Las estrategias de
autorregulacion predicen, por si mismas, un elevado desempefio. c) Solamente cuando
los estudiantes presentan un alto nivel en estrategias de autorregulacion, existe una

relacion isomdrfica entre las creencias de autoeficacia y el desempefio.
Respecto a los objetivos de conocimiento en educacion superior:

a) Las metas de logro por aproximacion (desempefio y maestria) contribuyen
directa y positivamente al uso de estrategias de regulacion interna y contribuyen directa,
e indirecta y positivamente altos niveles de rendimiento. b) Existen diferencias en
funcién de las disciplinas de estudio. Los estudiantes de Ingenieria y Ciencias de la
Salud usan en mayor medida estrategias de autorregulacion y especialmente los
segundos activan en mayor medida metas por aproximacion. c¢) cuando los estudiantes
trabajan en grupos cooperativos, una concepcion cooperativa del aprendizaje se

relaciona con el uso de estrategias de autorregulacion, alta motivacion por trabajar en
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grupo y altas habilidades comunicativas. Mientras que, una concepcién individualista se
relaciona con una baja motivacion, muestran menos habilidades comunicativas y usan
menos estrategias de autorregulacion. d) El estilo de pensamiento judicial, pero
principalmente el estilo legislativo, se relacionan con el uso de estrategias
metacognitivas (autoconocimiento y autorregulacion). El estilo ejecutivo no se relaciona
(ni positiva, ni negativamente) con el uso de estrategias metacognitivas. Las estrategias
metacognitivas contribuyen significativamente de forma directa y positiva a la
creatividad. Los estilos de pensamiento no contribuyen directamente a la creatividad,
sino indirectamente. En efecto, solamente los estilos judiciales y legislativos se

relacionan con la creatividad.
Una metaconclusién:

a) Consideramos, por ahora, que el aprendizaje autorregulado es un constructo
pivote en las practicas educativas independientemente del nivel educativo, no solo para
facilitar el desarrollo de la competencia para aprender a aprender, mayores creencias de

autoeficacia y un mayor desempefio, también es clave en los procesos creativos.

b) Dada la gran relacién que tienen las caracteristicas personales de cada
estudiante con el proceso de autodireccion del aprendizaje y sus componentes, se
precisan, para mediaciones adecuadas en el aprendizaje programas que comprendan en

alguna de sus partes la necesidad de adaptarse a la individualidad de los estudiantes.

c) La actividad prevista en el nuevo paradigma de formacion universitaria por
competencias se fundamenta en metodologias activas de ensefianza como la
cooperativa y/o colaborativa, por lo que suponen de utiles para optimizar la
comunicacion, el dialogo, la reflexion, la critica, la innovacion y transformacion,
caracteristicas todas de un aprendizaje de calidad en la educacion superior, pero no
todos los estudiantes se estan beneficiando de estas practicas en sus experiencias de

aprendizaje.
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I11. INTRODUCCION A LA FUNDAMENTACION TEORICA
El aprendizaje autorregulado en contextos acadéemicos

Actualmente el sistema educativo esta experimentando un cambio notable tanto
en su estructura, como en su finalidad pedagdgica dirigida a desarrollar competencias en
los aprendices que les permitan producir conocimiento, aprender a lo largo de la vida y
afrontar de manera efectiva y eficiente actuales y futuros problemas de aprendizaje
Hernandez Pina y colaboradores, (Hernandez, Rosario, Cuesta, Martinez, & Lara, 2006;

Hernandez, Rosario, & Cuesta, 2010; Salmeron, 2009).

Desde este marco, el proceso de autorregulacion del aprendizaje se ha
convertido en un elemento pivote, referente al proceso de autodireccion que permite a
los estudiantes transformar sus aptitudes mentales en competencias académicas
(Zimmerman, 2001). Sin embargo no todos los estudiantes, presentan cierta
competencia a la hora de autodirigir sus aprendizajes. La mayoria de los estudiantes
procede de un sistema educativo, vigente hasta hace poco y caracterizado, por una
pedagogia con un discurso vertical y jerarquizado, en el sentido Barnsteiniano, mediante
el cual a los estudiantes se les ha exigido la reproduccién de un conocimiento

academicista.

Hoy esta concepcion del aprendizaje y la ensefianza es incongruente con las
circunstancias y exigencias sociales, y con la finalidad del nuevo sistema educativo. Los
estudiantes deben aprender a cooperar y colaborar con otros, y deben ser capaces de
resolver problemas y crear nuevos productos sociales. Como sefial6 Karl Popper (1995),
el optimismo es un deber, la vida consiste en resolver problemas. Los aprendices
precisan de experiencias mediante las que poder desarrollar su competencia para

autorregularse en los aprendizajes. El aprendizaje autorregulado es considerado como
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un proceso activo y constructivo mediante el cual un estudiante fija sus propias metas
de aprendizaje, monitorea y controla su motivacion, comportamiento y cognicion, en
una actividad y un contexto dado de aprendizaje (Pintrich, 2004; Zimmerman &
Schunk, 2008). El énfasis recae en el aprendiz, como agente activo que toma decisiones
durante dindmicas de aprendizaje (Buendia, & Olmedo, 2000, 2003; Buendia, Olmedo,
& Pedalajar, 2001; Salmeron, & Ortiz, 2003; Salmeron, Rodriguez Fernandez,& Ortiz,
2002). Como sefiala Zimmerman, (2001) el aprendizaje autorregulado no es algo que

ocurre en los estudiantes, sino algo que ocurre por los estudiantes.

Sin embargo, cuando hablamos de aprendizaje autorregulado, también es
importante matizar la corriente desde la que se parte. Diferentes corrientes teoricas
muestran diferencias respecto a su concepcién de lo que significa aprendizaje
autorregulado y respecto como debe ser estudiada. En el préximo apartado pretendemos

ofrecer una revisién de cada una de ellas.

Corrientes tedricas y sus concepciones del aprendizaje autorregulado

La aproximacion a los procesos de aprendizaje desde la perspectiva del
aprendizaje autorregulado es una de las mas extendidas y relevantes en los Gltimos afios

(Zimmerman, 1989, 1994).

La autorregulacion del aprendizaje, se ha estudiado desde diferentes corrientes
tedricas: condicionamiento operante, el procesamiento de la informacién, cognitiva
constructivista, la teoria sociocultural, volitiva, la fenomenologia, y socio-cognitiva
(Zimmerman, 2001). A continuacion, se explicita como el aprendizaje autorregulado se

define y se desarrolla en cada una de las diferentes corrientes teoricas.

20



Gutierrez-Braojos, C. 2011 Tesis Doctoral

Desde la vision del condicionamiento operante la mente era comprendida como
una “caja negra” a la que resultaba imposible acceder. La autorregulacion era explicada,
basicamente, a partir de un evento denominado contingencia de tres términos (estimulo
discriminativo, respuesta y estimulo reforzador). Con este modelo se pretendia explicar
la probabilidad de aparicién o disminucion de una respuesta, reduciendo de ese modo, la
autorregulacion a programas de intervencion disefiados y destinados a la modificacién
de conductas. Por lo tanto, no podemos hablar de autorregulacion como un proceso
sistematico a través del cual el agente es capaz regular sus cogniciones, emociones,
motivaciones y comportamiento para alcanzar una demanda. Lejos de esta vision, el
condicionamiento operante se dirige a forzar a partir de condiciones externas que un
sujeto seleccione un comportamiento deseado por los instructores. Esto es, el aprendiz

es visto como una tabula rasa.

Aproximadamente en la década de los sesenta, el movimiento denominado por
Dember como la revolucion cognitiva (1974, citado por Weinstein, Underwood, Wicker
& Cubberly, 1979) supuso un giro drastico y esencial en la comprension de los procesos
de aprendizaje al centrar su campo de estudio en los procesos cognitivos. Una de las
teorias cognitivas mas dominantes en el campo de la investigacion educativa ha sido el

procesamiento de la informacion (PI).

Desde la perspectiva del PI, el aprendizaje se define como un proceso que
permite atender, codifica, relacionar y almacenar nueva informacién con aquella ya
integrada en la memoria a largo plazo. Desde esta teoria, se asume que el procesamiento
de la informacidn esta implicado en todas las actividades cognitivas, como por ejemplo,

pensamiento, la resolucion de problema, el olvido, el recuerdo, etc., (Schunk, 2008).
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La teoria del Pl ha elaborado un nimero considerables de trabajos dirigidos a
instruir a los estudiantes en el uso de estrategias facilitadoras del procesamiento de la
informacién, como por ejemplo, seleccionar y organizar la informacion. La
autorregulacion es interpretada como un constructo integrado en otro de mayor
jerarquia, la metacognicion (Gitomer & Glaser, 1987; Winne & Nesbit, 2009; Winne,
2001). La autorregulacion se ha definido como un proceso que permite el control y la
supervision del transito de la informacién en el sistema cognitivo (e.g. Winne &
Hadwin, 19981). Por tanto, desde el prisma del procesamiento de la informacion los
aprendices autorregulados serian aquellos que hacen un correcto uso de los procesos de
monitorizacién y control a la hora de procesar la informacion con respecto a una

demanda.

La tercera perspectiva apuntada por Zimmerman (2001) es la fenomenoldgica,
entendida como el estudio de la consciencia y conciencia del ser humano. Segun la
corriente fenomenoldgica, el aprendizaje autorregulado esta estrechamente vinculado al

Self? (Moll, 2001).

El self hace referencia a un constructo dindmico. Este se construye a si mismo en
relacién a contexto historico social. Desde este prisma, el aprendizaje autorregulado se
define como un proceso intrinsecamente motivado por disminuir la distancia entre el yo
percibido como real, y el yo ideal, lo que facilita un contexto de metas personales
futuras. La autorregulacion se explica como el proceso a través del cual, el self se

reconstruye, de manera continua y en aras de alcanzar posibles identidades futuras y

! Winne y Hadwin (1998) presentan un modelo desde la perspectiva del procesamiento de la
informacion explicativo de los procesos de autorregulacion en el aprendizaje.

2 Existen diferentes concepciones sobre el self, en funcién del binomio unidad / mulplicidad (e.g.
Higgins, 1987; Linville, 1987; Markus & Nurius, 1986). En cualquier caso, y aceptando la existencia de
posibles selves, en este texto se considera que estos deben presentar al menos cierta unidad para
considerar eficiente y efectivo el sistema del self.
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deseadas. Desde esta perspectiva, un bajo autoconcepto (identidad actual) y una baja
autoestima explican las dificultades de los estudiantes a la hora de autorregularse
(MCCombs, 2001). Asimismo, el estudiante persistira, se esforzara y autorregulara con
mayor probabilidad si el contexto actual de aprendizaje presenta actividades con un
valor y significado relevante para alcanzar las identidades futuras deseadas (Oyserman,

Bybee, Terry, & Hart-Johnson, 2004; Oyserman & Destin, 2010).

Desde este punto de vista, el desarrollo de la competencia en el aprendizaje
autorregulado es dependiente de estos procesos de reconstruccion de las estructuras de
conocimiento del self (McCombs, 2001). Por ello, se defiende que las intervenciones
deben ser holisticas, y por tanto, destinadas tanto al desarrollo de habilidades y
estrategias, como a la autoestima y autoconcepto (McCombs, & Marzano, 1990),
proporcionado un contexto académico que permita a los estudiantes establecer puentes

entre su identidad presente y futura.

La cuarta corriente teorica, la volitiva, tiene como proposito explicar los
procesos de control de los impulsos e intenciones generadas por la motivacion durante
la realizacion de actividad en relacién a la meta (Corno, 2001). La volicién forma parte
de un sistema autorregulador, que comprende, ademas, la motivacion y procesos
cognitivos (Pintrich, 2006). La motivacion y los procesos cognitivos son condiciones
positivas, pero insuficientes, para alcanzar metas académicas y obtener buenos
resultados académicos (Heckhausen, 1991, Kuhl, 1984). Se precisa un sistema de
control y proteccion de los niveles de motivacion y de las emociones de aquellos
factores que actlan como distractores, tanto con origen personal como ambiental
(Corno, 1993; Corno, 2001; Corno, 2008; Kuhl, 1984; Schallert, Reed, and Turner,

2004). La volicion refleja una intencion de implementar y llevar a cabo una accion
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(Gollwitzer, 1999, citado por Corno, 2008). Asi, los procesos motivacionales estan
implicados en el momento predecisional, mediante el cual los estudiantes toman
decisiones y establecen sus metas. Mientras que los procesos volitivos se encuadran en
un momento postdecisional que se dirigen a la implementacion de metas y su
consecucion. Una vez el estudiante determina las metas a alcanzar, cruza el Rubicon®,

entrando en juego el control volitivo.

El término volicion se refiere tanto a la fuerza que se precisa para completar una
tarea, como a la diligencia de la meta (Corno, 1993). Por lo tanto la volicién tiene el
papel de proteger las metas, mantener el nivel motivacional durante la preparacion de la
terea, e influir en el nivel motivacional durante la realizacion de la tarea, con el

propdsito de regular el nivel motivacional requerido.

Respecto a como se desarrolla esta capacidad los autores consultados no ofrecen
una explicacion suficientemente explicita del fenémeno. De cualquier modo, y como
sefiala Zimmerman (2001), el control volitivo es concebido como una habilidad y no
como un proceso, la falta de maleabilidad inherente al concepto habilidad, dificulta una

explicacion aclarativa de su desarrollo.

La quinta corriente, la corriente constructivista cognitiva, tiene sus origenes en la
Epistemologia Genética Piagetana (1926, 1952). La vision constructivista clasica
presenta, al menos, seis aspectos claves y caracteristicos necesarios para explicar la
autorregulacion: i) las fases de transicion desde una forma de razonamiento a otra, se
deben al ambiente fisico, la maduracién, la influencia social, y los procesos implicados

en la equilibracion; ii) el desarrollo cognitivo es identificable a partir de los siguientes

* Corno (1993). Metafora usada por el autor, a partir de las guerras de las Galias de Julio Cesar, para
explicar el paso del momento motivacional, al momento volitivo. El Rubicon es el rio fronterizo entre
Italia y la Galia Cisalpina.
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estadios: sensoriomotor, preoperacional, operaciones concretas y operaciones formales;
estos estadios sirven a modo de mapa del potencial cognitivo; iii) el conocimiento no
estd preformado, ni en el ambiente, ni en la mente, es construido por el agente; iv)
Existe una motivacion intrinseca por la busqueda de nueva informacion que permita el
proceso de adaptacion; v) el aprendizaje es un proceso que sigue una secuencia de
desequilibrio, asimilacion, acomodacién y equilibracion; vi) la unidad fundamental de

conocimiento es el esquema.

Segun el constructivismo piagetiano, el aprendiz es una agente activo que
construye significados a partir de sus propias experiencias en interaccion con el entorno
y otros agentes. Los aprendices presentan una motivacion intrinseca que les conduce a
buscar nueva informacion posibilitando un conflicto cognitivo. Este conflicto origina
descentraciones cognitivas mediante los procesos de asimilacion y acomodacion,
incorporando nueva informacién a sus esquemas o estructuras de conocimiento previos,
y mediante un proceso de autorregulacién, los esquemas se coordinan alcanzando
nuevos puntos de equilibrio (Piaget, 1977). La autorregulacién en la perspectiva
piagetana es de suma importancia en el desarrollo cognitivo, ésta permite coordinar de
manera equilibrada la nueva informacion en las preexistentes estructuras cognitivas. Por
lo tanto, la autorregulacion tiene la funcidn de integrar nueva informacion, de tal modo
que el agente sea capaz de adaptarse de manera mas adecuada a su realidad. Y también
controla la cantidad de informacion asimilada, con el proposito de evitar poner en

peligro la integridad de las estructuras preexistentes.

Desde este prisma clasico del constructivismo, la autorregulacion hace
referencia al proceso de equilibracion mediante el cual los viejos esquemas son

coordinados y transformados en nuevos esquemas. Estos son asumidos como flexibles,
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dando lugar a mejoras cualitativas y posibilitando una accion adaptativa a posibles

demandas del entorno.

El desarrollo los esquemas estan supeditados a los estadios de desarrollo
cognitivo: sensoriomotor, preoperacional, operaciones concretas y operaciones
formales. Los estadios pueden ser considerados como estrategias cualitativamente
distintas que corresponden a la manera que el aprendiz tiene de enfocar los problemas,
delimitando la capacidad autorreguladora (Case, 1989). Hasta que los nifios no alcanzan
el ultimo estadio estos no son autoconscientes de sus propios esquemas. Los trabajos de
Flavell* y sus colaboradores (Kreutzer, Leonard & Flavell, 1975; Flavell, 1978; Flavell,
Beach & Chinsky, 1966; Keeney, Cannizzo & Flavell, 1967) acufaron el término
metacognicion para referirse a la conocimiento sobre el propio conocimiento y el
control y monitoreo sobre la funciones cognitivas superiores. Sus estudios sobre la
metacognicion confirman los elaborados por Piaget, concluyendo que la metacognicion
emerge a partir de los ocho afios de edad. Anteriormente a esta edad, los nifios presentan
ciertos déficit metacognitivos como resultado de una inmadurez del desarrollo

cognitivo.

Posteriormente, la vertiente constructivista ha experimentado un giro hacia una
vision socioconstructivista, reconociendo, cada vez, mayor importancia del contexto, el
entorno y las interacciones en el desarrollo cognitivo (Alexander, 2006; Paris, Byrnes,
& Paris, 2001; Paris & Paris, 2007, Pressely, 2002). Desde el socioconstructivismo, el
aprendizaje autorregulado es concebido como un constructo multifacético que hace
referencia a como los estudiantes hipotetizan, evalGan y construyen teorias para regular

su auto-competencia, agencia y control, escolaridad y tareas académicas, y el uso de

*Enun apartado posterior se profundizara sobre los trabajos de Flavell.
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determinadas estrategias (Paris, Byrnes, & Paris, 2001). Las estrategias de aprendizaje
son consideradas como el constructo pivote del aprendizaje autorregulado. Estas se
refieren a acciones deliberadas dirigidas a alcanzar una meta (Paris, Byrnes, & Paris,
2001). El uso de estrategias implican tres tipos de conocimiento: el conocimiento sobre
qué son las estrategias, o conocimiento declarativo; el conocimiento sobre cOmo se usan
las estrategias, 0 conocimiento procedimental; y el conocimiento sobre cuando y por
qué usar las estrategias de aprendizaje en funcidn de una contexto y aun actividad de

aprendizaje, el conocimiento condicional.

Sin embargo, desde esta perspectiva la vision sobre el desarrollo del aprendizaje
autorregulado sigue estando fuertemente condicionada por los estadios del desarrollo
cognitivo, determinados, principalmente, por la maduracion y la edad (Zimmerman,

2001).

Otras de las corrientes mas reconocidas en el campo educativo, es la
sociocultural, concerniente a diferentes vertientes con asunciones metatedricas

sociohistoricas o Vygotskyanas comunes (Gavelek & Bresnahan, 2009).

Aunque Vygotsky no escribid explicitamente sobre el término autorregulacion,
sus trabajos se centran en la transformacion de Funciones Psicoldgicas Elementales
(FPE) en Funciones Psicolégicos Superiores (FPS). Las FPS hacen referencia a
fendmenos psicoldgicos autorregulados y realizados de manera consciente® y
voluntaria®, de origen social, y que son mediados por signos y herramientas (Daniels,
2003, Leontiev, 1978; Vygotsky, 1979, 1995; Wertsch, 1995). La autorregulacién es
interpretada como el ejercicio de control sistematico de varias FPS, como la memoria, la

planificacion, el analisis, la evaluacion, y la sintesis (Diaz, Winsler, Atencio, & Harbers,

5 . .2 . .2 .
Intelectualizacidn o realizacion consciente.
6 .. .
Dominio o voluntariedad.
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1992; Espinosa, 2008; Henderson & Cunningham, 1994; Jang & Da-Silva, 2011, Yetkin
,2011). Dentro del contexto social, cualquier funcién psicologica superior, entre ella la
autorregulacion, es construida y esta significativamente influenciada por la accion e
ideas de otros y por el desarrollo historico y la mediacion cultural (Lacasa & Herranz,

1989; McCaslin & Hickey, 2001; Vygotsky, 1986, 1995; Wertsch, 1990).

Desde la perspectiva sociocultural, el desarrollo de las FPS y con ellas, de la
autorregulacion, es un proceso social, que sucede primero en un plano interpsicoldgico,
y mediante mediacién semiética, se internaliza™® en la zona de desarrollo préximo®,
emergiendo en el plano intrapsicolégico. Este proceso de internalizacién significa,
entonces que el aprendiz ha desarrollado cierta capacidad de control voluntario sobre los
signos en un plano intrapsicologico (Wertsch, 1988). Mediantes la internalizacion de los
signos, los aprendices “adquieren la capacidad de ser sujetos y objetos de su propia
conducta” (Vygotsky, 1995, p. 51). Por lo tanto, los signos sirven a la orientacién
mental, al entendimiento consciente, y ayudan a superar dificultades en una actividad o
tarea dada. Un ejemplo de ello es el uso del habla egocéntrica en la infancia, y el habla

privada en los adultos.

La Gltima corriente, la teoria del aprendizaje social fundada por Albert Bandura
(1976), a la que posteriormente denomind teoria socio-cognitiva, es considerada como
la que mas se ha desarrollado alrededor del constructo autorregulacién. Desde esta

perspectiva, el aprendizaje autorregulado hace referencia a un proceso de origen social,

7 Vygotsky acufié el término internalizacion, entendido como “la reconstruccidon interna de una
operacion externa” (Vygotsky, 1979, p. 56)

® Este constructo ha experimentado ciertas variaciones, dando lugar al constructo apropiacién y al de
apropiacion participativa. En cualquier caso, y en lo referente a este texto, se adopta el término de
internalizacion aportado por Vygotsky, con el propdsito de agilizar el texto hacia nuestra meta.

° La Zona de Desarrollo Proximo, implica que el docente aporte andamios adaptativos al estudiante, esto
es un feedback flexible y ciclico, esta es una diferencia bdsica respecto al concepto de andamiaje
desarrollado por Burner.
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por el cual un estudiante fija sus propias metas de aprendizaje, monitorea, regula y
controla la adquisicion de su cognicion, emociones, motivacion y conducta, orientado
por metas y caracteristicas contextuales del entorno. Como sefiala Zimmerman (2001) el
aprendizaje autorregulado no es algo que les sucede a los estudiantes, es algo que ocurre

por los estudiantes.

Bandura (1986) concret6 tres subprocesos de la regulacion: la autobservacion,
los autojuicios y las autoreacciones. La auto-observacion o auto-monitoreo se refiere al
proceso de focalizar, chequear y recordar determinada informacion para que
posteriormente pueda ser juzgada, con el fin Gltimo de regular el comportamiento. Los
auto-juicios se refieren a comparaciones entre el nivel de rendimiento y las metas
establecidas (Schunk, 2008), por lo tanto, son posibles a partir del auto-monitoreo. Por
ultimo, la auto-reacciones se refieren a como el estudiante responde en funcion de sus
propios juicios. Esto es, ¢;como reacciona el estudiante cuando alcanza sus metas y
cémo responde cuando encuentra dificultades? Estas reacciones estan estrechamente
relacionadas con otro constructo de la teoria de Bandura, este es, las creencias de

autoeficacia.

Segun Bandura (1997) las creencias de autoeficacia hacen referencia a un
sistema de creencias sobre lo que uno puede llevar a cabo en contextos y dominios
atendiendo a un conjunto de variaciones circunstanciales. Para Bandura las creencias de
autoeficacia son juicios que realizan las personas sobre sus capacidades para organizar y
ejecutar cursos de accién requeridos para lograr determinados tipos de metas. En
palabras de Bandura (1997, p.36, 37) “las creencias de autoeficacia es una capacidad

generativa en la que sub-habilidades cognitivas, sociales, emocionales, y
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comportamentales deben estar organizadas y efectivamente orquestadas para servir a

nuMerosos propasitos”.

Las creencias de autoeficacia son un elemento mediador entre las circunstancias
del contexto, las caracteristicas de la tarea y las experiencias pasadas, condicionando la
eleccion de las actividades, el compromiso cognitivo (estrategias de uso Yy
metacognicion) el esfuerzo, la persistencia, y por tanto el éxito académico (Bandura &
Cervone, 1986; Bandura, Caprara, Barbaranelli, Gerbino & Pastorelli, 2003; Hackett &
Betz, 1981; Linnenbrink & Pintrich, 2003; Schunk, 1987, 2003, 2005; Zimmerman,
Bandura & Campillo, 2005). Asi, a diferencia de los escolares con altas creencias de
autoeficacia que perciben las tareas dificiles como un desafio que superar, (Schunk &
Zimmerman, 1997), aquellos que se perciben incapaces de afrontar una tarea suelen
presentar emociones de apatia hacia el aprendizaje, atribuyen su fracaso a factores
externos, presentan una baja motivacién y un escaso esfuerzo, desencadenado en
ocasiones evitacion y morosidad hacia el aprendizaje (Kim & Lorsbach, 2005; Pajares,
2003; Wood, Atkins & Tabernero 2000; Zimmerman, Bandura & Martinez-Pons, 1992;
Zimmerman, Kitsantas & Campillo, 2005). En suma, el funcionamiento competente
precisa tanta de habilidades como de creencias de autoeficacia para usar dichas

habilidades de manera efectiva (Bandura, 1986).

Desde este prisma, se niega que el desarrollo de la competencia autorreguladora
sea resultado, exclusivamente de la maduracion, y tampoco se considera que sea un
producto emergente a partir del ambiente. La perspectiva sociocognitiva ofrece un
planteamiento tedrico integrador de factores comportamentales, ambientales y
personales (cognicion y emocion) reciprocamente determinados (Bandura, 1986,

Zimmerman, 1994; Zimmerman & Schunk, 2008). En esta linea, Schunk & Zimmerman
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(1997) disefiaron un modelo explicativo del desarrollo de la autorregulacion que
comprende cuatro niveles de desarrollo: Observacion, Emulacion, Autocontrol,
Autorregulacion. Los dos primeros niveles presentan una elevada influencia social,
mientras que en los subsiguientes, la influencia se desplaza hacia el agente que aprende

0 aprendiz.

El determinismo reciproco implica que los procesos de autorregulacion son de
naturaleza ciclica ya que los cambios que se generan durante el aprendizaje pueden y
deben ser monitoreados, lo que conduce igualmente, a cambios en las estrategias
individuales, cogniciones, emociones y comportamientos (Bandura, 1986, Schunk,
2001, Zimmerman, 1994, 1998, 2001, 2008). A partir principalmente de este prisma,
Zimmerman (1994) ha elaborado un modelo ciclico del aprendizaje autorregulado
conformado por tres fases: prevision (forethought), control del desempefio (performance

control) y auto-reflexion (self-reflection).

Ademas de los trabajos realizados por Bandura (1978, 1986), y los desarrollos
posteriores de Schunk & Zimmerman (1997), y Zimmerman, (1994), otros trabajos,
principalmente, Boekaerts y colaboradores (Boekaerts, 2006; Boekaerts & Corno, 2005;
Boekaerts & Niemivirta, 2000), Pintrich, (1989, 2000, 2004), han obtenido una gran
repercusion en el campo del aprendizaje autorregulado fortaleciendo la visién del

aprendizaje autorregulado desde la perspectiva sociocognitiva.

En resumen, cada una de las corrientes ofrece aportes que deben ser
considerados para adoptar una perspectiva integradora del aprendizaje autorregulado.
Sin embargo, en este texto, o actualmente, consideramos que es la corriente
sociocognitiva, concretamente los modelos originados basicamente a partir de esta

corriente, aquellos que han demostrado una aproximacion mas profunda y detallada del
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proceso y los componentes implicados, obteniendo una mayor repercusion en el campo

cientifico (Puustinen, & Pulkkinen, 2001).

Sintesis de los modelos explicativos del aprendizaje autorregulado

A partir de diferentes corrientes teoricas, se han desarrollado modelos
explicativos del aprendizaje autorregulado ofreciendo una vision particular del proceso
y focalizando la atencion sobre algunos constructos sobre otros (Gutierrez-Braojos, &

Salmeron-Vilchez, en revision).

Desde la perspectiva del procesamiento de la informacion, Winne y Hadwin
(1998) desarrollaron un modelo explicativo de la autorregulacion conformado por
cuatro fases recursivas de la cognicion (definicion de la tarea, tipos de metas y
planificacion, aplicacion de estrategias, adaptacion de la metacognicion) y dos procesos
pivotes en la transicién de la informacion, el monitoreo y el control metacognitivo.
Aunque la informacién, en muchas ocasiones, transita y genera productos de manera
automatica, esta también puede ser controlada mediante procesos de monitoreo y
control metacognitivo. Asi, los productos generados en cada fase, mediante los eventos
de control y monitoreo metacognitivo, pueden ser transformados en nuevos inputs de

informacion.

Borkowski y colaboradores (Borkowski, 1996; Borkowski, Chan, &
Muthukrishna, 2000; Borkowski, & Muthukrishna, 1992, 1995) a partir del
procesamiento de la informacion y la teoria sociocognitiva, desarrollaron un modelo de
los procesos de metacognitivos implicados en la generalizacion de estrategias o transfer,
donde la metacognicion, las estrategias de aprendizaje y las creencias de autoeficacia

son constructos claves.
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Boekaerts y colaboradores (Boekaerts, 1992, 1995, Boekaerts & Corno, 2005;
Boekaerts & Niemivirta, 2000) desarrollaron el procesamiento dual del modelo de
autorregulacion, desde una perspectiva integradora®®, influenciada principalmente por la
corriente fenomenoldgica del self, la teoria del estrés transaccional y la teoria

sociocognitiva.

Pintrich (1989, 2000, 2004), y Zimmerman (1994), han desarrollado,
respectivamente, modelos del aprendizaje autorregulado, principalmente influidos desde
la perspectiva sociocognitiva, pero que deben ser igualmente considerados como
modelos integradores, ya que incluyen otros constructos como, por ejemplo, la

diferenciacion entre la motivacion y la volicion.

El modelo de Pintrich sobre el aprendizaje autorregulado comprende tanto las
fases, como las dimensiones de la persona y el contexto implicadas en el aprendizaje
autorregulado. Este modelo es presentado en una matriz 4x4, con cuatro fases
(planificacion, supervision, revision, y valoracion), cuatro areas (cognitiva, afectivo-
motivacional, y contextual), y en efecto, 16 elementos. A partir de esta matriz se
especifica aquellos procesos y estrategias que suceden en funcion de la combinacién

entre cada fase y cada area.

Por su parte Zimmerman (1994) presenta un modelo ciclico del aprendizaje
autorregulado conformado por tres fases: prevision, control del desempefio y auto-
reflexion, en las que aspectos cognitivos, volitivos, y emocio-motivacionales son

contemplados.

10 . . . . .
Estas perspectivas integradoras, integran constructos claves procedentes de diversas corrientes
tedricas. Es el caso, por ejemplo, del modelo de Boekaerts, (1992); Pintrich (2000); y Zimmerman (1994).
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Estos modelos comparten una concepcion del aprendizaje autorregulado como
un proceso. Segun Pintrich (2000) la mayoria de los modelos sobre el aprendizaje
autorregulado comparten cuatro asunciones: i) el aprendizaje es un proceso
constructivo, y los aprendices son agentes activos que construyen sus propios
significados, metas y estrategias a partir de la informacion externa, y de la que se
encuentra en sus mentes; ii) en este sentido, los aprendices pueden supervisiar, controlar
regular aspectos relacionados con su cognicion, motivacion y comportamiento, y
algunas caracteristicas ambientales; iii) todo los modelos comparten que los procesos
de regulacién son posibles a partir de unas metas de aprendizaje, que permiten a los
aprendices comparar cada evento con un estandar; iv) la actividad autoregulada esta
mediada por factores interrelacionados: personales, ambientales o contextuales y

relacionados con el desempefio y el comportamiento.

Sin embargo, presentan una vision particular de los constructos claves
implicados, observandose modelos més especificos de una corriente determinada, como
es el caso de Winne y Hadwin (1998), desde la perspectiva de la informacién, prestando
poca atencion a los topicos motivacionales, y por otro lado, modelos integradores como

es el caso de Boekaerts (1992), Pintrich (1989) o Zimmerman (1994).

El Modelo ciclico del Aprendizaje Autorregulado: una discusion

En este texto, nos centramos en el modelo expuesto por Zimmerman, (1994).
Aunque el modelo que se expone a continuacion puede considerarse como un modelo
integrador del aprendizaje autorregulado. No cabe duda que sus raices son la teoria

sociocognitiva de Albert Bandura (Schunck, 2001, Zimmerman & Schunk, 2008).

El aspecto cardinal de la teoria socio-cognitiva es que el aprendizaje es

“producto de una interaccion continua, y reciprocamente determinada, entre factores
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personales, comportamentales, y ambientales” (Bandura, 1977, p. 194). Este
determinismo reciproco implica que el ambiente incide en la persona y su
comportamiento, pero también estos factores pueden generar modificaciones en el

ambiente (Figura I).

Personales

Ambientales €#8» Comportamentales

Bandura (1977). Teoria Sociocognitiva: Determinismo Reciproco.

Este determinismo reciproco conduce a una concepcion ciclica de los procesos
de autorregulacién. Los cambios que se generan durante el aprendizaje pueden y deben
ser monitoreados, lo que conduce igualmente, a cambios en las estrategias individuales,
cogniciones, emociones Yy comportamientos (Bandura, 1986; Schunk, 2001;

Zimmerman, 1994).

Zimmerman (1994) ha desarrollado un modelo ciclico del aprendizaje
autorregulado conformado por tres fases (Figura 2): prevision (forethought), control del

desempefio (performance control) y auto-reflexion (self-reflection).
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Desempeiio o
Control Volitivo

/N

Prevision Autoreflexidn

$_/

Zimmerman (1994). Fases del ciclo de aprendizaje autorregulado académico.

La fase de prevision hace referencia a los procesos y creencias que preceden los
esfuerzos de aprendizaje y los esfuerzos por preparar el escenario de tales aprendizajes.
Entre los sub-procesos que comprende esta fase, se encuentran: el establecimiento de
metas, la planificacion estratégica, las creencias de autoeficacia, la orientacion de metas,

y el interés intrinseco.

El establecimiento de metas se refiere a la toma de decisiones que llevan a cabo
los alumnos respecto a qué resultados de aprendizaje especificos esperan y desean

alcanzar.

La planificacion estratégica comprende la prevision y seleccion de aquellas
estrategias de aprendizaje que permitiran al aprendiz alcanzar las metas establecidas.
Estas estrategias adaptativas en funcion de las metas establecidas en un contexto y
actividad dada asistiran a los estudiantes en la fase de control volitivo facilitando el

logro.

Ambos subprocesos, establecimiento de metas y planificacion estratégica estan
supeditadas a variables como, la orientacion de metas, el interés intrinseco y las

creencias de autoeficacia.
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Respecto a la orientacion de metas, Zimmerman (1994, 1998) afirma que
aquellos estudiantes que desarrollan una orientacion de metas hacia los procesos de
aprendizaje, obtienen mejores resultados que aquellos que presentan una orientacion
hacia el desempefio. Sin embargo, estudios recientes sobre la orientacion de metas
indican que la adopcion de metas por aproximacion (desempefio 0 maestria, 0 su
combinacion) funcionan de forma adaptativa, mostrando una relacion significativa y
positiva con altos niveles de logro académico (Harackiewicz, Barron, & Elliot, 1998;
Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot, & Trash, 2002; Zusho, Pintrich, & Cortina,
2005; Salmeron, Gutierrez-Braojos, Rodrguez & Salmeron-Vilchez, 2011%). Los
estudios muestran que son las metas por evitacion aquellas que dificultan los procesos

de aprendizaje autorregulado, el desempefio y rendimiento académico.

La siguiente variable, estrechamente vinculada con la anterior, hace referencia a
la motivacidn intrinseca o extrinseca, Zimmerman, apoyandose en los trabajos de Deci
(1975), afirma que aquellos estudiantes que presentan una motivacion intrinseca suelen
implicarse, persistir y esforzarse en mayor medida que aquellos que presentan una

motivacidn extrinseca en ausencia de recompensas tangibles.

Por altimo, quizé la variable personal mas importante para el establecimiento de
metas y la planificacion estratégica es la creencia sobre la eficacia personal para
alcanzar determinadas metas. Diferentes estudios han encontrado que las creencias de
autoeficacia se relacionan con el establecimiento de metas realistas y la eleccién
efectiva de diversas estrategias de aprendizaje para alcanzar dichas metas (Zimmerman
& Bandura, 1994; Zimmerman, Bandura, & Martinez-Pons, 1992), un aspecto concreto

de la fase de planificacidn. Sin embargo, en la infancia, Salmer6n, Gutiérrez-Braojos,

11 ; . .
Articulo presentado en esta memoria de Tesis.
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Fernandez Cano & Salmerén-Vilchez (2010)* encontraron que la relacion entre las
creencias de autoeficacia y las estrategias de autorregulacion, inclusive en la fase de
planificacion, no era isomorfica. Los autores hallaron cuatro perfiles respecto a la
relacion entre las estrategias de autorregulacion, las creencias de autoeficacia, y el

desempefio que describian diferentes relaciones entre los constructos.

Estos perfiles indican que en la etapa de transicion, se observan aprendices que
han desarrollado, mediante el uso de estrategias de autorregulacion, creencias de
autoeficacia adaptativas, mostrando un adecuado desempefio. Aquellos aprendices, que
no muestran un uso elevado en el empleo de estrategias de autorregulacion, presentan en
algunos casos creencias de autoeficacia adaptativas, pero no calibradas, mostrando
diferentes niveles de disonancia respecto al desempefio. Es decir, aunque su
competencia autorreguladora y su desempefio no son los deseados. Finalmente otro
grupo de aprendices presentan creencias de autoeficacia calibradas, pero no adaptativas,
es decir, sus creencias de autoeficacia, competencia autorreguladora y su desempefio
muestran un nivel bajo. De los dos ultimos perfiles apuntados, es este Gltimo el mas
preocupante, dado que los estudiantes presentan creencias de autoeficacia bajas que les

dificultara afrontar nuevos aprendices.

Sin embargo, estos perfiles, que relacionan los constructos de creencias de
autoeficacia, aprendizaje autorregulado y desempefio en la infancia, concretamente en la
etapa de transicion entre los seis y ocho afios, no permiten determinar la naturaleza de la
relacién entre los constructos. Aungue los autores realizan un analisis discriminante que

garantiza que la clasificacion de cada observacién fue correcta, un analisis de

12 , . . .
Este articulo se incluye en esta memoria de tesis
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conglomerado, solamente permite describir relaciones entre casos observados, pero no

permite inferir relaciones entre los constructos.

A partir de aqui, se puede concluir que, aunque los nifios en esta edad son
capaces de generar autoevaluaciones sobre su competencia, su percepcion no es
calibrada, mostrandose una sobrevaloracion en la mayoria de ellos (Eccles et al. 1993;
Marsh, Craben & Debus, 1998; Wigfield, 2000). Asimismo, algunos de estos aprendices
pueden confundir ser competentes con esforzarse y realizar la tarea, independientemente
de sus creencias sobre su competencia para resolverla. Estudios realizados indican que
es a partir de los seis y siete afios cuando los estudiantes comienzan a diferencia entre
dichos aspectos (e.g. Nicholls, 1978; 1990, citados por Wigfield, 2000). En efecto, se
precisan estudios que profundicen sobre las relaciones entre los constructos. Desde esta
conclusién, las creencias de autoeficacia no podrian considerarse una variable
discriminativa del desempefio y el rendimiento académico en la infancia. Solamente las

estrategias de autorregulacion predicen el rendimiento.

La fase de control del desempefio, o de control volitivo, se refiere a los
procesos que ocurren durante los esfuerzos de aprendizaje y que afectan la
concentracion y la accion, permitiendo a los estudiantes optimizar sus rendimientos.
Esta fase incluye sub-procesos como la focalizacion de la atencion, la auto-instruccion,

y el auto-monitoreo.

La focalizacién de la atencién hace referencia a la necesidad de los aprendices
por proteger su intencién por aprender de posibles distractores que interfieren con la
intencion de mantener la atencion en la tarea concreta de aprendizaje. Existen
evidencias que indican que aquellos estudiantes que presentan mayores problemas de

atencion, obtienen peores resultados que aquellos que presentan habilidades de
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autorregulacion de la atencion frente a posibles distractores en los contextos de

aprendizaje (Corno, 1993; Heckhausen, 1991; Pintrich y Zusho, 2002, p. 249).

Zimmerman (1998) indica que ademas de la focalizacion de la atencion, se
precisa de guias auto-instruccionales operacionalizados a través de una serie de
estrategias auto-verbalizadas o presentadas visualmente a modo de imagenes guias que
permitan implementar el procedimiento durante la tarea de aprendizaje. Un nimero
considerable de estudios sugieren que estas guias procedimentales (visuales o verbales)
mejoran el aprendizaje de los alumnos, y disminuyen la realizacion de errores durante la
tarea (Schunk & Cox, 1986; Pressley & Levin, 1977; Zimmerman & Rocha, 1987). El
valor del habla como una herramienta autorreguladora se ha enfatizado especialmente
desde la perspectiva sociohistorica. Al habla se le atribuyen dos funciones, la
comunicativa y social, y también, en el caso del habla endofésica, la funcion de
orientacion mental, destinada a superar las posibles dificultades que emerjan durante el

transcurso de una actividad (Vygotsky, 1989).

Aunque son varios los investigadores que defienden una relacion positiva entre el
habla interna y egocéntrica con la autorregulacion y en efecto con el éxito en la
resolucion de la actividad (Diaz, Winsler, Atencio, Harbers, 1992; Espinosa, 2008;
Henderson & Cunningham, 1994; Lacasa & Herranz, 1989; McCaslin & Hickey, 2001,
Vygotsky, 1986, 1995; Wertsch, 1990; Yetkin ,2011). Otros han encontrado que dichos
tipos de habla no presentan una relacion positiva con el éxito en la tarea (Beaudichon,
1973; Dickie, 1973; Yaeger, 1968; Zivin, 1972, citados por Lacasa & Herranz, 1989).
Estos estudios se llevaron a cabo presentando una tarea de elevado nivel de dificultad
para los nifios participantes. Aunque se observd el uso del habla egocéntrica, no se

presencio una relacion con el éxito de la tarea. Aparentemente, estos resultados nos
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conducen a dudar de la tesis del rol del habla interna como un instrumento
autorregulador. Estamos de acuerdo con Lacasa y Herranz (1989), cuando afirman que
la carencia de éxito en la tarea, no implica refutar la tesis vygotskyana, ya que, como es

l6gico, incrementos en nivel de dificultad, aumenta la probabilidad de fracaso.

Somos conscientes de que recurrir al habla privada no implica realizar con éxito la
tarea, no solo en la infancia, también en la etapa adulta, aunque consideramos cardinal,
insistir que en los articulos empiricos citados anteriormente por Lacasa & Herranz,
(1989), cuando se presentaron dificultades durante la realizacién de tareas, los
participantes activaron el habla egocéntrica con una funcion orientadora. Nosotros
apreciamos el valor autorregulador del habla endofésica™ (primero egocéntrica en la
infancia, y posteriormente interna en la etapa adulta) ya que no recurrir a dicho
instrumento, seguramente, nos conduciria a maximizar la probabilidad de error. Si
careciéramos de un dialogo interno (Bajtin, 1999; Wertsch, 1995) que nos permita
cuestionarnos a nosotros mismo, sobre qué hacemos, cdmo y cuando respecto a
estandares 0 una meta, quizd alcanzariamos la meta, pero por casualidad. Como es
evidente, no podriamos preguntarnos, si queremos alcanzar algo, ni si lo hemos
alcanzado, elementos esenciales de la agencia humana que se comienzan a desarrollar

en la infancia con el habla egocéntrica.

Asimismo, carecer de un rico dialogo interno, nos dificultaria, desde la perspectiva
del Self, explicar la existencia y reconstruccién de diferentes Selves, o en palabras de

Monereo (2007) representaciones de uno mismo.

13 . . . .
Nos referimos al uso de cualquier signo como un instrumento autoregulador.
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En suma, negar la funcién autorreguladora del habla, nos conduciria a contradecir
un cuerpo teorico integrador abastecido de estudios empiricos llevados a cabo desde

diferentes corrientes tedricas.

Estd funcion de habla se encuentra estrechamente vinculada con el proceso de
monitoreo (Cazden, 1972). La auto-monitorizacion es un proceso clave ya que permite
a los aprendices recoger informacién sobre sus progresos, ser conscientes de su accion,
y chequearla, con el fin de generar acciones adaptativas que aumenten la probabilidad
de logro (Harris, 1986; Hence, Morrison, & Low, 1983; Krashen, 1970; Laver, 1970;
Shapiro, Durnan, Post, & Levinson, 2002). La relacién significativa y positiva entre el
auto-monitoreo y el logro académico se ha estudiado en diferentes dominios de
conocimiento y &reas academica, como en la resolucion de problemas (e.g. Shapiro,
1989; Shapiro, & McQuillan, 1986) en la comprensién lectora, la escritura, la
adquisicién de vocabulario (e.g. Lalli, & Shapiro, 1990); en la fluencia lectora (Bray,

Kehle, Spackman, & Hinze, 1998).

Aunque el auto-monitoreo es un proceso relevante en el logro, un abuso de ésta
puede generar posibles interferencias en la implementacién de los procesos estratégicos
(Salmeron, & Gutierrez-Braojos™, en prensa; Wine, 1995, citado por Zimmerman,
2001) posiblemente por una sobrecarga de la memoria de trabajo o de la memoria
operativa. Por ello, el uso del monitoreo debe reducirse a procesos claves y al resultado.
Aguellos estudiantes que se centran en monitorear aspectos superficiales de la tarea,
presentan dificultades a la hora de monitorear de manera eficiente y efectiva aspectos

mas profundos y generales (Scheier, 1981, citado por Zimmerman, 1994). Y para ello,

14 , . . .
Este articulo se incluye en esta memoria de tesis.
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se precisa automatizar el resto de procesos secundarios implicados en el aprendizaje,

(Singer & Cauraugh, 1985, citado por Zimmerman, 1994).

Del mismo modo, pretender que los estudiantes monitoricen su curso de accién
estratégica, cuando aun, estan centrados en monitorear aspectos superficiales de la tarea,
puede derivar en una sobrecarga de la memoria de trabajo. Por ejemplo, en el campo de
la comprension lectora, varios autores sugieren la posibilidad de que el entrenamiento
en estrategias de aprendizaje y su monitoreo, cuando lo estudiantes ain no han
adquirido cierto dominio en los procesos de decodificacion de la lengua escrita,
interfiera, mas que ayude, en los procesos de comprensién lectora, sobrecargando la
memoria de trabajo (Broek, Tzeng, Risden, Trabasso & Basche, 2001; Fuchs & Fuchs,

2005; Fuchs & Fuchs, 2007; Stein & Glenn, 1982).

Con esto no apuntamos que la ensefianza de los procesos de autorregulacion,
como el monitoreo, deba realizarse posteriormente a la automatizacion de procesos y
habilidades méas elementales, como por ejemplo, la decodificacion, en el caso de la
comprension lectora. Partir desde este prisma, implicaria asumir la creencia erronea de
que la comprensién y la monitorizacion se desarrollan posteriormente a la habilidad de
decodificacion. Mas bien la direccion que se apunta conduce a un docente estratégico
capaz de buscar diferentes vias pedagdgicas alternativas que faciliten el desarrollo de la
competencia autorreguladura, incluyendo el monitoreo, en los procesos de comprensién.
Siguiendo el ejemplo de la adquisicién de la comprensidon lectora, aunque los
estudiantes no presenten aln una automatizacion de los procesos de comprension
lectora, el docente puede usar otras vias de presentacion narrativas para facilitar el

aprendizaje autorregulado en la comprension lectora, como narraciones televisivas o
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libros ilustrados (Kendeou, van den Broek, White, & Lynch, 2007; Krayenord & Paris,

1996; Mayer, 1969; Paris & Paris, 2003; van den Broek et al. 2005)

Por Gltimo, consideramos que el monitoreo no puede ser concebido como un
proceso rigido, que sucede o no, o dicho de otro modo, no se puede comprender desde
una vision a blanco o negro. La monitorizacion estd supeditada a la complejidad del
contexto, la actividad, y de los procesos implicados. No todos los procesos presentan el

mismo nivel de complejidad en su monitorizacion.

Por ultimo el monitoreo también incide en la motivacion. Un balance a partir de
esta informacion en funcion de los estandares o criterios de referencia, conduce a los

estudiantes a aumentar o disminuir su niveles motivacionales.

En tercer lugar, la fase de auto-reflexidn se refiere a los procesos que ocurren
después de los esfuerzos de aprendizaje. Estos influyen en las reacciones de los
aprendices sobre dichas experiencias, asi como, en la fase de prevision de posibles y
futuros esfuerzos en tareas similares. Esta fase implica sub-procesos como la

autoevaluacion, las atribuciones, las auto-reacciones, y la adaptabilidad.

La autoevaluacion hace referencia a una valoracion comparativa entre el/los
objetivo/s alcanzado/s y la/s meta/s establecidas en la fase de prevision. Por lo tanto, el
subproceso de autoevaluacion aporta informacion sobre el grado de calidad y exactitud

de su desempefio respecto a dichas metas.

El resultado de estas autoevaluaciones conduce, en algunos casos, a la basqueda
de atribuciones explicativas de dichos resultados. Para Zimmerman (1998) las
atribuciones son procesos pivote en la fase de autoreflexién y una diferencia clave entre

los aprendices autorregulados y aquellos que presentan dificultades para autorregularse.
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Los aprendices, autorregulados, usan estas atribuciones como una herramienta de
autoproteccion del auto-concepto y promovedora del esfuerzo y la motivacion. Los
aprendices autorregulados atribuyen los fracasos a causas corregibles y el éxito a la
competencia personal. Este mecanismo permite a los estudiantes autorregulados
identificar los origenes de sus errores de aprendizaje y seleccionar estrategias utiles para
alcanzar sus metas (Zimmerman & Martinez-Pons, 1992, citado por Zimmernan, 1998).
Por lo tanto, los aprendices autorregulados usan las atribuciones de modo estratégico y
auto-reaccionan de manera positiva adaptando sus cogniciones, emaociones,
motivaciones y comportamiento a las demandas o metas de aprendizaje y experimentar

una mejoria.

Sin embargo aquellos estudiantes que atribuyen sus fracasos a causas internas,
como una falta de habilidad o capacidad, suelen experimentar reacciones negativas,

dificultadores de procesos adaptativos, que les impide experimentar mejorias.

Finalmente, para completar el ciclo de las fases del proceso de autorregulacion,
las auto-reacciones favorables promueven creencias positivas acerca de si mismo como
estudiante, incrementan su percepcion de auto-eficacia, promueven orientaciones mas
centradas en los objetivos de aprendizaje e incrementan el interés intrinseco en la tareas
escolares. Y al contrario, atribuciones con causas internas y estables conducen a una
disminucion del interés, a orientaciones de meta por evitacion y bajas creencias de

autoeficacia en los estudiantes.

Hasta este punto se ha justificado la necesidad del aprendizaje autorregulado, las
diferentes perspectivas y modelos que la han abordado, y se ha desarrollado el modelo

ciclico de Zimerman (1994). En las préximas lineas, se presentan las estrategias una de
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las fases apuntadas desarrollado la perspectiva del aprendizaje autorregulado, en las

siguientes lineas.

Aproximacion conceptual a las estrategias en el Aprendizaje Autorregulado

El término estrategia de aprendizaje ha estado continuamente en el foco de alguna
controversia semantica con otros tépicos del aprendizaje, entre ellos, habilidades y
destrezas (Paris, Lipson, & Wixson, 1983), procedimientos, técnicas y tacticas (Beltran,

2005; Monereo et al., 2001).

La habilidad es un constructo de naturaleza factica, al concretar un conjunto de
funciones que han sido adquiridas y posiblemente automatizadas, o al menos,
consolidadas, por los aprendices (Schmeck, 1988). Las destrezas se sitdan en el mismo
continuo que las habilidades. La unica diferencia entre ambas, es el nivel de eficacia en
el comportamiento del aprendiz. Mientras que las habilidades suponen un nivel de
eficacia suficiente para una tarea, las destrezas muestran un alto nivel de maestria, son
habilidades perfeccionadas a través de la practica y el tiempo (Castelld, 2000). La
diferencia, entre las estrategias de aprendizaje las habilidades o las destrezas, es que las
primeras son activadas deliberadamente para alcanzar una meta y no siempre conducen
a la resolucion efectiva por su caracter heuristico, mientras que las habilidades y las
destrezas son acciones automatizadas, o fosilizadas, en el sentido Vygotskyano
(1943/1978). Como seriala Bereiter (2002) las habilidades, entendidas como un tipo de
conocimiento, tienen un componente subcognitivo referente a la automatizacién
alcanzada mediante la préctica y que puede presentar la utilidad de liberar recursos
mentales mientras se realiza una tarea o actividad, con la peculiaridad de permitir pensar
sobre lo que se esta haciendo y mejorar los propios procedimientos mediante el

conocimiento metacognitivo.

46



Gutierrez-Braojos, C. 2011 Tesis Doctoral

La segunda diferenciacién semantica se dirige a aclarar que son los procedimientos,
técnicas, tacticas y su relacion con las estrategias de aprendizaje. Para ello,
consideramos oportuno diferenciar entre dos tipos de procedimientos: algoritmicos y
heuristicos (Monereo, 1999). Los procedimientos suelen ser definidos como una
secuencia de acciones destinadas a conseguir una meta que pueden ser clasificados en
funcién de un continuo de generalidad (Pozo & Postigo, 2000). En el polo de
simplicidad se encuentran los procedimientos algoritmicos, entendidos™ como:
“Conjunto ordenado y finito de operaciones que permite hallar la solucion de un
problema”. Estos algoritmos son inflexibles, es decir, para ser eficaces requieren una

inflexibilidad en la tarea respecto del momento en el que fueron aprendidos.

Dentro de los procedimientos algoritmicos encontrariamos las técnicas y los
métodos. Las técnicas hacen referencia a sucesion de acciones ordenadas y de caracter

inflexible dirigidas a alcanzar un fin concreto (Monereo, 1999).

Por otra parte, en el polo de generabilidad y complejidad, se encontrarian los
procedimientos heuristicos, es decir pasos destinados a indagar y descubrir qué solucion
es mas correcta en una situacion dada. Una de sus caracteristicas es que no conducen
forzosamente a la solucion exitosa de un problema, pero permiten que la respuesta del
alumno se adapte mayormente a las exigencias de cada tarea. Como procedimientos
heuristicos se encuentran las estrategias de aprendizaje y las tacticas. Snowman, (1986,
citado en Beltran, 1998, p. 53), considera que las tacticas hacen referencia a las

actividades o medios observables que revelan la presencia de estrategias.

En resumen, a diferencia de procedimientos de naturaleza algoritmica, aquellos de

naturaleza heuristica precisan de una toma de decisiones, aspecto esencial a la hora de

B RAE; acepcion 1.
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comprender y definir las estrategias. Esta toma de decisiones no implica una resolucién
efectiva de la tarea o actividad, pero permite aumentar la probabilidad de la eficiencia y

la efectividad.

En el sentido Vygotskyano las estrategias hacen referencia a las habilidades
desfosilizadas. La mayoria de autores conciben las estrategias como planes de accién
deliberados conscientemente con el propdsito de alcanzar una meta. (Alexander, 2006;
Bruner, 1984; Beltran, 1998; Gaskins y Elliot, 1999; Monereo, 2007; Nisbet &
Sucksmith, 1986; Paris, Lipson, y Wixson, 1983; Pressley, Woloshyn, Lysynchuk,
Martin, Wood & Willoughby, 1990; Riding & Reiner, 2001, Schmeck 1988; Weinstein,
1988). Esto implica una toma de decisiones (Monereo, 2007) dirigida a seleccionar
herramientas psicoldgicas méas adecuadas respecto al contexto y la actividad que guien

la accion y permitan al aprendiz alcanzar una meta.

Beltran (1998, p. 54) considera los siguientes rasgos principales de las estrategias en
base a las definiciones de varios autores representativos de las estrategias de aprendizaje
(Bernad, 1987; Danserau, 1985; Derry & Murphy, 1986; Genovard y Gotzens, 1990;
Roman, 1991; Schmeck, 1988; Snowman, 1986; Weinstein, 1985; Weinstein & Mayer,

1986):

)] Se trata de actividades u operaciones mentales que realiza el estudiante
para mejorar el aprendizaje.

i) Las estrategias de aprendizaje tienen un caréacter intencional o
propositivo, e implican, por lo tanto, un plan de accién.

iii) Las estrategias estan al servicio de los procesos de los que difieren por
caracter operativo, funcional y abierto frente al caracter encubierto de los

procesos.
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iv)

Las estrategias se distinguen claramente de las tacticas o técnicas de
estudio que son actividades especificas, mas ligada a la materia y

siempre orientadas al servicio de una o varias estrategias.

Concediendo a la toma de decisiones un papel principal, concretamos los

siguientes rasgos:

i)

i)

vi)

Las estrategias requieren de la consciencia del conocimiento y procesos
de autorregulacion.

Las estrategias como toma de decision estd condicionada, entre otros
aspectos, por las metas de las personas, sus capacidades, experiencias,
habilidades, la percepcion del contexto y la situacién especifica de
aprendizaje.

Las estrategias son mas efectivas en funcion del nimero de alternativas
que el aprendiz es capaz de generar.

Las alternativas estan estrechamente relacionadas con la informacion
relevante que el aprendiz es capaz de activar, los conocimientos previos.
Las estrategias conllevan un juicio probabilistico considerando posibles
sesgos que puedan interferir. El aprendiz debe plantear hipdtesis sobre
las repercusiones y ganancias de adoptar entre las diferentes alternativas
con el propodsito de establecer una relacién priorizada que oriente su
accion.

Las estrategias, como una toma de decisiones dependiente de las
caracteristicas de la actividad y el contexto, implica asumir riesgos, la

incertidumbre y aceptar el error como una fuente de mejora. En efecto las
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estrategias deben cubrir tanto la dimension cognitiva, como la afectiva-

motivacional, y la contextual.

Taxonomias de las estrategias en el aprendizaje autorregulado

Las clasificaciones de las estrategias dirigidas a facilitar el aprendizaje se
originaron primariamente desde el procesamiento de la informacion, centrdndose en
tacticas y estrategias al servicio del procesamiento de la informacién. Posteriormente,
estas han incluido, ademas de aspectos cognitivos y metacognitivos, aspectos afectivos-
motivacionales. Y finalmente, debido a la influencia, principalmente, de la corriente

sociocognitiva, han incluido una dimension contextual.

A partir de esta vision, los investigadores (e.g. Beltran, 1998; Bernad, 2000;
Cabanach, Valle, Rodriguez, & Pifiero, 2002; Danserau et al., 1979; Gargallo, 2000;
Pozo, 1990, 2001; Monereo, 1994; Roman y Gallego, 1994) han presentado
clasificaciones de las estrategias de aprendizaje autorregulado que pretenden sintetizar

fases y las dimensiones del aprendizaje autorregulado.

Por su parte, Beltran (1998, 2005) considera que las estrategias pueden
clasificarse al menos de dos modos: en funcion de su naturaleza, dimension cognitiva,
metacognitiva y de apoyo, o a razon de los procesos cognitivos implicados,
sensibilizacion, adquisicion, personalizacion y control, recuperacion, transfer,

evaluacion).

Aunque la clasificacion de Beltran (1998) no contempla de manera explicita

estrategias en la dimension contextual, su clasificacion ofrece un mapa detallado y rico
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de las técnicas, estrategias al servicio de los procesos'®que pueden utilizar los
aprendices para autorregular sus aprendizajes. Por otro lado, Beltran, (2005, p. 37)

atendiendo a la naturaleza de las estrategias, las clasifica en tres grandes dimensiones:

) Estrategias cognitivas: presentan una funcion ejecutiva, es decir, ejecutan la
accion mediante el conjunto de técnicas a su servicio. Estas se vinculan con
el conocimiento procedimental, saber hacer algo.

i) Estrategias metacognitivas: tienen como funcion regular (seleccionar,
controlar y evaluar) todo lo relacionado con el conocimiento y el proceso de
aprendizaje. Esta se vinculan con el conocimiento condicional, saber qué,
cuando, por qué y como aplicar las estrategias cognitivas.

11)) Estrategias de apoyo. Tienen como funcidn regular los procesos afectivos-
motivacionales necesarios para iniciar y persistir en los procesos de

aprendizaje.

Bernad (2000) parte del concepto de estrategias de aprendizaje contextualizadas

para clasifica las estrategias de aprendizaje autorregulado en siete dimensiones (Tabla

).

Tabla Il. Clasificacion de Estrategias de Aprendizaje

I Dimension: Dominio general del tema (Comprension —Planificacién- Ejecucién)
Estrategia 1%: bases de la comprension y planificacion de la tarea
Estrategia 22 hipétesis de actuacion, aciertos, lagunas y dudas tipicas

I1 Dimension: Dominio de lenguajes (Representacion)

'®Ver Anexo I. Clasificacién de Beltran (1998) de las estrategias para el aprendizaje. En el texto se utiliza
la clasificacidon usando como criterio la naturaleza de las estrategias por su elevado grado de sintesis.
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Estrategia 3% uso de lenguajes: iconico, verbal y Analdgico

Il Dimensién: Calidad de razonamiento (Organizacion)
Estrategia 42: procesos inferenciales

IV Dimension: Errores y su naturaleza (Fallos)
Estrategia 5% errores tipicos

V Dimension: Nivel de abstraccion (Nivel de dominio)

Estrategia 6% grado de abstraccion

(En relacidn con el control de si mismo (Estrategias de apoyo)

VI Dimension: Conciencia cognitiva (Metaconocimiento)
Estrategia 72: Metacognicion
VIl Dimension: Nivel de motivacion-ansiedad (Motivacion)

Estrategia 8% motivacion-control de ansiedad

La dimensiéon I. Dominio general del tema, se relaciona con la comprension,
planificacion y ejecucion de la tarea. Las estrategias que la componen son: i) bases de la
comprension y planificaciéon de la tarea, que requiere que el estudiante sea capaz de
determinar el contexto o marco peculiar al que pertenece y en el que se ubica la tarea; ii)
hipbtesis de actuacion, aciertos, lagunas y dudas tipicas. Las hipotesis de actuacion
hacen referencia a la consistencia, cambios y permanencias, demostrada por el
estudiante en el mantenimiento de la hipétesis o criterios con que actla. Los aciertos se
refieren a la ejecucion correcta de las tareas. Las lagunas tipicas se refieren a la
ausencia, esenciales o secundarias, en la realizacion de la tarea. Las dudas tipicas hacen
referencia a las dudas que el estudiante muestra durante la ejecucion de la tarea y las

decisiones y acciones que realiza para resolverlas.
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La dimension 1l. Dominio de los lenguajes o cddigos de representacion. Las
estrategias que la componen hacen referencia a los cddigos de representacion del
conocimiento. El autor se fundamenta principalmente en la teoria de los subsistemas
cognitivos-funcionales en el sujeto humano, esto es, en la lateralidad de los aprendizajes
(Phye & André, 1986, citado en Bernad, 2000). Asi, estas estrategias estan destinadas a
asistir el procesamiento correcto de diferentes tipos de informacion: verbal, iconica y

analdgica.

La dimension I11. Calidad del razonamiento esté referida al razonamiento 1égico
(inductivo y deductivo), esta dimension comprende una estrategia inferencial tanto en el
razonamiento deductivo (inferencia transitiva, categorial y condicional) e inductivo en
la resoluciéon de tareas. Para el autor, es relevante tanto, la escasa realizacion de

inferencias, como el exceso inferencial o transduccion.

La dimension IV. Errores y su naturaleza. El autor denomina estrategia de
errores tipicos para referirse a los errores o fallos que comete el estudiante durante la
realizacion de la tarea, asi como a sus causas. Esta se conforma de los siguientes tipos:
i) uso de presupuestos falsos o descontextualizados, datos falsos, falsa generalizacion,

falsa induccidn, lapsus en conductas rutinarias.

La dimension V. Nivel de abstraccion, se refiere al nivel de abstraccion de los
contenidos que el estudiante procesa. Esta se compone de la estrategia transferencia del
conocimiento, entendida como la capacidad del estudiante para generalizar, adaptar y

aplicar los conocimientos a otras situaciones.

La dimension VI. Conciencia cognitiva o0 metaconocimiento. Es una estrategia de

metacognicion referida a la conciencia del sujeto en cuanto a regulador de su propia
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actividad, a los procesos de autoconciencia practica y a la autopercepcion del propio

funcionamiento mental y afectivo.

La dimension VII. Nivel de motivacién-ansiedad, se refiere al nivel de ansiedad y

nivel motivacional y tipo de metas (internas o externas) que experimenta el estudiante

durante la realizacién de la tarea.

Por otro lado, Cabanach, Valle, Rodriguez y Pifiero (2002, p. 21) presentan una

clasificacion de estrategias de aprendizaje sustentandose en la perspectiva del

aprendizaje autorregulado. Esta clasificacion, a diferencia de las descritas, hasta el

momento, incluye de manera explicita estrategias dirigidas a gestionar recursos

contextuales.

i)

i)

Estrategias destinadas a la gestioén personal o estrategias de autorregulacion
gue permiten el acceso consciente a las habilidades de procesamiento de la
informacidn y cuya funcion es de supervision y control.

Estrategias cognitivas encargadas de codificar, almacenar y recuperar la
informacidn. Los autores distinguen las siguientes: estrategias de repeticion,
elaboracion, organizacién y seleccion.

Estrategias motivacionales dirigidas para controlar posibles estados ansiosos,
asi como, activar y mantener el compromiso o esfuerzo requeridos en tareas
especificas de aprendizaje.

Estrategias de gestion de recursos dirigidas a optimizar el proceso de
aprendizaje. Segun los autores estos recursos son: el tiempo, el entorno y la

ayuda de otros.

Danserau et al. (1979) clasifican las estrategias de aprendizaje en dos

macrocategorias: i) estrategias primarias, las cuales son usadas para operar directamente
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sobre el material y entre las que se encuentran las estrategias de comprension y
retencion y las de recuperacion y utilizacion; ii) estrategias de soporte, Utiles para
mantener un adecuado clima cognitivo, dentro de las cuales considera tres tipos, el
establecimiento de metas y la planificacion, concentracion y gestion de la

concentracion, y diagnostico y monitoreo.

Gargallo y colaboradores (Gargallo, 2000; Gargallo, Suarez-Rodriguez & Pérez-
Pérez, 2009), elaboran una clasificacion integradora y consecuente con las asunciones
del aprendizaje autorregulado fundamentandose en el modelo de Pintrich & Scrauben
(1992). Estos autores clasifican las estrategias en dos macrogrupos, estrategias afectivas
de apoyo y control; y estrategias cognitivas inherentes al procesamiento de la
informacion. Las primeras comprenden estrategias motivacionales; componentes
afectivos; estrategias metacognitivas; y estrategias de control del contexto, interaccion
social, y manejo de recursos. Las segundas, relacionadas con el procesamiento
cognitivo, incluyen estrategias de bdsqueda, recogida y seleccién de la informacion;
estrategias de procesamiento y uso de la informacién; y estrategias de procesamiento y

uso de la informacion.

Clasificacion de estrategias en el aprendizaje autorregulado

1.1.1 Motivacion

1.1 Estrategias 1.1.2 Valor de la Tarea
motivacionales 1.1.3 Persistencia en la tarea
1.1.4 Atribuciones
1. Estrategias 1.1.5 Autoeficacia y expectativas
Afectivas de 1.1.6 Concepcidn de la inteligencia como
apoyoy modificable
control 1.2 Componentes afectivos  1.2.1 Estado fisico y animico

1.2.2 Ansiedad
1.3.1 Conocimiento

1.3 Estrategias 1.3.2 Control (Estrategias de planificacion,
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metacognitivas
1.4 Estrategias de control
del contexto, interaccion

social y manejo de recursos

evaluacion, control y regulacién)
1.4.1 Control del contexto
1.4.2 Habilidades de interaccién social y

aprendizaje con comparieros

2.1 Estrategias de
busqueda, recogida y
seleccion de informacion
2. Estrategias
cognitivas 2.2 Estrategias de
procesamiento y uso de la

informacion

2.1.1 Conocimiento de fuentes

2.1.2 Seleccion de informacién

2.2.1 Adquisicion de informacion

2.2.2 Caodificacion, elaboracion, y organizacion de
la informacion

2.2.3 Personalizacion y creatividad

2.2.4 Repeticion y almacenamiento

2.2.5 Recuperacion de la informacion

2.2.6 Uso y transferencia de la informacion
adquirida

Clasificacion de Gargallo (2000); reproducido de Gargallo, Suarez-Rodriguez & Pérez-Pérez, (2009)

Monereo (1994)"" elabora una clasificacion de las estrategias de aprendizaje

sustentandose entre dimensiones del proceso cognitivo: el contenido a aprender (e.g.

valores, procedimientos, principios), las habilidades de procesamiento (e.g. observar y

comparar; ordenar-clasificar, representar) y las estrategias. Segun el autor las

estrategias, cuando son aplicadas, median entre los contenidos y las habilidades de

procesamiento. Estas estrategias son las siguientes (Monereo, 1994, pp. 32, 33):

) Estrategia de repeticion: “comprenderia las practicas de registro, copia,

repeticion y rutinarizacion de tecnicas de estudio bésicas, con un grado de

control cognitivo minimo y una transferibilidad nula”.

i) Estrategia de elaboracion: Incluiria aquellas técnicas, métodos y formas de

representacion de datos que favorecen las conexiones entre los

Y Monereo (2001) considera que la clasificacion elaborada es incompleta.
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conocimientos previos y los nuevos contenidos. En este caso, el grado de
control suele ser bajo, asi como las posibilidades de transferencia.

iii) Estrategia de organizacion: Supone el dominio de sistemas de agrupamiento,
ordenacion y categorizacion de datos, que permitan obtener una
representacion fidedigna de la estructura de la informacién objeto de
ensefanza-aprendizaje. El control cognitivo y la transferibilidad suele
presentar un elevado grado.

iv) Estrategias de regulacion: requiere el control y reajuste del propio proceso de
aprendizaje. Tanto el grado de control como la transferibilidad presentan un

grado elevado.

Pozo (1990, citado en Pozo, 2001) clasifica las estrategias de aprendizaje en funcion
del tipo de aprendizaje: asociativo y por reestructuracion (Ver Figura I1). En el
aprendizaje por asociacion incluye la estrategia de repaso, valida para reproducir el
material de aprendizaje. Esta incluiria técnicas como repetir, subrayar destacar, copiar,
etc. Por otro lado, en el aprendizaje por asociacion incluye dos estrategias: elaboracion
y organizacion. La elaboracion puede presentar una finalidad simple o compleja, la
primera (elaboracién simple) consiste en prestar una estructura al material sin variar su
significado usando técnicas, como por ejemplo, rimas y abreviaturas, mientras que la
segunda (elaboracion compleja) conlleva variar la estructura y significado de material
de aprendizaje afiadiendo una estructura de significado ajena, como por ejemplo,
metaforas y analogias. Por Gltimo la estrategia de organizacion tendria como finalidad
clasificar y/o jerarquizar el material de aprendizaje, usando para ello, técnicas, como por

ejemplo, mapas conceptuales, tablas de doble entrada.
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Tipo de aprendizaje Estrategia de Finalidad u objetivo Técnica o habilidad
aprendizaje
Repaso simple — Repetir
Por asociacion =~ — Repaso 1 Subrayar
Destacar
Apoyo al repaso 1 Copi
(seleccionar) op1at
L Etc.
F [F [ Palabra-clave
. Imagen
Sl_mp_l e | Rimas y abreviaturas
(significado externo) Codigos
Elaboracion = &
Compleja Formar analogias
(significado interno) Leer textos
Por reestructuracion -
Clasificar — Formar categorias
Organizacion - Formar redes de conceptos
Jerarquizar Identificar estructuras
aq Hacer mapas conceptuales

Clasificacion reproducida de Pozo (1990; reproducida por Pozo, 2001).

Roman y Gallego (1994) elaboran una clasifican las estrategias basicamente desde
la perspectiva del procesamiento de la informacién. Estas son clasificadas en tres
grandes dimensiones: cognitivas (adquisicion, codificacion, recuperacion), afectivas-
motivacionales y Metacognitivas. Las estrategias cognitivas se dirigen facilitar la
eficiencia del procesamiento de la informacion, las estrategias metacognitivas controlan
la eficiencia y eficacia de las estrategias cognitivas. Las estrategias metacognitivas se
activan con la intencién de ser consciente de los procesos y productos implicados en el
procesamiento de la informacion, con el propdsito de seleccionar y activar aquellas que
sean mas eficientes y eficaces en funcién de las caracteristicas contextuales. En Gltimo
lugar las estrategias de apoyo o soporte social afectivo y motivacional se dirigen a ser
conscientes y controlar las emociones y motivacion durante la actividad y sus

variaciones, asi como, a determinar los niveles de interactividad con otros (iguales o
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expertos) en funcién de posibles necesidades para la consecucion de la meta de

aprendizaje.

[ Estrategias Metacognitivas ]
Estratcgias de Estratdgias de Estratdgias de
Adq*isicién Codificaciéon Recuperacion

[ v Estrategias de Apoyo *]

Romén y Gallego, 1997, reproducido a partir de Roman y Catalina (2005, p. 14)

En resumen, existen diferentes clasificaciones sobre las estrategias, han
evolucionado desde la corriente del procesamiento de la informacion, hacia la
perspectiva de la teoria sociocognitiva, desde la cual, se pretende recoger de manera
integrada, las dimensiones cognitiva, afectiva-motivacional, comportamental y

contextual en funcidn de las fases implicadas en la autorregulacion del aprendizaje.
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V OBJETIVOS

Objetivos Generales.

En esta Memoria de tesis se establecen dos objetivos generales:

) Conocer como se relacionan diferentes constructos del aprendizaje
autorregulado con el rendimiento académico y la creatividad en diferentes
niveles educativos y disciplinas de conocimiento, con la finalidad de aportar
conocimientos sobre la tematica del aprendizaje autorregulado.

i) Implementar programas de intervencion para facilitar el desarrollo del
aprendizaje autorregulado en los primeros afios del sistema educativo

obligatorio.

Especificos de cada articulo:

Articulo I. Revisar, organizar, presentar y discutir sobre experiencias de de aprendizaje
cooperativo y colaborativo mediado por ordenador y su relacién con el aprendizaje

académico en diferentes niveles y disciplinas educativas.

Articulo 11l. Revisar y discutir sobre el papel de las estrategias metacognitivas y
cognitivas en la comprension de texto. Y sobre a ensefianza y evaluacion de dichas

estrategias.

Articulo 1V. Analizar los efectos directos e indirectos entre los estilos de pensamiento,

las estrategias metacognitivas y la creatividad.

Articulo V. Los objetivos de este estudio fueron: i) conocer como se relacionan las
metas de logro, con las estrategias de regulacion y el rendimiento académico en
estudiantes universitarios. ii) Conocer si existen diferencias significativas entre las

medias de los estudiantes universitarios respecto a las estrategias de autorregulacion y
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metas de logro por aproximacion en funcién de su pertinencia a una u otra rama

cientifica.

Articulo VI. En este estudio nos planteamos los siguientes objetivos: i) Determinar las
relaciones de dependencia entre el aprendizaje autorregulado, las creencias de
autoeficacia y el desempefio en tareas que requieren la resolucion de problemas
aritméticos; ii) Verificar si el aprendizaje autorregulado y las creencias de autoeficacia
son variables predictivas del desempefio escolar; iii) Determinar perfiles de escolares

respecto a dichas variables.

Articulo VII. Estudiar los efectos, sobre el uso de estrategias en el aprendizaje
autorregulado, generados por el entrenamiento mediante el aprendizaje cooperativo en

tareas de comprension de textos y tareas de resolucion de problemas aritméticos.

Articulo VIII. Analizar la eficacia de los materiales elaborados para facilitar el
aprendizaje de estrategias en el aprendizaje autorregulado en la resolucion de problemas

aritméticos.
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VI MATERIALES Y METODO

A continuacion se resume la informacion metodol6gica considerada mas relevante en cada uno de los articulos de esta memoria de Tesis.

Articulo

Al

A2

A3

A4

Disefio

Revisién de experiencias

Revisién tedrica

Encuesta transversal.
Testeo por modelizacién
mediante Ecuaciones
Estructurales

Encuesta Transversal con
la intencién conocer
relacién entre los
constructos y comparar
entre grupos en funcion
de las disciplinas
académicas

Instrumentos de
medida

Bateria de
Instrumentos

Bateria de
Instrumentos

Objeto de estudio

Experiencias de implementacién de
plataformas para facilitar la comunicacion y
los procesos de aprendizaje

Articulos tedricos sobre la comprensidon lectora
y las estrategias cognitivas y metacognitivas
pertinentes para el desarrollo de la
competencia en comprension lectora.

Estudiar los efectos directos e indirectos entre
los estilos de pensamiento, las estrategias
metacognitivas y la creatividad.

234 estudiantes universitarios de tercer curso y
pertenecientes a tres ramas cientificas:
Ciencias sociales, Ciencias de la Salud, e
Ingenieria.

Anadlisis Estadistico

Ecuaciones estructurales

Correlacién de Pearson,
modelizacién mediante
ecuaciones estructurales,
Prueba de Levene, Anova,
calculo de Eta cuadrado.

Palabras claves

Estrategias
metacognitivas,
cognitivas y
comprension lectora.

Aprendizaje
cooperativo,
Aprendizaje
Autorregulado,
Concepciones de
Aprendizaje.

Estilos de
pensamiento,
Metacognicién,
creatividad.
Metas de logro,
estrategias de
regulacion,
rendimiento
académico y
estudiantes
universitarios

*Articulos Teoricos.
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Articulo

A5

A6

A7

A8

Disefio

Disefio explicativo con el
propdsito de establecer
relaciones entre las variables
de estudio

Disefio cuasiexperimental
con pretest con postest en
ambos grupos, control y
experimental. El
tratamiento: Técnicas de
aprendizaje cooperativo.

Encuesta transversal con el
propositico de conocer y
analizar las concepciones
individualistas o
cooperativa, y el
funcionamiento de trabajo
en grupo

Disefio cuasiexperimental
con pretest con postest en
ambos grupos, control y
experimental. El
tratamiento: programa para
desarrollar estrategias de
autorregulacion en la
resolucion de problemas.

Instrumentos de medida

Escala de estrategias de
aprendizaje
contextualizada, ESEAC,
(Bernad, 2000)

Escala de estrategias de
aprendizaje
contextualizada, ESEAC,
(Bernad, 2000)

Dos cuestionarios
realizados ipso facto: i)
Conocer las concepciones
de los estudiantes
(individualista o
cooperativa);

Y conocer el nivel de
aprendizaje autorregulado
en grupos cooperativos.

Escala de estrategias de
aprendizaje
contextualizada, ESEAC,
(Bernad, 2000)

Objeto de estudio

Participaron 268 estudiantes de primer
grado con seis afios de edad (58.2 % nifias y
41.8% nifios) y escolarizados en primer
curso de educacion.

Participaron 44 estudiantes, de primer curso
de Educacion Primaria

Un total de 73 participantes matriculados en
estudios universitarios pertenecientes al area
de ciencias sociales.

Participaron 48 estudiantes de primer curso
de Educacion Primaria. Se crearon dos
grupos, el grupo control con n=25y el
grupo experimental con n= 23 con el cual se
empled un conjunto de materiales didécticos
especificos para la apropiacion y
optimizacion de estrategias de aprendizaje
en tareas de resolucion de problemas.

Andlisis Estadistico

Correlacién Tau-b de
Kendall;

Regresion Logistica
Binaria;

Analisis de Conglomerados
en dos fases.

Analisis discriminante.

Prueba de Levene, calculo
de Eta cuadrado.

Prueba t de Student para
muestras  independientes,
magnitud del efecto.

Andlisis Factorial,
Correlacion de Pearson;
Analisis Cluster (K-medias)

Prueba t de Student para
muestras  independientes,
calculo de eta cuadrado y
magnitud del tamafio del
efecto.

Palabras claves

Aprendizaje
Autorregulado;
Creencias de
Autoeficacia;
Desempefio; infancia;
Resolucion de
Problemas

Aprendizaje
cooperativo,
Aprendizaje
Autorregulado, Area de
Lengua y Matematicas,
infancia.

Aprendizaje
cooperativo, aulas
universitarias,
aprendizaje
autorregulado,
concepciones de
aprendizaje

Competencia para
aprender a aprender,
Aprendizaje
autorregulado,
Resolucién de
problemas,
Educacién Primaria
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Articulo |

Metodologias que optimizan la comunicacion

en entornos virtuales de aprendizaje
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Metodologias que optimizan la comuni-
cacién en entornos de aprendizaje virtual

Methodologies to Improve Communication in Virtual Learning Environments

RESUMEN

Los principales avances educativos y el actual auge de los modelos de formacién se deben a la incorporacién de las tecnologias de
la informacién y la comunicacién, as{ como a la aplicacién de elementos pedagdgicos provenientes de aproximacién sociocultural.
Desde este enfoque educativo, la comunicacién es un elemento esencial en los procesos de aprendizaje y ensefianza, por tanto,
estas herramientas, entendidas como artefactos tecnoldgicos de produccidn cultural, ofrecen un excelente soporte innovador, per-
mitiendo contar con entornos virtuales de aprendizaje, como las ofrecidas por las plataformas para el aprendizaje colaborativo
mediado por ordenador (CSCL) que favorecen la comunicacidn, la mediacién y la construccidn compartida del conocimiento (co-
construccidn). La comunicacidn virtual es uno de los aspectos esenciales en la formacién a distancia como también lo es la forma-
cién semipresencial (blended learning), que comienza a adquirir un importante papel en contextos presenciales que utilizan estos
entornos como instancias complementarias destinadas a extender la clase fuera de las fronteras del aula. En este sentido, es rele-
vante un aporte de las diversas experiencias teleméticas de aprendizaje que usan modalidades de aprendizaje cooperativo o cola-
borativo en entornos virtuales. En el trabajo que presentamos se organizan y describen experiencias de aprendizaje cooperativo y
colaborativo mediado por ordenador con estudiantes de diferentes niveles educativos. Los resultados y conclusiones de dichas
experiencias evidencian una mejora de habilidades sociales, habilidades comunicativas, motivacién y rendimiento académico inde-
pendientemente del tipo de modalidad de aprendizaje compartido.

ABSTRACT

The main advances in education and the current expansion of training models are due to the incorporation of information and
communication technologies (ICTs), as well as pedagogical elements arising from the socio~cultural approach. Communication is
an essential element in the processes of teaching and learning in this educational approach. Therefore, [CTs offer us an excellent
innovative support, allowing use to make use of such virtual learning environments as Collaborative Computer-Assisted Learning
(CSCL), which enables communication, mediation and knowledge construction. Virtual communication is one of the essential ele-
ments in blended learning, and it is even starting to play an important role in traditional teaching environments. In this regard, we
consider that a contribution from different teaching and learning experiences in virtual scenarios (Synergeia; BSCW; Moodle...)
is necessary. In this article, we describe several cooperative and collaborative computer.mediated learing experiences with stu-
dents of different educational levels. The results and conclusions on Collaborative Computer-Assisted Learning experiences reveal
an improvement in motivation, academic performance and the development of social and communication skills, regardless of the
use of cooperative (cooperative learning techniques) or collaborative learning,

PALABRAS CLAVE / KEY WORDS

Comunicacidn, aprendizaje colaborativo, entornos virtuales, aprendizaje interactivo, blended learning.
Communication, collaborative learning, virtual environments; interactive learning.
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1. Introduccién

El Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES) ha asumido en todos sus niveles los virajes de
la sociedad informacional (Castells, 2002) y un nuevo
paradigma basado en la formacién por competencias
para una sociedad del conocimiento, capaz de educar
equitativamente en la diversidad (Gisbert, 1998) y for-
mar ciudadanos cada vez mis auténomos para el
aprendizaje permanente en colaboracién. Con esos
planteamientos se empieza hacer uso de las ventajas
proporcionadas por nuevas herramientas tecnolégicas
que conllevan innovaciones educativas tanto en la ges-
tién de programas educativos, en procesos de orienta~
cién universitaria (Salmerén, 2003) o en el disefio cu-
rricular, con metodologias de ensefianza que facilitan
el desarrollo de competencias.

En ese marco las tecnologias de la informacién y
comunicacién (TIC), aplicadas a la formacién y edu-
cacién, originan un amplio abanico de posibilidades en
los procesos de ensefianza/aprendizaje (Clares, 2000;
Cortina-Pérez, 2008; Garrison & Anderson, 2005;
Lara, 2001; Prado, 2001) como artefactos tecnolégi-
cos de produccién cultural (Newman, Griffin & Cole,
1996) que facilitan un contexto (Monereo, 2007) sin-
gular y virtual en el que se establecen relaciones que
no requieren de una relacién presencial (Tirado,
1998) permitiendo representar la informacién, comu-
nicarla y co-construir el conocimiento. Con su inclu-
sién en la educacién se impulsan modalidades de en-
sefianza-aprendizaje no presenciales y semipresencia-
les o blended learning, (b-earning), bien estdticas (e-
learning o on-line learning y t-learning)! o dindmicas
(m-earning). Estas dltimas son un perfeccionamiento
de las primeras en las que no sélo se rompe con las
barreras espacio-temporales, sino que también se per-
mite el acceso a la red de aprendizaje desde cualquier
lugar.

Queremos destacar las ventajas del b-learning
cuando se combina con métodos de ensefianza espe-
cialmente basados en aprendizaje colaborativo/coope-
rativo como modalidad que consideramos bastante
adecuada porque proporciona al alumnado un con-
texto virtual de aprendizaje entre iguales con interac-
ciones educativas de calidad. También porque posibi-
lita, en mayor medida que el resto de modalidades,
que el alumnado co-construya el conocimiento y se
apropie de otros selfs (Monereo, 2007); o lo que es lo
mismo facilita la transformacién de lo interpsicoldgico
en intrapsicolégico.

El e-learning hace referencia a procesos de forma-
cién y aprendizaje que utilizan la red (Internet o in-
tranet) como tecnologia de distribucién de la informa-

cién de dos formas bien diferenciadas: como depésitos
de informacién a los que alumnado y profesorado pue-
den acceder a/sincrénicamente o como herramientas
construidas con el fin de (o para) mejorar las oportu-
nidades de interactividad propias de métodos de ense-
flanza activa que requieren especialmente de interac-
cién para la co-construccién del conocimiento. La
adopcién de una u otra declaran o no, el caricter y
calidad educativa de la intervencién. El uso exclusivo
de estas herramientas para acumular informacién, a la
que el alumnado pueda acceder, no es en si una ac-
cién pedagdgica. Sélo adquieren valor pedagdgico
cuando las interpretamos como artefactos mediadores
entre el docente y el alumnado o entre iguales que
proporcionan un contexto educativo singular y virtual
facilitador de procesos interactivos de co-construccién
de conocimiento.

Dicho de otro modo, «el rasgo esencial del e-lear-
ning no se limita al hecho de facilitar acceso a la infor-
macién sino radica en su potencial comunicativo e
interactivo» (Garrison & Anderson, 2005: 19.20). En
cualquier caso, el uso conjunto de ambas formas pro-
picia nuevas posibilidades que permiten mejorar los
procesos de aprendizaje y ensefianza, si ofrecen un
cuerpo de conocimiento que:

a) Favorezca la transformacién de procesos inter-
psicolégicos en intrapsicolégicos, tanto desde la pers-
pectiva del docente como del alumnado.

b) Si, debido a las caracteristicas de dichos contex-
tos y artefactos, éstos se constituyen en un medio de
calidad para los procesos de ensefianza y aprendizaje
en comunidad.

c) Desarrolla e-competencias claves tanto para la
docencia como para el aprendizaje, teniendo en cuen-
ta los puntos anteriores.

En cualquier caso, la mejora de estos procesos de
comunicacién persiguen los mismos efectos que la co-
municacién en la interaccién social cara a cara, tan es-
tudiada por la psicologia cognitiva especialmente des-
de los enfoques piagetiano y vygotskyano.

La aproximacidén al estudio de estos aspectos co-
bra sentido desde una perspectiva sociocultural cuan-
do analizamos los beneficios de la mediacién entre
profesores y alumnos como entre estos dltimos.

2. La importancia de la comunicacién en la
mediacién

La creencia cientifica de que los procesos de inter-
nalizacién/apropiacién o interiorizacién? requiere de
una interaccién asimétrica y/o simétrica esti sustenta-
da en los planteamientos del constructivismo social.
Tanto desde la psicologia genética social (neo-piagetia~
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1. Introduccién

El Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES) ha asumido en todos sus niveles los virajes de
la sociedad informacional (Castells, 2002) y un nuevo
paradigma basado en la formacién por competencias
para una sociedad del conocimiento, capaz de educar
equitativamente en la diversidad (Gisbert, 1998) y for-
mar ciudadanos cada vez més auténomos para el
aprendizaje permanente en colaboracién. Con esos
planteamientos se empieza hacer uso de las ventajas
proporcionadas por nuevas herramientas tecnolégicas
que conllevan innovaciones educativas tanto en la ges-
tién de programas educativos, en procesos de orienta
cién universitaria (Salmerén, 2003) o en el disefio cu-
rricular, con metodologfas de ensefianza que facilitan
el desarrollo de competencias.

En ese marco las tecnologfas de la informacién y
comunicacién (TIC), aplicadas a la formacién y edu-
cacidn, originan un amplio abanico de posibilidades en
los procesos de ensefianza/aprendizaje (Clares, 2000;
Cortina-Pérez, 2008; Garrison & Anderson, 2005;
Lara, 2001; Prado, 2001) como artefactos tecnolégi-
cos de produccién cultural (Newman, Griffin & Cole,
1996) que facilitan un contexto (Monereo, 2007) sin-
gular y virtual en el que se establecen relaciones que
no requieren de una relacién presencial (Tirado,
1998) permitiendo representar la informacién, comu-
nicarla y co-construir el conocimiento. Con su inclu-
sién en la educacién se impulsan modalidades de en-
sefianza-aprendizaje no presenciales y semipresencia-
les o blended learning, (b-learning), bien estaticas (e-
learning o on-line learning y tlearning)! o dindmicas
(m-learning). Estas dltimas son un perfeccionamiento
de las primeras en las que no sélo se rompe con las
barreras espacio-temporales, sino que también se per-
mite el acceso a la red de aprendizaje desde cualquier
lugar.

Queremos destacar las ventajas del b-learning
cuando se combina con métodos de ensefianza espe-
cialmente basados en aprendizaje colaborativo/coope-
rativo como modalidad que consideramos bastante
adecuada porque proporciona al alumnado un con-
texto virtual de aprendizaje entre iguales con interac-
ciones educativas de calidad. También porque posibi-
lita, en mayor medida que el resto de modalidades,
que el alumnado co-construya el conocimiento y se
apropie de otros selfs (Monereo, 2007); o lo que es lo
mismo facilita la transformacién de lo interpsicolégico
en intrapsicolégico.

El e-learning hace referencia a procesos de forma-
cién y aprendizaje que utilizan la red (Internet o in-
tranet) como tecnologfa de distribucién de la informa-

cién de dos formas bien diferenciadas: como depésitos
de informacién a los que alumnado y profesorado pue-
den acceder a/sincrénicamente o como herramientas
construidas con el fin de (o para) mejorar las oportu-
nidades de interactividad propias de métodos de ense-
flanza activa que requieren especialmente de interac-
cibn para la co-construccién del conocimiento, La
adopcién de una u otra declaran o no, el carcter y
calidad educativa de la intervencién. El uso exclusivo
de estas herramientas para acumular informacién, a la
que el alumnado pueda acceder, no es en si una ac-
cién pedagdgica. Sélo adquieren valor pedagégico
cuando las interpretamos como artefactos mediadores
entre el docente y el alumnado o entre iguales que
proporcionan un contexto educativo singular y virtual
facilitador de procesos interactivos de co-construccién
de conocimiento.

Dicho de otro modo, «el rasgo esencial del elear-
ning no se limita al hecho de facilitar acceso a la infor-
macién sino radica en su potencial comunicativo e
interactivo» (Garrison & Anderson, 2005: 19.20). En
cualquier caso, el uso conjunto de ambas formas pro-
picia nuevas posibilidades que permiten mejorar los
procesos de aprendizaje y ensefianza, si ofrecen un
cuerpo de conocimiento que:

a) Favorezca la transformacién de procesos inter-
psicolégicos en intrapsicolégicos, tanto desde la pers-
pectiva del docente como del alumnado.

b) Si, debido a las caracteristicas de dichos contex-
tos y artefactos, éstos se constituyen en un medio de
calidad para los procesos de ensefianza y aprendizaje
en comunidad.

c) Desarrolla e-competencias claves tanto para la
docencia como para el aprendizaje, teniendo en cuen-
ta los puntos anteriores.

En cualquier caso, la mejora de estos procesos de
comunicacién persiguen los mismos efectos que la co-
municacién en la interaccidn social cara a cara, tan es-
tudiada por la psicologfa cognitiva especialmente des-
de los enfoques piagetiano y vygotskyano.

La aproximacién al estudio de estos aspectos co-
bra sentido desde una perspectiva sociocultural cuan-
do analizamos los beneficios de la mediacién entre
profesores y alumnos como entre estos Gltimos.

2. La importancia de la comunicacién en la
mediacién

La creencia cientifica de que los procesos de inter-
nalizacién/apropiacidn o interiorizacién? requiere de
una interaccién asimétrica y/o simétrica estd sustenta-
da en los planteamientos del constructivismo social.
Tanto desde la psicologfa genética social (neo-piagetia-

@ ISSN: 1134-3478 » eISSN: 1988.3293 » Paginas 163171



...................................................................................................................................................

=)
o
N
-
o0
g
9
5
=)
=3
O

nos) como desde la perspectiva sociocultural (neo-
vygotskyanos) se defiende la importancia de la comu-
nicacién en la interaccién para el desarrollo cognitivo.
La defensa neo-piagetiana del conflicto sociocog-
nitivo asumiendo los estadios y procesos de interioriza-
cibén, indica que cuando una persona coordina sus
acciones con otros, origina descentraciones cognitivas
que mediante el proceso de «equilibracién» son coor-
dinadas e integradas, dando lugar a una reestructura-
cién cognitiva. Por ello, las coordinaciones no son ex-
clusivamente individuales, sino que también son consi-
deradas como sociales, independientemente del tipo
de relacién establecida (Perret-Clermont, 1984). Co-
mo apuntan Mugny y Doise (1983: 46), «serfa precisa-
mente al coordinar sus acciones con las de los otros,
que el individuo adquiriria el dominio de los sistemas
de coordinacién que, enseguida, serfan individualiza-
dos e interiorizados». Por ello, el conflicto sociocog-
nitivo puede producirse cuan-
do el alumnado interactda con

dos en el que las personas se integran en una actividad
culturalmente organizada en la que los aprendizaje se
convierten en participantes més responsables». Lo que
favorece el cambio cognitivo es participar en activida-
des colaborativas en las que los objetivos y las intencio-
nes sean compartidas (Tomasello, 2007).

En resumen, ambas aproximaciones defienden,
aunque con las diferencias apuntadas, la importancia
de las interacciones sociales en el cambio cognitivo.

3. Los métodos de ensefanza colaborativos y/o
cooperativos por ordenador

Aclarado que ambas aproximaciones ponderan la
interaccién social como favorecedora del cambio so-
cio-cognitivo, se precisa que el disefio de la ensefianza
comprenda metodologfas activas que generen una in-
teraccién a/simétrica. Las m&s relevantes para la mo-
dalidad b-learning son los métodos de aprendizaje co-

el profesorado o bien entre ¥ )
iguales. El uso exclusivo de estas herramientas para acumular
La visién neo-vygotskyana ; 55

recurre a la dialéctica entre lo informacién, a la que el alumnado pueda acceder, no es en
inter-intrapsicolégico  como si una accidn pedagdgica. Solo adquieren valor pedagdgico

iginadoras de | bi . ‘
erginacoras ce s cambios cuando las interpretamos como artefactos mediadores entre
nivel cognitivo. Se contrapone _ _
a la teorfa piagetiana a partir el docente y el alumnado o entre iguales que proporcionan
del sistema. funcional denomi- un contexto educativo singular y virtual facilitador de
nado zona de desarrollo préxi- ; ; P g
sio: (DB} suplleative devane procesos interactivos de co-construccidén de conocimiento.
las funciones psicolégicas su- L‘é %l

periores sean apropiadas’ —no
asimiladas, como apunta Pia-
get— dando lugar al cambio cognitivo, pero partiendo
de que el individuo estd inmerso y participa en una
actividad histdrica y culturalmente contextualizada.
Como apunta Newman, Griffin y Cole (1996: 78), «el
concepto se refiere a un sistema interactivo en el que
varias personas se ocupan de problemas que, al menos
una de ellas, no podrian resolver solas. El cambio cog-
nitivo se produce en esta zona considerada tanto en
términos de la historia evolutiva individual como en los
de la estructura de apoyo creada por los dem4s y por
las herramientas culturales propias de la situacién».
Desde el enfoque sociocultural? se desarrolla la
visién de Vygotsky, sefialando los beneficios tanto de
las relaciones asimétricas como simétricas para el cam-
bio cognitivo, porque como sefiala Rogoff (VVertsch,
Del Rio & Alvarez, 1997: 114), «el aprendizaje como
concepto va mucho més all4 de las diadas experto-no-
vato; se centra en un sistema de implicaciones y acuer-
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laborativos. Surge de este modo una nueva disciplina:
El aprendizaje colaborativo/cooperativo mediado por
ordenador referido al aprendizaje en linea, capacitado
para valerse de las distintas modalidades —presencial,
no presencial y semipresencial—y que usa como méto-
do de ensefianza, el aprendizaje cooperativo y/o cola-
borativo.

Conviene aclarar que aunque ambos términos
comprenden funciones y acciones comunes y pareci-
das son conceptos diferentes. Nos formamos en coo-
peracién para generar y adquirir una cultura de cola
boracién. En base a esa idea, en los niveles de educa-
cién bésica, se ha usado la cooperacién como un dise-
fio controlado por el docente que gufa al aprendiz a
interiorizar comportamientos de colaboracién en con-
textos, donde la heterogeneidad de los aprendices es
un hecho relevante. Por todo ello, antes de proceder
al an4lisis que aportamos sobre estudios y experiencias
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de aprendizaje en entornos virtuales, creemos conve-
niente detenernos, con el propdsito de llevar a cabo
una aclaracién terminoldgica de los términos apunta-
dos (colaborativo/cooperativo).

Autores como Bruffee (1999) y Flannery (1994),
Barkley, Croos y Major (2007) apuntan que, desde
una visidén epistemoldgica, el aprendizaje cooperativo
se basa en un sistema de ensenanza-aprendizaje con-
trolado mientras que en el aprendizaje colaborativo,
tanto alumnado como profesorado, se constituyen en
aprendices que construyen conjuntamente conoci-
miento. En este sentido, y en base al grado de control
y autoridad del docente, establecen una linea divisoria
entre el alumnado en edad escolar obligatoria, y el
bachillerato y universitario para encasillar uno u otro
término. El aprendizaje cooperativo, més Gtil como
método de ensefianza para escolares de primaria y
secundaria y el colaborativo para educacién superior.

Pero no es sélo la variable disefio controlado de la
ensefianza lo que condiciona uno u otro método. On-

relacidn 18gica entre el grado de estructuracién y el
control y autoridad del docente. Aquélla més estructu-
rada, el aprendizaje cooperativo, ficilmente implicard
un mayor grado de control y autoridad del docente,
del mismo modo, que una tarea que implique poco
control y autoridad, permitird un contexto de ensefan-
za-aprendizaje en el que el profesor es, en mayor
medida, un miembro que aprende junto al alumnado.
Por ello, es coherente que el aprendizaje cooperativo
preceda al aprendizaje colaborativo ya que éste dltimo
exige mayor grado de autonomia y control de su
aprendizaje al alumnado. Consideramos como opcién
vélida la divisién realizada por Barkley, Croos y Major
(2007), al plantear que el aprendizaje cooperativo se
dirige més a la ensefanza escolar y el colaborativo a la
universitaria, aunque esto puede llevar a nuevas con-
fusiones. En ocasiones, un aprendizaje entre iguales,
estructurado con un elevado grado de control y auto-
ridad, puede disenarse para aulas universitarias, e
igualmente es factible emplear el aprendizaje colabo-

rubia, Colomina y

Engel (2008), ba-
sindose en Ros-
chelle & Teasley
(1995) y Dillen-
bourg, Baker, Blaye || (2008)

Autoria Objetivo

Tabla 1. Experiencias de aprendizaje cooperativo asistido por ordenador

Contexto Modalidades  Soporte

de ensefianza  informatico

& O“Malley (1996),
establecen una divi- (2006)

sién de uso de uno u
otro término, similar
a la apuntada por
Mills y Cottell (1998)
(citado por Barkley,
Croos 'y Major
(2007) y determina-
da por un continuo
de estructuracién. El
aprendizaje coope-
rativo es el método
més estructurado
aunque ello no difi-
culta su utilizacién
en niveles de educa-
cién superior. En
cualquier caso, con-
sideramos que am-
bas modalidades son
complementarias.
Es decir, son las dos
caras de una misma

moneda, o dicho de
otro modo, hay una

Riafio y Gonzélez Potenciar valores como la Primaria ABP** WebQuest
cooperacion, respeto, tolerancia,
igualdad y libertad
Jiménez y Llitjos Descripcion del uso de la plataforma | FP grado superior | GI* BSCW
telematica como recurso didactico de Quimica
para el rabajo cooperativo
Jiménez, Llitios y Evaluacion del uso de la plataforma | FP grado superior de | GI* Synergeia
Puigcerver (2007) telematica como recurso didéctico Quimica
para el trabajo cooperativo
Ruiz, Jarriny Villagra | Conocer la adquisicion de Educacion superior | Jigsaw Quest
(2007) competencias a través de aprendizaje Sinergeia
cooperativo SAMSA
apoyada en TIC
Simon y Vivaracho Facilitar los procesos de aprendizaje | Educacion Superior | Jigsaw Sistema
(2005) y ensefianza y favorecer el desarrollo operativo
de habilidades sociales y Unix
comunicativas
Guitert y Giménez Definir especificaciones pedagdgicas | Educacion superior | AP BSCW
(2005) y técnicas de un entorno virtual para Campus
el aprendizaje colaborativo virtual
Garcia-Carrillo y Col. Evaluar los beneficios de usar el Educacion superior | ABP ** BSCW
(2006) método de aprendizaje cooperativo WebCT
en entornos virtuales Open Source
Pérez- Poch (2006) Analizer y comparar metodologias de | Educacion superior | AP*** Moodle
ensefianza respecto al rendimiento AC
académico ET
Giménezy col. (2005) | Describir y analizar elementos claves | Educacion superior | ABP** Campus
que intervienen en la metodologia de virtual
aprendizaje cooperativo
Aragonés y col. (2006) | Evaluar laimplementacion de Educacion superior | ABP** Campus
metodologias de aprendizaje virtual
cooperativo apoyada en TIC
*Grupos de investigacion; *Aprendizaje basado en problemas;
*** Aprendizaje colaborativo; ***Aprendizaje basado en proyectos; **** No se especifica
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rativo para la ensefianza en secundaria (Brufee, 1999)
siempre que el alumnado haya apropiado una cultura
de cooperacién y cierto grado de autonomia para
aprender. Por tanto, optamos por mantener la riqueza
de ambos procedimientos; mis bien es cuestién del
buen uso de cada término en base a dichos criterios.

4. Experiencias de aprendizaje mediado por orde-
nador

Tras estos planteamientos tedricos, presentamos
una revisién de experiencias y estudios del aprendizaje
colaborativo-cooperativo mediado por ordenador
(CSCL), desarrollados en diferentes niveles educatis
vos con el objetivo de evidenciar las mejoras que pro-
porciona en el desarrollo de los aprendices un disefio
controlado y eficaz de trabajo en equipo, utilizando la
combinacién adecuada de métodos activos de apren-
dizaje y herramientas de aprendizaje en red (ver tabla
| en la p4gina anterior).

La realizada por Riafio y Gonzélez (2008), en la
Comunidad Céntabra, es un estudio llevado a cabo
con alumnos de Primaria con el objetivo de potenciar
valores como la cooperacién, respeto, tolerancia,
igualdad y libertad. Se disefiaron cuatro unidades di-
dicticas que planteaban al alumnado la resolucién
cooperativa de un problema a través de los recursos
existentes en Internet. Estas herramientas se aplicaron
en las sesiones de clase preparadas para la asignatura
de msica (cuatro aulas de 3°,4°, 5° y 6° de Primaria,
respectivamente) utilizando una metodologfa coopera-
tiva, participativa y activa que promuevan valores y
habilidades sociales. Se utilizé una metodologia basada
en la utilizacién de las WebQuest con la siguiente es-
tructura: introduccién, tareas, proceso, evaluacién y
conclusiones. Su disefio fue sencillo atendiendo a la
competencia cognitiva y social del alumnado partici-
pante mediante la creacién de una pégina de interfaz
para todos los niveles y propiciando la heterogeneidad
de los agrupamientos dando la posibilidad de que to-
dos puedan manejar el ordenador.

Los resultados obtenidos en la experiencia mues-
tran un aumento en la confianza entre profesorado y
alumnado al utilizar metodologfas cooperativas basa-
das en el uso de recursos tecnolégicos ademés de vi-
venciar los valores de cooperacién y respeto de forma
intencionada permitiendo que el alumnado los pueda
integrar tanto en su practica educativa como en su vida
cotidiana.

Los estudios de Jiménez y Llitjés (2006) y Jimé-
nez, Llitjés y Puigcerver (2007) fueron realizados en
los Ciclos Formativos de Grado Superior en Quimica
Ambiental a través de tres muestras en Barcelona, Gre-
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cia y Holanda. Ambos estudios pretendian realizar
proyectos, mediante la técnica cooperativa: grupos de
investigacién, a través del hipertexto cooperativo). Pas
ra ello, utilizaron Synergeia como soporte informatico
para la produccién cooperativa de material hiperme-
dia sobre determinados aspectos de iones en agua,
dentro del Proyecto ITCOLE (Innovative Technology
for Collaborative Learning and Knowledge). Synergeia
es un entorno CSCL basado en la plataforma BSCW
(Basic Support for Cooperative Work), 4reas virtuales
en donde los miembros de un grupo cooperativo pue-
den compartir informacién y documentos, gestionar
datos y estar informados del trabajo de los otros miem-
bros del grupo, dentro de un proyecto determinado
mediante un ambiente integrado de comunicacién
fundamentalmente asincrénica; es decir, en tiempo di-
ferido, lo que permite el acceso e intercambio de do-
cumentos ¢ informacién en cualquier momento y lu-
gar, y todos los miembros del grupo reciben informa-
cidén sobre el proceso global.

La evaluacién se realizé, por un lado, a través de
un cuestionario sobre diferentes aspectos de Synergeia
y de la actividad llevada a cabo, y por otro, a través de
dos preguntas abiertas sobre la percepcién de ayuda
del profesor en la realizacién de las tareas. Se compa-
raron los resultados de las tres muestras, observindose
una fuerte coherencia interna y poca dispersién, con
pocas diferencias significativas en funcién del sexo,
nivel previo de informética o edad. Estudiantes espa-
fioles y griegos, valoran la plataforma en términos simi-
lares, siendo mayoritariamente positiva la experiencia.
Los estudiantes holandeses, sin embargo, la valoraron
negativamente destacando como problema la no exte-
riorizacién de las ideas para que fueran comprendidas
por sus compafieros (si no se comparte el conocimien-
to entre los estudiantes no se produce la construccién
de conocimiento, lo que consideramos un prerrequisi-
to necesario para el aprendizaje cooperativo). Se des-
taca que, a pesar de las dificultades mostradas, Syner-
geia ha sido considerada como un entorno que permi-
te la cooperacién telemética entre estudiantes.

Ruiz, Jarrin y Villagrd (2007) forman parte de un
grupo de investigacién relacionado con sistemas inteli-
gentes y cooperativos y cuyos estudios se centran en el
anélisis de entornos CSCL y la mejora de los procesos
educativos en las aulas. Pretenden analizar los méto-
dos educativos apoyados con tecnologias, no centrin-
dose solo en la bsqueda del rendimiento conceptual
en los aprendizajes, también en el proceso educativo-
curricular de forma integral.

Una de sus investigaciones, basada en estos plan-
teamientos, pretendia conocer la adquisicién de las
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competencias genéricas y especificas que adquiere el
alumnado de Magisterio (Educacién Musical) y Edu-
cacién Social, cuando ponen en marcha experiencias
de aprendizaje cooperativo/colaborativo apoyadas en
TIC. Las técnicas utilizadas para evaluar la adquisi-
cién de competencias docentes fueron: la observacién
directa en el aula mientras trabajan cooperativamente;
cuestionarios telem&ticos y sociométricos apoyados en
la herramienta Quest (Gémez-Sanchez, Rubia-Avi, Di-
mitriadis & Martinez-Mones, 2002) para conocer la
opinién del alumnado sobre el método de trabajo; gru-
pos de discusién y entrevistas colectivas, antes y des-
pués del estudio, para conocer la opinién del alumna-
do sobre el proyecto educativo, relaciones sociales en-
tre compaiieros, etc.; adem4s del anélisis de los docu-
mentos generados (parciales y finales). Asimismo utili-
zaron los logs de eventos generados por Synergeia
apoyados por la herramienta de anilisis de interaccio-
nes SAMSA (Martinez, Dimitriadis, Rubia, Gémez &
De la Fuente, 2003) que utilizan técnicas de anélisis de
redes sociales y nos muestra la participacién del alum-
nado en dicha plataforma colaborativa.

Un alto porcentaje del alumnado (95,23%) opina
que para que la tarea encomendada concluya con
éxito es necesario que todos los miembros del grupo se
responsabilicen con las tareas propuestas y adquieran
un compromiso tanto grupal como individual. El
90,47% afirma que son capaces de proponer ideas
adem4s de respetar las del resto del grupo. Los datos
permiten mostrar como el alumnado pone en marcha
tanto competencias instrumentales, como personales y
sistémicas para que la tarea cooperativa concluya co-
rrectamente.

Simén y Vivaracho (2005) realizaron una expe-
riencia de trabajo cooperativo en la universidad para el
aprendizaje del sistema operativo UNIX. Se pretendia
disminuir el abandono en dicha materia y fomentar ha-
bilidades sociales y de comunicacién que precisaria en
el desarrollo de su profesién. La técnica utilizada fue
el Jigsaw, formando grupos de trabajo (3-4 alumnos)
seleccionados de forma aleatoria.

Las conclusiones apuntan que este formato de
aprendizaje incrementa la responsabilidad en el apren-
dizaje de cada miembro con su grupo de compafieros.
Se observé una subida en los porcentajes de aproba-
dos en el tiempo que se estuvo desarrollando el estu-
dio (dos cursos académicos). Estos autores resaltan un
dato manifestado por muchos autores: la necesidad de
formar en habilidades sociales para cooperar. Guitert y
Giménez (2005) ponen en marcha una experiencia
piloto de aprendizaje cooperativo en un entorno vir-
tual en distintas materias de Ingenierfa Informé4tica con
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objetivos, metodologias y actividades diferenciadas.
Pretendieron realizar un seguimiento y andlisis de la
evolucién de cada caso de forma paralela. Se preten-
dié, por un lado, definir las especificaciones pedagdgi-
cas y téenicas que debe tener un entorno virtual de
aprendizaje para poder trabajar en equipo en las asig-
naturas de «Multimedia y comunicacién» y «Estruc-
turas de la informacién»; y por otro, disefiar en el con-
texto del campus virtual un espacio de aprendizaje para
poder trabajar en equipo. Se describieron también las
funcionalidades y las especificaciones técnicas que de-
berfa tener la herramienta informética utilizada para el
trabajo cooperativo, tales como: herramientas de dilo-
go, de archivo, de soporte de las bdsquedas en la web,
agenda y planificador de grupo y herramientas de acti-
vidad y «report» (donde se almacena informacién de
todas las acciones y eventos del grupo).

La experiencia tuvo distintas fases evaluativas en
las que se combiné la implementacién del trabajo en
equipo con fases mas tedricas de reflexién del equipo
investigador, anlisis ¢ interpretacién de los datos reco-
gidos en las fases de implementacién, etc. Para la reco-
gida de datos se utilizé la observacién mediante el
seguimiento de los grupos a partir de la lectura y ana-
lisis de las interacciones desarrolladas en los mensajes
del entorno virtual del trabajo en equipo.

Sefialan en sus conclusiones que el aprendizaje
cooperativo en entornos virtuales desarrolla habilida-
des de colaboracién y trabajo en equipo, amplia los
recursos, estimula el aprendizaje, motiva para apren-
der y continuar superdndose, aporta contraste y critica,
ademé4s de fomentar valores como la solidaridad. Se-
fialan como limitaciones: la necesidad de mayor dedi-
cacién y preparacién de la materia, la dificultad en
ocasiones de la evaluacién del trabajo individual, intro-
duce nuevas dificultades de gestién (constitucién de
grupos, bajas opciones de trabajo individual) ademés
de afiadir dificultades a la labor docente.

Otra experiencia fue la disefiada por Garcia-Ca-
rrillo, Gracia, Cisteré, Estay, Ferndndez-Ros y Alva-
rez-Larena (2006) y desarrollada en la materia de
«Proyectos en Ingenierfa Técnica Industrial», disefian-
do tres fases experimentales: En la primera se realizé
un anélisis de adaptabilidad de un entorno de trabajo
virtual a la metodologia de aprendizaje por proyectos,
para comprobar en qué grado influye en el aprendiza-
je la utilizacién de dicho entorno. En la segunda fase
es el uso del entorno el que marca la forma de trabajar.
Después se realizé una prepropuesta metodoldgica en
entornos virtuales de trabajo que se aplicé en una ter-
cera fase experimental.

Utilizaron una metodologia de aprendizaje coope-
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rativo combinada con la resolucién de problemas-pro-
yectos y utilizando como soporte entornos virtuales de
trabajo, concretamente Basic Support for Cooperative
Work (BSCW) y Web Course Tool (WebCT). El
entorno virtual era el espacio de trabajo y de comuni
cacién donde el alumnado expresa sus comentarios y
dudas. En él se cuelga el material producido por el
grupo para permitir su consulta, tanto sobre la realiza-
cién de los ejercicios como sobre los conceptos tedri-
cos trabajados. Se aplicaron instrumentos cualitativos
(observacién y entrevistas) y cuantitativos (encuestas)
para la recogida de datos. Segln éstos, el alumnado
mejora tanto el rendimiento individual como el grupal
potenciando el aprendizaje, actitud positiva hacia los
conceptos abstractos y Gtiles para aplicarlos en su vida
profesional, adem4s de potenciar la creatividad y la
gestién del conocimiento en el
seno de su grupo virtual. To-
dos estos beneficios requirie-

4

control. La evolucién de los resultados muestra que los
items de motivacién y aprendizaje se mantienen en va-
lores muy satisfactorios a lo largo de los cuatrimestres.
Los resultados académicos son manifiestamente mejo-
res en el alumnado que sigue estas metodologias acti-
vas que en aquellos que optan Gnicamente a un exa-
men final.

En la misma Comunidad Auténoma y en la Uni-
versitat Oberta de Catalunya, Giménez, Guitert, Ro-
meu y Lloret (2005) llevan a cabo otra investigacién
con el propésito de describir los elementos clave que
intervienen en el desarrollo de metodologias de apren-
dizaje cooperativo en entornos virtuales asf como ana-
lizar fenémenos relevantes en el proceso: la clarifica-
cién de las relaciones y de los descubrimientos de los
procesos criticos subyacentes. Utilizan un enfoque

En la actualidad es una realidad que los procesos de ense-
fianza-aprendizaje van cambiando sus contexto docentes
dado el crecimiento de las redes y el desarrollo de los entor-
nos virtuales que han propiciado la creacién de un espacio
continuo en el que alumnado y profesorado se encuentran y
trabajan con los recursos de aprendizaje. La clave de la efi-
cacia de estos entornos estara en no asociar de forma sim-
plista el ambiente virtual como un entorno de aprendizaje,
sino en crear un andamiaje disefiado por el profesorado que
guia y ayuda al alumnado a caminar hacia las metas desea-

ron de un cambio estructural
en la docencia ya que se incre-
mentaron las horas de prepa-
racién de la materia con res-
pecto a la metodologia tradi-
cional.

También en el &mbito de
las Ingenierfas es relevante la
investigacién de Pérez-Poch
(2006) en la Universitat Po-
litécnica de Catalunya (UPC)
con una duracién de siete cua-
trimestres. Durante este tiempo
implantaron técnicas de apren-

dizaje cooperativo en una de

las materias de la carrera (Te- [,
lemé&tica) para analizar los re-

sultados académicos del alum-

nado como pardmetro de calidad y compararlas con
otros que cursan la misma materia pero no la misma
metodologia. Se combinaron dos métodos: aprendiza-
je cooperativo y aprendizaje basado en problemas,
ademis de sesiones con actividades de aprendizaje
activo (realizacién de problemas, andlisis de articulos,
investigacién, etc.), actividades de laboratorio y activis
dades de evaluacién.

Se recogieron datos tanto del rendimiento acadé-
mico a lo largo de los siete cuatrimestres (2002/05),
como de encuestas estandarizadas SEEQ (Student
Experience of Education Questionnaire) que se pasa-
ron al alumnado. Los resultados muestran una mejora
(significacién p<0.05) cuando se comparan ftems se-
leccionados de la encuesta SEEQ respecto del grupo
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das posibilitando creatividad en ambas direcciones.

metodolégico de investigacién cualitativa con un dise-
fio de estudio de casos.

Los criterios de seleccién de la muestra se funda-
mentaron en las propuestas de disefios docentes con
objetivos y actividades diferentes que incluyeran como
comunes, el aprendizaje y el trabajo en equipo en en-
tornos virtuales. Desarrollan esta investigacién en los
contextos de desarrollo curricular de tres materias dife-
rentes pertenecientes a la titulacién de dngenierfa
Técnica en Informética de Gestién». Los resultados
destacan que los elementos clave intervinientes en el
desarrollo de metodologias de aprendizaje y trabajo
colaborativo en entornos virtuales son: grado de aper-
tura o cierre de la propuesta did4ctica; composicién de
los equipos; naturaleza de las actividades; técnicas
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propuestas para la resolucién de la actividad; herra-
mientas para el trabajo cooperativo virtual; el rol del
docente en el proceso y en la evaluacién.

Por dltimo, seleccionamos el trabajo de Aragonés,
Saiz, Portero, Rulldn y Aguild (2006) en la Universidad
Auténoma de Barcelona por la relevancia de su expe-
riencia de innovacién docente en el marco del EEES y
en la ensefianza del disefio digital. También por la in-
mersién progresiva que hicieron del aprendizaje coo-
perativo. El objetivo planteado fue apreciar las ventajas
de los planteamientos del nuevo paradigma educativo
incorporando la metodologia docente del aprendizaje
basado en problemas (ABP). Por ello, el grupo que par-
ticipd como experimental recibié seminarios de forma-
cién sobre eficacia en el aprendizaje utilizando el ABP
combinado con aprendizaje cooperativo.

Los contenidos de la materia utilizada en la expe-
riencia fueron agrupados y desarrollados en tres gran-
des apartados: sesiones de teorfa, seminarios de pro-
blemas y sesiones de laboratorio. El alumnado partici
pante, organizado en grupos de tres miembros, debfa
presentar y disefiar las tareas de cada sesién de labo-
ratorio, presentar el trabajo de seminario semanal y la
coordinacién y direccién del equipo de trabajo. Para la
recogida de datos se utilizaron encuestas dirigidas al
alumnado en cada una de las sesiones de la materia,
en relacién a su opinién sobre el desarrollo de la meto-
dologia y cémo podia mejorarse.

Los resultados evaluaron un alto grado en el al-
cance de los objetivos didcticos propuestos en la mate-
ria; el alumnado manifestd su satisfaccién al trabajar de
forma cooperativa; incrementaron su capacidad de or-
ganizacién y planificacién para la ejecucién en equipo
asf como la competencia en la resolucién de problemas.
El grupo experimental obtuvo un rendimiento académi-
co muy superior al de los grupos control.

5. Conclusiones

Las experiencias analizadas indican claramente
que el uso de plataformas virtuales como optimizado-
ras de la comunicacidn facilitan el aprendizaje colabo-
rativo-cooperativo independientemente del nivel edu-
cativo de los estudiantes.

En general todas manifiestan haber sido muy posi-
tivas para implicar m4s en el aprendizaje a los estu-
diantes. En particular, y refiriéndonos a otras variables
educativas, coinciden en que han provocado mejoras
en el rendimiento académico y desarrollo de habilida-
des sociales para aprender con sus iguales, adquirien-
do nuevas capacidades de competencia social y ciuda-
dana. Todas concluyen en la mejora de habilidades re-
lacionadas con el dominio de dichas herramientas in-

formatizadas para la competencia. Tratamiento de la
informacién y competencia digital.

Estas experiencias apoyan la idea de que los ele-
mentos claves del nuevo paradigma educativo son la
actividad y comunicacién del que aprende pero resal-
tan la garantia y calidad del conocimiento colectivo ge-
nerado en la interaccién social y en la colaboracién
frente al construido individualmente. Por ello, resultan
especialmente relevantes los efectos de los aspectos
comunicativos y sus impactos en las modalidades de
ensefianza a distancia y semipresencial, aunque tam-
bién lo son en las clases presenciales tradicionales.

El modelo de aprendizaje implicito en esos plante-
amientos debe comprender modelos de ensefianzas
activas que facilitan esos contextos y se implementan
optimizando los recursos tecnolégicos de aprendizaje y
comunicacién a disposicién.

En resumen, se han descrito estudios que, partien-
do de la creencia de que las TIC mejoran la comuni-
cacién entre el alumnado, han confirmado que su uso
genera también progresos en su desarrollo académico,
social y cognitivo. Se precisan més investigaciones que
incidan en la identificacién de los mecanismos media-
dores por los que los procesos interpsicoldgicos se ha-
cen intrapsicolégicos. En esta linea, en nuestro pafs,
sélo encontramos los realizados por César Coll y sus
colaboradores. En la actualidad es una realidad que
los procesos de ensefianza-aprendizaje van cambian-
do sus contexto docentes dado el crecimiento de las
redes y el desarrollo de los entornos virtuales que han
propiciado la creacién de un espacio continuo en el
que alumnado y profesorado se encuentran y trabajan
con los recursos de aprendizaje. La clave de la eficacia
de estos entornos estaré en no asociar de forma sim-
plista el ambiente virtual como un entorno de aprendi-
zaje, sino en crear un andamiaje disefiado por el pro-
fesorado que gufa y ayuda al alumnado a caminar
hacia las metas deseadas posibilitando creatividad en
ambas direcciones.

Por Gltimo, consideramos que no hemos de conce-
bir estas nuevas formas de aprender y ensefiar solo co-
mo experiencias de innovacién docente que podemos
implementarlas o no en el marco de la libertad de céte-
dra de los docentes, sino que en algunos objetivos
educativos pueden ser condicionantes para la conse-
cucién de metas recogidas en nuestros programas do-
centes.

Notas

! t.learning se refiere al aprendizaje interactivo a través de la TV,

2 Cada uno de estos constructos proceden de perspectivas tedricas
diferenciadas explicadas en las préximas lineas.

3 No usamos el término internalizacién (empleado por Vygotsky pa-
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ra diferenciarlo de interiorizacién), y si apropiacién en cuanto pen-
samos que es la participacidn activa en actividades conjuntas, no
adquisicién estética del conocimiento, lo que facilita el aprendizaje.
4 Compartimos la opinién de Wertsch, Del Rio y Alvarez (1997)
sobre el significado de los términos sociocultural y cultural histérico.
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1. Breve descripcion de la propuesta:

El monografico se conformaria por dos secciones trabajos: tedricos y empiricos.
Cada secciéon comprende tres categorias (Tabla I):

i) Evolucién de las concepciones relacionadas con la Competencia para
aprender a aprender, especialmente sobre aprendizaje autorregulado.

ii) Ensefianza de la competencia para aprender a aprender;

iii) Evaluacién de la competencia para aprender a aprender.

Dentro de cada una estas categorias se integrarian los trabajos en relaciéon a su

caracter tedrico o empirico.

Tabla I. Secciones, categorias y trabajos pertinentes de ser aceptados.

SECCION

CATEGORIA

Articulos tedricos

Articulos empiricos

Evolucion de las concepciones
relacionadas sobre el aprendizaje
autorregulado. Descriptores
relevantes

Revisiones tedricas y
ensayos

Meta-analisis

Planificacién y diseno de la
Ensefianza de la competencia
(aprendizaje autorregulado)

Propuestas tedricas sobre
diferentes modalidades de
ensefianza de la
competencia

Programas especificos
integrados en el curriculum

Planificacién y evaluacién de la
competencia

Propuesta tedricas sobre
diferentes diseiios
evaluativos

Estudios sobre la validez y
fiabilidad de diferentes
Instrumentos de evaluacion
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Resumen

La competencia lectora es una de las més relevantes tanto en contextos formales y otros
dominios académicos, como en contextos informales. En las Gltimas décadas, se ha
enfatizado el papel de las estrategias de aprendizaje, como herramientas psicoldgicas
que facilitan a los estudiantes el proceso transaccional lector. En este articulo se
presenta una revision las estrategias de aprendizaje en la comprension lectora. En este
texto se definen las estrategias de aprendizaje y se explicitan aquellas estrategias
metacognitivas y cognitivas que facilitan el proceso lector. Posteriormente se explicitan

algunos programas de intervencion e instrumentos de evaluacion.
Abstract

This article presents a review of learning strategies in reading comprehension. Literacy
skills are one of the most important in both formal and other academic domains, as in
informal settings. In recent decades, has been emphasized the role of learning strategies
such as psychological tools that provide students the transactional process reader. This
article presents a review of learning strategies in reading comprehension. In This text,
we defines learning strategies explicit and metacognitive strategies and cognitive those
that facilitate the reading process. Subsequently, we describe reading intervention

programs and assessment tools to facilitate strategies learning.
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Introduccion

La comprension lectora hace referencia a un proceso simultaneo de extraccion y
construccidn transaccional entre las experiencias y conocimientos del lector con el texto
escrito en un contexto de actividad (Ronsenblatt, 1978). Asi, a diferencia de las teorias
lineal, cognitiva e interactiva de la comprension lectora, la teoria transaccional enfatiza
que la representacion metal del texto que construye el lector es diferente a sus
conocimientos previos y al texto escrito. En este sentido, la construccion de la
representacion mental textual es un proceso abierto y dinamico, inexistente
exclusivamente en el texto o en el lector, y dependiente de la relacion reciproca entre las

condiciones del texto, el contexto y lector.

La competencia lectora es una de las herramientas psicolégicas mas relevante en
los procesos de aprendizaje y ensefianza. Su caracter transversal conlleva efectos
colaterales positivos o negativos sobre el resto de areas académicas. Las dificultades en
comprension de textos se transfieren al resto de &reas curriculares (Fuchs, Mock,
Morgan & Young, 2003; Hines, 2009; Nelson & Machek, 2007; Powel, Fuchs, Fuchs,
Cirino & Fletcher, 2009) y también, las facilidades en dicha habilidad pueden facilitar
una eficacia transversal, como por ejemplo en la resolucion de problemas (Beltran
Campos & Repetto, 2006). Asimismo, estas dificultades podrian generar un desarrollo
insuficiente o cualitativamente inadecuado de habilidades sociales, emocionales, asi
como incidir positiva o negativamente en la autoestima y autoconcepto (Conti-Ramsden
& Hesketh, 2003; Dockrell, 2003; Hines, 2009).

Las tareas de comprension lectora implica mas que una eficiencia en los
procesos de decodificacion, y acceso al significado de palabras, se precisan estrategias
de aprendizaje que permitan a los escolares una mayor consciencia y control de los
procesos implicados en las tareas de comprension lectora (Madariaga & Martinez-
Villabeita, 2010). En las ultimas décadas, las estrategias de aprendizaje han asumido un
papel cada vez maés relevante en la investigacion y ensefianza de la comprension lectora
(ver Figura 1 'y Il). En lineas generales, las investigaciones que han analizado la relacion
entre el uso de estrategias y la comprension lectora, concluyen que el uso flexible de
estrategias de aprendizaje facilitan los procesos de comprension lectora y mejoran el
rendimiento (Dermitzaki, Andreou, Paraskeva, 2008; Horner & O“Connor, 2007
Loranger, 1997; Paris et al. 1983; Roehrig, Pressley & Sloup, 2001; Pressley & Block,
2002).
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Figura I y II. Citaciones y articulos por afio: Articulos sobre estrategias de aprendizaje en la comprensién lectora. Base
de datos ISI of Knowledge.

En este articulo se presenta una revisién sobre las diferentes estrategias
cognitivas y metacognitivas beneficiosas para generar una mejora en la comprension
lectora en escolares. Asimismo se explica el proceso de ensefianza y evaluacion de

dichas estrategias en el contexto educativo.
Estrategias aprendizaje en la comprension lectora

Segln Beltran (1998), las estrategias de aprendizaje se refieren a “operaciones
mentales empleadas para facilitar la adquisicion del conocimiento. Y destacamos en
ellas dos caracteristicas esenciales: a) que sean directa o indirectamente manipulables y
b) que tengan un carécter intencional o propositivo” (p. 54). Monereo (1997), define las
estrategias de aprendizaje como “un proceso de toma de decisiones, consciente e
intencion al, en el que el estudiante dirige y recupera de manera coordinada los
conocimiento que necesita para cumplimentar una determinada demanda u objetivo,
dependiendo de las caracteristicas de la situacion educativa en que se produce la accion”
(p. 27). Por lo tanto, un aspecto clave de las estrategias es la intencionalidad, dicho de
otro modo, las estrategias pueden considerarse como habilidades bajo consideracion
dirigidas a una meta (Bereiter & Scardamalia, 1989; Paris, Lipson & Wixson, 1983;
Afflebach, Pearson, & Paris, 2007).

Especificamente en tareas de comprension de texto, las estrategias de
aprendizaje se refieren a procedimientos de aprendizaje que facilitan una lectura activa,

intencional, autorregulada y competente (Trabasso & Bouchard, 2002).

La investigacion sobre la comprension lectora ha enfatizado, entre otros
aspectos, las estrategias de aprendizaje como una herramienta psicologica facilitadora

del proceso de transaccion entre el lector, el texto y la situacion. Segun Pressley (2002),
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ser un lector estratégico es un prerrequisito para alcanzar un buen rendimiento en tareas

de comprension lectora. En la misma linea, Gersten, Fuchs, Williams y Baker (2001),

indican que la carencia de estrategias de aprendizaje es un patron comdn en
estudiantes con dificultades en procesos de lectura. Miller y Bervely (2009) sefialan que
“ademas del conocimiento declarativo y procedimental, los lectores estratégicos poseen
un conocimiento condicional, es decir, son capaces de determinar cuando y por qué una
estrategia determinada deberia ser usada” (p. 308). Paris, Wasik y Tuner (1991) ofrecen
seis razones por las que adquirir una competencia estratégica en comprension lectora es
relevante para la educacion y desarrollo de los escolares (p. 609): i) las estrategias
permiten a los lectores elaborar, organizar, y evaluar la informacion textual; ii) la
adquisicion de estrategias de lectura coincide y se solapa con el desarrollo de multiples
estrategias cognitivas para la mejora de la atencion, memoria, comunicacion y
aprendizaje durante la infancia; iii) Las estrategias son controladas por los lectores;
estas son herramientas cognitivas que se pueden usar de forma selectiva y flexible; iv)
Las estrategias de comprension reflejan la metacognicion y la motivacion porque lo
lectores deben tener tanto conocimientos estratégicos como la disposicion a usar dichas
estrategias; Vv) las estrategias que fomentan la lectura y el pensamiento puede ser
ensefiadas directamente por los profesores; vi) la lectura estratégica puede mejorar el

aprendizaje en todas las areas curriculares.

En este estudio se ha optado por usar una clasificacion que comprende
estrategias cognitivas para la comprension y las estrategias metacognitivas para la
metacomprension, ambas necesarias en el lector estratégico (Dole, Nokes & Drits,
2009).

Las estrategias cognitivas se refieren a procesos dinamicos y constructivos que
le lector pone en marcha de manera conscientemente e intencional, para construir una
representacion mental del texto escrito (Dole, et al. 2009). Es importante sefialar que las
estrategias pueden ser igualmente habilidades lectoras, en funcion del nivel de
automaticidad de dichos procesos (Paris & Paris, 2007). Por lo tanto, los procesos
mencionados a continuacion seran estrategias siempre que se activen bajo un control

metacognitivo.

Varios trabajos han clasificado las estrategias priorizando las construccion
representacional a partir de los niveles de procesamiento (por ejemplo, Block &
Pressley, 2007; Escoriza, 2003; van Dijk & Kintsch, 1983, 1988; Sanchez, 1998, 2010).
Asi Block & Pressley (2007), han elaborado un modelo de estrategias: i) Procesos de

comprension para reconocer y comprender palabras; ii) Procesos de comprension para
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interpretar frases y parrafos; iii) Procesos de comprension para comprender bien el
texto; iv) Procesos de de comprension para compartir y usar el conocimiento. Kintsch y
colaboradores (Kintsch, 1998; Kintsch & van Dijk, 1978; Otero & Kintsch, 1992; van
Dijk & Kintsch, 1983) distinguen por un lado estrategias dirigidas a lidiar con los
procesos ciclicos a nivel representacional de microestructura y macroestructura, y por
otro lado, con estrategias dirigidas a crear un modelo de situacién en relacién con el

texto base y los conocimientos previos del lector.

Segun Cubo Severino et al. (1999, cit. En Maturano, Maxxitelli & Ascension,
2008) las primeras estan dirigidas a construir una representacion global del texto y
encontrariamos las siguientes: Estrategias léxicas o de acceso al significado; Estrategias
proposicionales o de acceso a la funcion que tiene cada palabra en una oracion y la
relacion entre las funciones de cada palabra en la oracion; Estrategias
microestructurales, o de acceso al significado de cada proposicion respecto a la anterior
y la posterior; estrategias macroestructurales, que permiten seleccionar las ideas
relevantes en el texto y construir y generalizar una idea general de texto; y estrategias
superestructurales, de reconocimiento de la estructura y organizacion general del texto
en funcion del género discursivo. Por otro lado las estrategias para construir el modelo
de la situacion, requieren que el uso de inferencias, para completar informacién no
explicitada en el texto; estrategias para detectar contradicciones. Asimismo, Segun
Cubo Severino et al. (1999, cit. En Maturano, Maxxitelli & Ascension, 2008) en la
construccion del modelo de situacién intervienen tres modelos contextuales y que
requiere que el lector responda a una serie de cuestiones: i) un modelo de la interaccion
comunicativa donde se precisa que el lector determine para qué lee el texto, con qué
proposito, establezca interaccion entre el lector y el escritor: por ejemplo ¢Quién lo
escribe? ¢Para qué escribe? ¢Para qué leo? ;Qué actitud se tiene frente a lo leido?; ii)
Un modelo enciclopédico que requiere que el lector determine la tematica del texto y la
relacién entre el texto y el mundo real, en este caso, el lector podria plantear cuestiones
como por ejemplo: ;Sobre qué trata el texto? (COmo se relacionan los
acontecimientos... con el mundo real?; iii) y por ultimo, un modelo discursivo, en el
que el lector debe determinar como es el texto desde el punto de vista retérico, a qué
genero discursivo pertenece y qué intencion persigue, asi como vincular el texto con
otros anteriormente leidos. En este ultimo modelo el lector puede formular interrogantes
como por ejemplo: ;A qué género pertenece el texto narrativo, expositivo...? ;Qué
finalidad tiene el discurso, persuadir, describir...? ;Como se relaciona este texto con

otros que ya he leido y tratan la misma tematica, presentan similitudes, revelan
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inconsistencias? Si bien muchas de estas estrategias estdn mas relacionadas con la

dimension metacognitiva de la comprension de textos.

Palincsar y Brown (1984) sefialan cuatro estrategias cognitivas en la
comprension de textos: i) generar preguntas que son respondidas por el texto; ii)
identificar palabras que necesitar ser aclaradas; iii) resumir el texto; iv) hacer
inferencias y predecir en un texto qué vendra después. Las evidencias cientificas indican
que el entrenamiento de cada una de estas estrategias genera una mejora en la
comprension lectora. Si bien estas estrategias estan integradas dentro de los modelos
anteriores, como por el ejemplo el de Block & Pressley (2007).

Los procesos mencionados en el apartado anterior son considerados estrategias
cuando estan gestionados y supervisados intencionalmente bajo el control de la
metacognicion con el propdsito de alcanzar una meta. Esto es hay tres tipos de
conocimientos interdependientes e interrelacionados: declarativo, procedimental y
condicional (Paris, Lipson & Wixson, 1983; King, 1991). El conocimiento declarativo
hace referencia a qué aprenden y qué saben; el conocimiento procedimental, se refiere a
como aprenden y como aplicar procedimientos/estrategias; y el conocimiento

condicional se vincula a cuando y por qué aplicar un procedimiento (estrategias).

La metacognicion hace referencia al conocimiento sobre el propio conocimiento
y la regulacién de los procesos cognitivos (Flavell, 1976; Brown, 1978). Los procesos
de conocimiento se refieren a la activacion de los conocimientos sobre la tarea, la
persona y las estrategias (Brown, 1985; Myers & Pires, 1978); mientras que los
procesos de regulacion en tareas de comprension lectora, requieren planificar,
determinar objetivos, supervisar, reconocer aciertos y errores, asi como evaluar el nivel

de comprension alcanzado (Baker & Carter, 2009).

Brown (1980) identifico las siguientes estrategias metacognitivas en los procesos
de lectura: i) clarificar los propdsitos de la lectura; identificar los aspectos importante de
un mensaje; ii) Centrar la atencién en el contenido principal, descartando detalles
irrelevantes; iii) supervisar o chequear las actividades que se estan realizando para
determinar el nivel de comprension; v) generar preguntas para determinar si los
objetivos se estan cumpliendo; vi) tomar decisiones correctivas en situaciones de

incomprension textual.

Desde una perspectiva pragmatica, las estrategias metacognitivas y cognitivas se
pueden clasificar en funcién del momento de uso (Block & Pressley, 2007; Gonzalez-

Pumariega; Nufiez Pérez & Garcia Rodriguez, 2002; Schmitt, 1988; Schmitt & Bauman,
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1989 1990; Solé, 1997): i) Antes de iniciar la lectura, para facilitar al lector la
activacion de conocimientos previos, detectar el tipo de discurso, determinar la finalidad
de la lectura y anticipar el contenido textual, y en efecto, qué tipo de discurso debera
comprender y planificar el proceso lector; ii) Durante la lectura, para facilitar al lector
el reconocimiento de las distintas estructuras textuales, construir una representacion
mental del texto escrito y supervisar el proceso lector; iiii) Después de la lectura, para
facilitar al lector controlar el nivel de comprension alcanzando, corregir errores de
comprension, elaborar un representacion global y propia del texto escrito, y ejercitar
procesos de transferencia o dicho de otro modo, extender el conocimiento obtenido

mediante la lectura.
Estrategias previas a la lectura

En este momento priorizamos cuatro aspectos, determinar a qué genero discursivo nos
enfrentamos, determinar la finalidad de la lectura, activar conocimiento previos, hacer
predicciones a partir del titulo y generar preguntas que podrian ser respondida con la

lectura del texto.
e Determinar el género discursivo:

Los textos pueden ser clasificados en base al género discursivo: narrativo,
descriptivo, expositivo (Brewer, 1980). En este estudio nos centramos en texto
narrativo, es decir el texto que representa una historia (Mandler & Johnson, 1977).
Segun Stein y Trabasso (1982) los textos narrativos suelen compartir la siguiente
estructura secuencial: ambiente, evento inicial, respuesta interna, accion, consecuencia,
reaccion. Ser capaz de reconocer las diferentes estructuras textuales (narrativo,
descriptivo...) facilita al lector interpretar y organizar la informacion textual durante la
lectura (Sanchez, 1987; Solé, 1997; Meyer 1975). Asimismo, los textos narrativos
pueden ser divididos en otros subtipos, en funcién de la intencién del discurso (Brewer,
1980), por ejemplo, recetas, con la intencion de informar; la fabula, para persuadir.
Determinar esta estructura permite al lector predecir qué tipo de informacion pretende
ser comunicada mediante el texto. Por tanto, es adecuado que los escolares sean capaces
de detectar que tipo de texto deben leer, qué tipo de informacion se espera que
representen en su mente, para facilitar la planificacion y organizar la informacion en

base a la estructura textual de un discurso determinado.
e Determinar la finalidad de la lectura:

Ademas de detectar la finalidad del género discursivo, para leer de manera

estratégica los escolares deben comprender que su atencion y las estrategias empleadas
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no siempre perseguiran un mismo objetivo, independientemente del género discursivo
(Schmitt & Baumann, 1989). Por ejemplo, en ocasiones lo escolares tendran que leer un
texto para detectar una informacion relevante e integrarla con otra similar de otro texto,
otras para tener una vision general del texto y otras para responder cuestiones
previamente planteadas. Por tanto, es importante que los lectores sepan cual es la

demanda en una tarea determinada de lectura.
e Activar conocimientos previos:

La importancia de atender a los conocimientos previos se origina a partir de la
teoria de los esquemas (Bartlet, 1932; Head, 1920; Rumelhart, 1980; citados en Leahey
& Harris, 1998). Segun Mayer (2002, p. 68), un esquema es “la estructura general de
conocimiento del lector que sirve para seleccionar y organizar la nueva informacion en
un marco integrado y significativo”. Para Coll (1986) un esquema de conocimiento es la
representacion que tiene una persona de algin hecho, concepto, objeto, etc. Segun
Leahey & Harris (1998) un esquema afecta a como procesamos la nueva informacion y
a como recuperamos la informacion antigua de la memoria”. Por otro lado, si partimos
de una concepcion del proceso lector como un proceso simultaneo de extraccion y
construccién de significado del lenguaje escrito que es posible a través de la transaccién
entre las experiencias y conocimientos del lector con el texto escrito (Rossenblatt, 1978,
2003), es logico pensar que la construccién representacional del texto estd en funcion de
la <<<calidad>> de los conocimientos previos que el lector activa durante la actividad
(Brandsford y Johnson, 1972; Schaller, 1991 citado, en Bruning, Schraw, & Bronning,
2002). Los estudios gue han analizado la importancia del conocimiento previo en los
procesos de lectura han sefialado su influencia en la realizacion de inferencias y
predicciones (Hansen y Gordon, 1979; Lipson, 1983; Marr & Gormely, 1982), si bien
en este momento previo a la lectura, dicho conocimiento puede ser activado para
facilitar a los escolares la comprension textual (McKeown, Beck, Sinatra, & Loxterman,
1992).

e Hacer predicciones sobre el contenido y generar preguntas:

Pensar sobre lo que ya saben del texto y predecir la informacién textual, como
por ejemplo, que le sucedera a un personaje, a partir del titulo y de las ilustraciones, es
otra estrategia, estrechamente vinculada a la anterior que facilita la comprension lectora.
La activacion de unos u otros conocimiento previos determina una otras predicciones
(Leahey & Harris (1998), por tanto es relevante ensefiar a los escolares a activar

conocimiento previos pertinentes con el texto escrito.
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Del mismo modo incitar a los escolares a generar pregunta que les gustaria

responder facilita la comprension lectora (Schmitt & Baumann, 1989).

Ademas, Estas estrategias (predicciones o inferencias predictivas y generacion
de preguntas) facilitan una mayor implicacion por parte del lector durante la lectura del
texto, mejorando el rendimiento en la comprension lectora y el recuerdo,
independientemente de que estds predicciones previas a la lectura sean correctas o no
(Schmitt & Baumann, 1989)

Estrategias durante la lectura

En este momento el lector debe ser capaz de construir una representacion mental
adecuada del texto escrito, recordarla y supervisar dicho proceso. Para ello, tal y como
sefialan Block y Pressley (2007) y Kintch (1998) es crucial el uso de estrategias para
ejecutar con efectividad procesos de reconocimiento de palabras, interpretacion de
frases y parrafos y comprension del texto y supervisar si esta comprendiendo el texto. El
sentido de estas estrategias es permitir al lector resolver problemas locales, globales y

de integracion en la comprension lectora (Sanchez, 1987, 2010).

Estrategias que pueden servir a tal fin son las apuntadas por Palincsar y Brown
(1984): i) contestar preguntas que se planted al principio del texto, y generar nuevas
preguntas que son respondidas por el texto; ii) identificar palabras que necesitan ser
aclaradas; iii) parafrasear y resumir entidades textuales; iv) realizar nuevas inferencias y
predicciones, asi como evaluar las predicciones previas a la lectura. Ademas, otros
trabajos han enfatizado la importancia de usar representaciones visuales mentales de los
textos como una estrategia que permite la comprension textual (Kim, Vaughn, Wanzek,
& Wei, 2004) y los procesos memoristicos (Pearson & Fielding, 1991). Las estrategias
de generacion de preguntas, realizacion de inferencias y predicciones tienen una funcién
similar a la apuntada en el sub-apartado de estrategias previas a la lectura con la
salvedad que en este momento el lector tiene ademas de realizar nuevas preguntas y
predicciones, verificar las previas, por ello nos centramos en aquellas adn sin

desarrollar.
e Identificar palabras que necesitan ser aclaradas

Aceptando que los lectores noveles precisan de cierta efectividad en los procesos
de reconocimiento de patrones visuales, decodificacion... que no limiten la memoria
operativa (Anderson & Freedbody, 1981; LarBerge & Samuels, 1974), en este punto

hacemos referencia a aquellas estrategias que podrian facilitar al lector el acceso a
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significado de palabras clave en la comprension lectora (Beck, McKeown, & Omanson,
1987; Cain, Oakhill, & Lemmon, 2004; Mezynski, 1983; Seigneuric & Ehrilch, 2005).

Los procesos de reconocimiento y comprension de palabras hacen referencia a la
capacidad de reconocer la informacion visual o fonoldgica para recuperar informacion
de la memoria a la largo. Los estudios sobre comprension lectora sefialan que la
amplitud y familiaridad del lector respecto vocabulario son aspectos cruciales en la
comprension de textos (e.g. Beck & McKeown, 2007; Beck, McKeown, & Omanson,
1987; Cain, Oakhill, & Lemmon, 2004; Mezynski, 1983; Seigneuric & Ehrilch, 2005).
En este sentido es relevante que los escolares aprendan a usar el diccionario, 0 en
niveles iniciales a construir un diccionario propio que recoja definicion de la palabra,
informacién contextual relacionada con la palabra, ejemplos, sinbnimos y palabras
relacionadas seméanticamente (Blachowicz & Fischer, 2007; Coyne, McCoach, Loftus;
Zipoli; Kapp, 2009; Silverman, 2007).

Ademas, cuando los estudiantes no tienen un amplio vocabulario, se le puede
instruir a detectar dichas fallas de comprension y también les puede instruir a usar la
estrategia de pistas contextuales para acceder al significado del 1éxico siempre que sea
necesario. Diferentes estudios instruccionales sugieren la importancia de ensefiar a los
escolares a usar estas pistas textuales (Tulving & Gold, 1963; West & Stanovich, 1978).
Asimismo, estrategias basadas en el analisis morfoldgico (identificacion de lexemas y
morfemas) posibilitan al lector acceder al significado de palabras (Bruning, Schraw, &
Ronning, 2002; Nagy & Anderson, 1984; Nagy, Herman & Anderson, 1985; Nagy,
Diakidoy, & Anderson, 1993; Qian, 2002). En suma, la mejora del vocabulario es
crucial en la comprension de texto, pero es conveniente que ademas, los lectores
noveles usen estrategias que le permitan utilizar el contexto o la morfologia de las

palabras para deducir el significado de una palabra.
e Releer, Parafrasear y Resumir entidades textuales

Releer partes confusas es una estrategia de correccion que requiere que el
escolar sea consciente de alguna falla de comprensidn. Su uso es apropiado en escolares
ya que en algunas ocasiones las fallas de comprensién obedecen a una pérdida de
atencion o salto entre lineas. El parafraseo es una estrategia Gtil para comprender
aquella informacion compleja para el lector, decir dicha informacién con sus propias
palabras con el propoésito de simplificarla facilita su retencién y procesos de vinculacion
con proposiciones previas o posteriores (Sanchez, 2010). La razén de usar el resumen

no es comprender una informacion determinada, sino ser capaz de comprender una gran
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cantidad de informacion seleccionando, generalizando e integrando la informacion de

un conjunto de proposiciones (Sanchez, 2010).
e Representacion visual

Aunque es un aspecto habitualmente obviado en el proceso lector, quizé por el
legado conductista (Leahey & Harris, 1998) las representaciones mentales visuales
estan estrechamente vinculadas con la eficacia en la comprension lectora (Kim, Vaughn,
Wanzek, & Wei, 2004). El uso de representaciones graficas en jovenes lectores,
obedece, al menos, a cuatro razones:; i) incita y entrena a los estudiantes a usar
representaciones mentales visuales, en lugar de palabras, esto permite sintetizar en
mayor medida informacion en la memoria operativa que sin el pensamiento visual
(Pizarrro, 2003); ii) facilita que el escolar establezca relaciones entre ideas y conceptos
(Pizarrro, 2003); iii) y en efecto, facilita y mejora la calidad de la memoria explicita

(Pearson & Fielding, 1991); v) y por tanto, facilita el uso de esa informacién.
e Realizar Inferencias

La comprension lectora esta supeditada a la calidad de los procesos inferenciales
(Anderson & Pearson, 1984; Cain & Oakhill, 1999; Cain, Oakhill, Barnes, & Brian,
2007; Dewitz, Carr & Patberg, 1987; Hansen & Pearon, 1983). Las inferencias facilitan
al menos dos procesos relevantes en la comprension lectora (Warren, Nicholas &
Trabaso, 1979, citado en Lahey & Harris, 1998): i) establecer conexiones entre el
conocimiento previo y el texto y realizar conexiones entre la informacion expuesta en el
texto, dicho de otro modo establecer relaciones texto-texto y texto-conocimientos
previos. ii) Permiten al lector completar informacion explicitamente omitida en el texto,
pero necesaria para obtener una representacion mental de la estructura global maés
elaborada. Varios son los trabajos que muestran que el uso de interrogaciones para
clarificar relaciones entre diferentes aspectos textuales facilita la mejora en la
realizacion de inferencias y la comprension lectora (e.g. Israel, 2007; Woloshyn, Paivio
& Pressley, 1994; Wood, Pressley & Winne, 1990).

e Detectar informacion relevante

En las actividades de lectura no siempre se precisa toda la informacion textual para
comprender el texto. Dicho de otro modo, no toda la informacion de un texto es
relevante para su comprension, algunas ideas son principales, otras son secundarias y
otras son irrelevantes. Por ello, los escolares deben aprender a seleccionar la

informacion relevante de un texto y descartar la irrelevante, este proceso les facilitara
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relacionar un conjunto de proposiciones claves y construir una representacion global del
texto (Escoriza, 2003; Israel, 2007; Kintsch, 1998).

Después de la lectura

En este momento podemos distinguir tres finalidades: una de revision del proceso lector
y consciencia del nivel de comprension alcanzado; otra dirigida a elaborar una
representacion global del texto es decir una finalidad expresiva; y por ultimo una

finalidad comunicativa.
e Revision de los procesos lectores:

En este momento es oportuno ensefiar a los escolares a revisar las preguntas,
inferencias y las predicciones que realizaron antes de leer y durante la lectura, usando
para ello toda la informacion del texto. Asimismo, los escolares deben aprender a
comprobar si estan satisfechos o no con el proposito que establecieron antes de
comenzar la lectura y reflexionar y valorar el nivel de comprension que consideran que
han alcanzado (Schmitt & Baumann, 1989).

e Construccion global de representacion mental: finalidad expresiva

El lector debe usar estrategias que le crear una idea global del texto, mediante
representaciones visuales y resimenes completos y jerarquizados y sintesis (Schmitt &
Baumann, 1989). Como se ha comentado el uso de representaciones visuales mentales
de los textos como una estrategia facilita la comprension textual (Kim, Vaughn,
Wanzek, & Wei, 2004) y facilita los procesos memoristicos (Pearson & Fielding, 1991).
Si bien en este momento, seria adecuado que los escolares representaran la informacion
global textual en una o varias ilustraciones conectadas. Asimismo, el uso de mapa
conceptuales (Novac, 2002) puede ser una herramienta valiosa para organizar y conectar
la informacion (Escoriza, 2003), si bien en el caso de textos narrativos, tales
representaciones deberian respectar la estructura y secuencia propias de dicho genero
discursivo. Ademas este proceso permite al lector comprobar si realmente a

comprendido el texto o tiene dificultades (Escoriza, 2003).
e Finalidad comunicativa

También es oportuno atender a la funcion comunicativa (Alonso-Tapia, 2005;
Block & Pressley, 2007; Escoriza, 2003; Sovic, Samulestuen, & Flem, 2000). Permitir a
los escolares explicar y discutir con sus comparieros sus visiones sobre el texto ademas
de facilitar a los escolares experiencias para el desarrollo de la competencia

comunicativa, favorece a los escolares comprobar hasta qué punto han comprendido la
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historia, si han obviado algo, aclarar dudas con sus comparieros, ser mas conscientes
sobre los procesos implicados en la lectura, internalizar dialogos intersubjetivos
(Tomasello, 2007) que operen a modo de herramienta autorreguladora, en suma una

redescripcion mental (Salmeron, Rodriguez, & Gutierrez-Braojos, 2009).
¢ Qué estrategias ensefiar en educacion Primaria?

Los trabajos de Flavell y sus colaboradores (Kreutzer, Leonard, & Flavell,
1975; Flavell, Beach, & Chinsky, 1966; Keeney, Cannizo, & Flavell, 1967) indican que
en la infancia, antes de los ocho afios de edad, los escolares presentan dificultades para
usar por si solo estrategias metacognitivas, concretamente estrategias de memoria. Si
bien durante los seis y siete afios la dificultad se atribuye a un déficit de mediacion, esto
es, los escolares tienen problemas para producir por si solo una estrategia, y uno de las
razones es la escasez de experiencias metacognitivas en un dominio (Kenny et al.,
1967). Por tanto, estamos de acuerdo con aquellos (Block & Pressely, 2007; Israel,
2007; Paris & Paris, 2007; Whitebread, Bingham, Grau, Pasternak, & Sangster, 2007)
cuando afirman gue los escolares a esta edad pueden experimentar una mejora en el uso
de estrategias si se implementan las experiencias metacognitivas (Efklides, 2009)

oportunas.

En esta linea, varios son los trabajos que han estudiado la metacognicién, o
alguno de sus componentes, en nifios con una edad inferior a los ocho afos, y
concluyen que dichas estrategias pueden ensefiarse e internalizarse a través de
programas instruccionales dirigidos a tal fin (Annervirta & Vauras, 2006; Dignath,
Buettner & Langfeldt, 2008; Salmeron, Gutierrez-Braojos & Salmeron-Vilchez, 2009;
I6rez et al. 2005; Meijs, Hurks, Kalff, Slaats-Willemse, Rozendal & Jolles, 2009; van
den Broek et al. 2005). Concretamente para mejorar la comprension lectora en escolares
de primaria, han surgido un numero de estudios dirigidos a implementar y evaluar
programas de ensefianza estratégica (Dermitzaki, Andreou & Paraskeva, 2008; Janzen,
2003; Kim, Samson, Fitzgerald & Hartry, 2009; Loranger, 1997; Pilonieta, 2010; Sears,
1999). La mayoria de estos estudios concluyen que dichos programas facilitan la

adquisicion de estrategias y mejoran el rendimiento en comprension lectora.

Sin embargo, la ensefianza de las diferentes estrategias cognitivas y
metacognitivas apuntadas esta supeditada a las experiencias metacognitivas previas, al
desarrollo y en suma a la madurez en el uso de pensamiento metacognitivo (Eflekides,
2009; Israel, 2007). Asimismo, no todos los procesos mentales (cognitivos y
metacognitivos) presentan la misma complejidad (Barton & Swayer, 2003; lIsrael,

2007), no es lo mismo planificar el proceso lector que monitorizar o supervisar si uno
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tiene problemas para comprender palabras; 0 no es lo mismo parafrasear que resumir un
texto, ya que el segundo presenta una mayor complejidad en base a diferencias
cualitativas en el tipo relaciones y cuantitativas respecto a la complejidad de las
relaciones entre la informacion textual. En efecto, no se puede ensefiar cualquier
estrategia, estas deben atender a un plan temporal, organizado y sistematico que respete
las capacidades y necesidades de los escolares. Por ejemplo, Barton y Swayer (2003)
clasifican un conjunto estrategias claves en la comprension en base a nivel de
abstraccion (Figura I1). Aunque Barton y Swayer (2003) son cautos, e indican que su
jerarquia no implica una ensefianza de estrategias respectando el orden expuesto,
avocando a las diferentes necesidades de los lectores y a la necesidad de trabajar varias

estrategias a la vez.

Adoptar multiples
perspectivas

Conectar
tematicas

Predecir

Determinar
Causas y efectos]

Dibujar
conclusiones ESTRATEGIAS INFERENCIALES

Predecir
cambios en los
personajes

Resumir

Comparar y
Contrastar
Secuenciar
Localizar deta\lesl

ESTRATEGIAS LITERALES

Figura II. Estrategias de comprensién (Barton y Swayer, 2003). Traducido por autores de este trabajo.

Por otro lado, Israel (2007) ofrece un resumen de aquellas estrategias que
pueden ser desarrolladas a través de la instruccion en primaria, dividiéndolas en dos
niveles basicos, los primeros grados de educacion primaria y Gltimos niveles de
primaria (Tabla I). Asi en los primeros grados de educacién primaria, la autora indica: i)
respecto a la planificacion, ensefiar estrategias como la activacién del conocimiento
previo; y tener una vision general del texto; ii) durante la lectura, estrategias de
monitoreo como identificar término o conceptos confusos; hacer preguntas que mejoren
los procesos inferenciales mientras se lee, tales como ¢Por qué? ¢En qué sentido? o
¢ Qué sentido tiene esto?; y ademas, reflexionar sobre los elementos textuales; iii) y
respecto a la evaluacion, pensar sobre la perspectiva del autor y evaluar el texto. Por
otro lado, en niveles ultimos de primaria, aflade a ésta nuevas estrategias: i) en la
planificacion, incluye estrategias de relacion entre texto y texto y entre el texto y el
lector; ii) durante la lectura, estrategias de monitoreo dirigidas a detectar cuando se

produce una falla de comprensién; estrategias de resumen sobre eventos o conceptos
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claves en el texto; detectar informacion relevante del texto; iii) y por ultimo en la fase
de evaluacion anticipar el uso del conocimiento, o dicho de otro modo, entender como
el conocimiento puede ser usado en tareas futuras similares; y evaluar el texto, en

aspectos tales como la utilidad de la informacion en el futuro.

Tabla I. Resumen de las estrategias metacognitivas por nivel

Nivel Primaria Tipo Estrategias
Planificacion Activar el conocimiento previo.
Elaborar una vision general del texto.
Primeros grados Monitoreo Acceder al significado de palabras confusas.
Hacer preguntas.
Evaluacion Pensar como el autor.
Evaluar el texto.
Planificacion Relacién texto-texto.
) Relacion texto-lector.
Ultimos grados Monitoreo Detectar fallas de comprension vy aplicar
estrategias de correccion.
Resumir.
Detectar informacion relevante.
Evaluacion Anticipar el uso del conocimiento.

Evaluar el texto.

Traducido por los autores del presente trabajo a partir de Israel (2007, p. 10)

La ensefianza de Estrategias de comprension lectora

La meta de la enseflanza de estrategias de aprendizaje es promover aprendices
autorregulados capaces de transferir dichas estrategias a cualquier contexto (Montague,
1993). Esta se origina a partir del cuerpo de evidencias empiricas que, en resumidas
cuentas, indican que los estudiantes expertos en comprension lectora suelen usar de
manera flexible estrategias de comprension, mientras que aquellos con dificultades de
comprensidn usan escasas estrategias de comprension y de forma inflexible (Paris,
Lipxon, & Wixson, 1983; Paris, Wasik, & Turner, 1991; Sacristan Romero, 2008) y son
por tanto incapaces de activar el conocimientos previos apropiados (Marr & Gormely,
1982), construir una representacion estructurada del texto (Taylor & Beach, 1984),
realizar inferencias (Winne, Graham, & Prock, 1993), y usar el conocimiento
metacognitivo (Mayer, 2002).

Segun Karmiloff-Smith (1994) el conocimiento condicional, esto es, el cuando y
por qué usar una estrategia, se desarrolla a partir de experiencias discursivas que
posibilitan la reflexion sobre dichas experiencias y en efecto, redescripciones
representacionales de los conocimientos. Segun esta autora, la internalizacion de la
competencia metacognitiva en un dominio especifico depende del dominio en los
conocimientos procedimentales. Asi en primer lugar se adquieren conocimientos
procedimentales, luego declarativos, ambos le permitiran reflexionar, y en efecto,

desarrollar conocimientos condicionales.
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El modelo explicativo del rol docente en la ensefianza de estrategias mas
aceptado en la literatura cientifica es el desarrollo por Pearson y Gallagher (1983, en
Pearson, 2009) sustentado, entre otros aspectos, en la zona de desarrollo préximo
(Vygotsky, 1978). Segun estos autores el docente tiene un rol dinamico que puede
desglosarse en tres fases (ver Figura Il). En la primera fase los docentes tienen toda la
responsabilidad de la ejecucion de la tarea, mediante instruccion directa y la técnica de
modelado ensefian a los escolares qué, como, cuando y por qué usar las estrategias de
aprendizaje. En la segunda fase, el docente mediante la practica guiada y el andamiaje
facilita la responsabilidad compartida. Y finalmente promueve procesos de participacion
y facilitaciéon en las que el escolar va adquiriendo progresivamente una mayor

responsabilidad y un rol mas activo y autonomo.

100*
Maestro Ko

Modelamiento

»
B

Instruccién . Préctica Gulada

- Regién de responsabilidad compartida
Andamiaje Participacién
Facllitacién
Estudlante
o ] tudiante [
o* 100%*

Figura II. Modelo Pearson y Gallagher (1983, en Pearson, 2009). Traducido por los autores del presente

estudio.
Nota: * porcentaje de responsabilidad

Israel (2007), desde principios vygotskyanos, sefiala que en los primeros grados,
la regulacion de otros conduce a la autorregulacion y esta les permite desarrollar la
habilidad metacognitiva. Si bien esta autora incluye el componente de aprendizaje co-
regulado entre iguales (Mugny & Doise, 1983; Tomasello, 2007). Segun la autora, tres
son las fases requeridas en la ensefianza de estrategias que, ademas, pueden ser
vinculados a niveles de dominio y autonomia en el uso de estrategias tal y como el
modelo de Pearson y Gallagher (1983). En la primera fase los estudiantes no son
capaces aun de usar de manera espontanea las estrategias. Por tanto el docente debe
introducir la estrategia y mediante la técnica de modelacién a través de la lectura y el
pensamiento en voz alta explicitar qué, como y cuando usar estrategias en una variedad
de situaciones. En la segunda fase, tras un numero considerable de practicas, el escolar

es capaz de usar estrategias con practica guiadas o con andamios, si bien la autora
119



propone que usar el aprendizaje cooperativo para promover el uso espontaneo y
autonomo en los escolares. En la tercera fase, los escolares usan de manera espontanea
las estrategias y comienzan a desarrollar habilidades metacognitivas, por lo tanto la
labor del docente es ofrecer mas situaciones de aprendizaje y promover una mayor

responsabilidad sobre la realizacion de la tarea en los escolares.

Asi, la ensefianza en estrategias para la comprension lectora debe ofrecer un
contexto de aprendizaje estratégico que vaya delegando la responsabilidad en la
realizacion de las tareas. Como sefialan Castelld y Monereo, (1997): “El factor
relevante que verdaderamente permite a los alumnos adquirir estrategias de
aprendizaje y aprender a aprender es la forma en que se desarrollan las secuencias de

ensefanza-aprendizaje (...)” (p. 42).

La literatura cientifica recoge diferentes sugerencias generales para la ensefianza
e instruccion de estrategias en comprension lectora. Por ejemplo, Winograd y Hare
(1988) sefialan cinco componentes claves en la ensefianza de estrategias de comprension
lectora que faciliten a los estudiantes su aprendizaje: i) que entiendan qué son las
estrategias de forma significativa; ii) que entiendan el porqué de que deban aprender
estrategias; iii) que aprendan como usar las estrategias paso a paso; iv) que entiendan
cuando y dénde usar las estrategias; v) que aprendan a monitorear y evaluar el uso de

estrategias.

Si bien tal y como sefialan Pressely, Googchild, Fleet, Zjachowski, & Evans
(1989) estas diferencias son mas notables cuando la intervencion en estrategias de
aprendizaje respeta las siguientes condiciones: i) se produce un modelamiento y
explicitacion directa de como y cuando usar las estrategias, asi como de su importancia;
i) se usa un pequefio repertorio de estrategias, como la prediccion, el cuestionamiento,
clarificacion y resumen; iii) Las estrategias son practicadas dialégicamente como
reacciones al texto y; iv) las estrategias son practicadas durante un largo periodo de tal

modo que permita a los estudiantes internalizarlas y usarlas de forma auténoma.

Fall, Webb y Chudowsky (2000) también inciden en la importancia de practicas
lectoras dialogadas o colaborativas de comprension de texto, estos autores encontraron
que la comprensién de los textos mejora cuando al finalizar la lectura se le invita a los

estudiantes a discutir sobre el propio texto.

Por otro lado, Mayer (2002) sefiala las siguientes consideraciones: i) los alumnos
comprenden mejor un texto y son capaces de hacer inferencias Utiles cuando pueden

usar su conocimiento previo, por tanto, el profesor debe jugar un papel central en ayudar

120



a los estudiantes a usar de forma apropiada el conocimiento previo para dar sentido a un
texto (e.g. Hansen & Gordon, 1972; Marr y Gormely, 1982; McKeown, Beck, Sinatra &
Loxterman, 1992; Pichert & Anderson, 1977); ii) dado que la lectura de un texto
requiere la construccién de una representacion mental coherente al texto escrito,
(Gernshacher, 1990), los docentes deben ensefiar a los estudiantes a usar procedimientos
de resumen jerarquico que faciliten dichos procesos de construccion representativa de
los textos (e.g. Brown & Day, 1983; Taylor & Beach, 1984); iii) la comprension de
texto precisa, habitualmente, la realizacion de inferencias, que permitiran al estudiante
elaborar un conclusion del texto escrito o inferir informacion no presente en el mismo
texto de manera directa (Paris, Lindauer & Cox, 1977), por tanto se precisa que los
docentes disefien tareas que requieran deducciones inferenciales predictivas, como
causales, y expliciten como se debe realizar dichas inferencias (Winne, Graham &
Prock, 1993); iv) la metacognicion, especificamente el analisis comprensivo, permite a
los escolares determinar hasta qué punto estan comprendiendo lo que leen (Myers &
Paris, 1978; Markman, 1979), por tanto, se requiere que los docentes usen textos
correctos y bien organizados con relaciones de légica simple, causales y temporales
(Markman, 1985), inciten a los estudiantes a buscar contradicciones textuales, y a
cuestionarse hasta que punto han comprendido el texto, mediante modelado y andamiaje
mediante autopreguntas como, por ejemplo, (Lo he entendido? ;Tiene esto sentido?
(Brown, Campione & Barclay, 1979).

Por ltimo, en escolares noveles en la comprension lectora, Kendeou, van de
Broek, White, & Linch (2007) y McNamara (2007) indican que la instruccion en
estrategias de comprension son mas efectivas en nifio si se basan en la estructura l6gico-

causal del texto. Esto es, se sustenta en la superestructura textual.

Existen diferentes modelos instruccionales, que facilitan a los docentes la
ensefianza de estrategias de comprension lectora, como por ejemplo, el Peer-Assited
Learning Strategies (PALS); Transactional strategies instruction (TSI); Collaborative
Strategic Reading (CSR); Students Achievement Independent Learning” (SAIL). En
lineas generales, los trabajos empiricos dirigidos a estudiar la eficacia de programas
para el desarrollo de estrategias de aprendizaje en escolares de los primeros niveles de

primaria concluyen que estos programas son efectivos.

Asi, estudios en los que se han aplicado programas con una intencion
prescriptiva, concluyen que los escolares con dificultades en comprension lectora se

benefician considerablemente de dichas intervenciones (Camahalan 2006; Mahapatra,

121



Das, Stack-Cutler & Parrilla, 2010; Talbott, Lloyd, & Tankersley, 1994; Schmitt, 1998,
2001).

Otros estudios en los primeros niveles de primaria, de disefio cuasi-
experimental, han analizado comparativamente la eficacia de métodos de ensefianza
estratégica frente a métodos tradicionales de ensefianza y aprendizaje en comprension
lectora (Cattell, 1999, Palincsar & Brown, 1984; Paris, Cross & Lipson, 1984; Brown
et. al., 1998). En estos trabajos se concluye que los primeros métodos facilitan la

adquisicién de mayor competencia en la comprension lectora.

Sin embargo, y principalmente en los grados méas elementales, existen trabajos
que no han encontrado beneficios significativos respecto al uso de métodos de
ensefianza para el aprendizaje cooperativo para facilitar el desarrollo en estrategias de
aprendizaje en tareas de comprension lectora (e.g. Fuchs & Fuchs, 2005; Salmerdn,
Gutierrez-Braojos, Rodriguez-Fernandez, & Salmeron-Vilchez, 2010; Meister &
Chapman, 1996). Aunque algunas de estas intervenciones presentan algunos
inconvenientes, por ejemplo, en Salmeron et al. (2010), el programa de intervencién
tiene un duracion de implementacion insuficiente (un trimestre escolar) segun lo
estipulado en la literatura cientifica (Pressely et al. 1989). Sin embargo, por otro lado, es
posible que el entrenamiento en estrategias de aprendizaje, interfiera, mas que ayude en
los procesos de comprension lectora (Broek, Tzeng, Risden, Trabasso & Basche, 2001,
citado en Fuchs & Fuchs, 2007).

En base a estos resultados (Broek et al., 2001; Fuchs & Fuchs, 2007), otros
estudios longitudinales se han dirigido a estudiar la relacion entre estrategias de
comprension y estrategias de comprension lectora (Paris & Paris, 2007). Los resultados
indican que los escolares antes de adquirir cierta fluidez en la lectura, muestran
habilidad para realizar inferencias y comprender las historias narrativas en formatos

visuales.

Una posible salida a esta contradiccion entre resultados es usar unos u otros
formatos en funcién de las experiencias metacognitivas del escolar. Del mismo modo
que el docente tiene un rol dindmico en el que va delegando la responsabilidad
gradualmente, las herramientas-materiales que aplican para la ensefianza de estrategias a
los escolares deben ser aplicados de una manera dinamica, en un continuo que va desde
materiales visuales en los niveles de infantil, hasta el uso de materiales totalmente
textuales en grados superiores, pasando por materiales mixtos (Gutierrez-Braojos &

Salmerdn, en Prensa).
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En resumen, la ensefianza en estrategias de aprendizaje requiere una cesion
gradual de la responsabilidad a la hora de usar las estrategias de aprendizaje que parte
desde un control absoluto del profesor que mediante una ensefianza estratégica facilita

la participacion y autonomia del escolar de manera gradual.

Por otro lado, y respecto a la eficacia de los programas de intervencion en
escolares noveles en la comprension lectora, los estudios son contradictorios, aunque
algunos estudios concluyen que los programas de estrategias de aprendizaje facilitan a
los escolares la comprension lectora a partir de los primeros grados elementales, otros
estudios sefialan que es posible que dicha instruccion interfiera y dificulte el desarrollo
de la comprension lectora cuando los estudiantes atn no han desarrollado habilidades de
para decodificacion y carecen de una minima fluidez lectora. Sin embargo, esto no
implica que no se deban entrenar estrategias de comprension, estds pueden ser
desarrollada a partir de otros formatos de interaccion, como los libros de ilustraciones,
comics, o historias animadas presentadas en formato visual. Los trabajos que han
analizado la relacion entre las estrategias de comprension y las estrategias de
comprension lectora sefialan que las primeras predicen las segundas. Ademéas otros
estudios sugieren que una ensefianza planificada y sistemética que se sirve de ambos
tipos de tareas (comprension de historias presentadas visualmente y comprensién

lectora) es beneficiosa en los primeros grados.
Evaluacion de las estrategias en tareas de comprension lectora

La evaluacion de estrategias son mediciones y valoraciones sobre el nivel y la
utilizacion de procesos de pensamiento estratégico (Harris & Hodes, 1995; Paris &
Flukes, 2005, citados por Israel, 2007). La evaluacién de las estrategias de aprendizaje
debe ser una herramienta méas alineada con la ensefianza de tal modo que permita
conocer y explicar los procesos cognitivos y metacognitivos que usan los estudiantes
con la finalidad de implementar planes de accion que mejoren la accion pedagdgica
(Calero, 2011; Israel, 2007). Para Paris & Flukes (2005, citado por Israel, 2007), la
evaluacion de las estrategias de aprendizaje debe tener en cuenta los siguientes

principios:

)] Deberia enfatizar de manera recurrente y en varios situaciones de
aprendizaje las estrategias de lectura;

i) Deberia medir las concepciones de los escolares sobre la lectura, asi
como el valor instrumental que los escolares otorgan a dichas estrategias;

iii) Deberia ser apropiada para el nivel de desarrollo que cada escolar

presenta respecto a la competencia lectora;
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iv) Deberia ser usada como un complemento a otras mediciones existentes
sobre la evaluacion de la fluidez y comprension lectora.

V) La evaluacién deberia estar alineada con las metas instruccion, con la
finalidad de proporcionar un informacion diagnéstica sobre estrategias de

lectura especificas.

Segun Calero (2011, p. 160) dos son los objetivos de la evaluacion en estrategias

de aprendizaje en la comprension de textos:

)} Incrementar el conocimiento del docente sobre el desarrollo
metacognitivo de sus estudiantes, para la mejorar de sus précticas
pedagogicas;

i) Capacitar al lector con el conocimiento suficiente que le haga apreciar y

juzgar el proceso estratégico que sigue durante la comprension de textos.

Para ello, existen diferentes técnicas, como el pensamiento en voz alta, la
entrevista, la observacién durante la ejecucion de una actividad y los cuestionarios. En
este trabajo desarrollamos el pensamiento en voz alta y el uso de

inventarios/cuesiontrios/escalas®®,
Pensamiento en voz alta

El pensamiento en voz alta (Newell & Simon, 1972; Erikson & Simon, 1984,
1993) aunque es una técnica poca oportuna para los procesos fosilizados, en el sentido
vygotskyano, es considerada muy util en la evaluacion de estrategias de aprendizaje
(Israel, Pressley & Affelbach, 1995). El pensamiento en voz alta es una medida del
procesamiento cognitivo a través de informes verbales mediante los cuales el escolar
explicita su pensamiento, concurrentemente o de manera retrospectiva, a la ejecucion de
una tarea (lIsrael, 2007; Ericsson & Simon, 1980). Si bien la aplicacion de la técnica
genera resultados diferenciados en funcion del momento de aplicacion (concurrente,
retrospectiva). Para algunos autores (e.g. Ericsson & Simon (1984/1993, citados en
Pressley & Afflerbach, 1995), la aplicacion de estos protocolos de pensamiento en voz
alta ofrecen una informacion de mayor calidad cuando al aplicarla los escolares estan
realizando la tarea. Segun estos autores, la activacion procesos atencionales y el hecho
de que la informacion se encuentra en la memoria de trabajo, hacen que la evaluacion
concurrente sea preferible a la aplicacion retrospectiva. Sin embargo, otros autores (e.g.
Bereiter & Bird, 1985) sefialan que la aplicacion de estos protocolos podrian afectar al

proceso lector. Este aspecto, quiza irrelevante en lectores expertos, posiblemente deba

8 Ver Israel (2007) para una descripcidn detallada de dichas técnicas en tareas de comprension lectora.
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tenerse en cuenta cuando los escolares son lectores noveles, y por tanto, en estas
situaciones quizé la aplicacion deba realizarse inmediatamente después de completar la

tarea.
Los cuestionarios

A pesar de las conocidas criticas dirigidas al cuestionario, como por ejemplo, la
descontextualizacion, en esta herramienta de evaluacion puede ser usada para contrastar
la informacion recogida con otros instrumentos. Las caracteristicas mas destacadas del
cuestionario/ escalas/ inventarios, a diferencia del resto de técnicas, son: la posibilidad
de recoger informacion tanto en grupos amplios, como reducidos; la facilidad de
aplicacion y evaluacion; y la posibilidad de usarla de manera mas frecuente (Afflerbach
& Pressley; Israel, 2007).

Existen varios cuestionarios/inventarios/escalas dirigidos a la evaluacion de la
comprension lectora, como por ejemplo, la escala de conciencia lectora, (ESCOLA,
Jiménez, 2004), el inventario de consciencia estratégica en la lectura (RSAI, Miholic,
1994); el inventario de consciencia metacognitiva de las estrategias de lectura (MARSI,
Mokhtari & Reichard, 2002) o el inventario de consciencia estratégica (MSI, Schmitt,
1988). Si bien de todos ellos, quiza el mas oportuno para obtener informacion en los
primeros grados de educacion primaria es el MSI, aunque como la autora indica seria
conveniente una aplicacién individual, en la que el evaluador lea en voz alta cada uno

de los items y deje un mayor tiempo para que el evaluado considere su respuesta.

Por ultimo, queremos sefialar la escala de evaluacion de estrategias de
aprendizaje contextualizada. Desde nuestro punto de vista esta prueba de evaluacion se
ajusta a los principios apuntados por Israel (2007), y ademas integra caracteristicas de

las restantes pruebas (Pensamiento en voz alta, observacion).

Aunque la escala de evaluacién de estrategias de aprendizaje contextualizada,
(ESEAC, Bernad, 2000) sea definida como una escala, esto se debe a que para la
valoracion ofrece una serie de reactivos que permiten al evaluador determinar el nivel
de pensamiento estratégico en sus dimensiones l6gica y emocional-afectiva a partir de
una escala Likert. Sin embargo, la ESEAC, es mas que una escala, su flexibilidad y
apertura permite adaptarla a las peculiaridades de diferentes dominios de conocimiento.
Por otro lado, La ESEAC podria considerarse como una amalgama de los restantes
instrumentos, ya que requiere del evaluador una observacion directa de la ejecucion de
la tarea, y un registro sobre las explicitaciones en voz alta, concurrente y/o

restrospectiva del evaluado sobre sus procesos cognitivos.
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Finalmente queremos sefialar que la aplicacion de estas técnicas, por si solas,
son insuficientes, sobre todo cuando se aplican a la poblacion infantil. Varias variables
pueden interferir en el proceso evaluador (Brown, 1987), como por ejemplo, la
consciencia del lector y su capacidad para reflexionar o abstraccién reflexiva sobre una
situacion hipotética o anterior en el tiempo; la capacidad de su memoria de trabajo; su
facilidad para expresarse verbalmente... Asi, la técnica de verbalizacion del
pensamiento en voz alta puede generar resultados distorsionados con la realidad, ya que,
por ejemplo, no todos lo escolares tienen la misma facilidad para expresarse
verbalmente o algunos pueden decir mas de lo que hacen en base a lo que se espera de
ellos. Esto mismo podria suceder con la aplicacion de una entrevista o cuestionario.
Asimismo, con la aplicacion del cuestionario el lector podria seleccionar las repuestas
correctas por azar. En base a estas contrariedades de los instrumentos de evaluacion, y
con el propdsito de paliarlas, es conveniente adoptar una perspectiva de multi-técnicas
que permitan contrastar los resultados para conocer en mayor profundidad las

estrategias de aprendizaje de los estudiantes.
Conclusién

En este trabajo se han revisado diferentes aportes sobre las estrategias de
aprendizaje, su ensefianza y evaluacion en los primeros grados de educacion obligatoria.
En primer lugar se ha justificado que las estrategias cognitivas y metacognitivas son
herramientas facilitadoras de los procesos de comprension lectora, y por tanto, deben ser
ensefiadas a los escolares desde sus primeros contactos con tareas que requieran
comprension de textos. Y esto supone su implementacion en los curriculos educativos.
Respecto al proceso de ensefianza se han enfatizado la importancia de una actuacion
estratégica por parte del docente a la hora de llevar a cabo una cesién gradual del
control, asi como una seleccion fundamentada de estrategias en funcion del nivel
educativo. Se ha apuntado que en niveles mas basicos de la educacion obligatoria, la
ensefianza de estrategias de aprendizaje en comprension lectora, debe estar precedida de
un entrenamiento en estrategias de comprension usando para ello materiales visuales.
Por altimo respecto a la evaluacion de estrategias en dominio especifico se ha explicado
que la conveniencia de utilizar varias técnicas de recogida de informacion con el
proposito de ofrecer un informacion diagnostica revertida en la mejora de los procesos

de aprendizaje y ensefianza.
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Articulo IV

Efectos directos e indirectos entre estilos
de pensamiento, estrategias metacognitivas y
creatividad en estudiantes universitarios
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EFECTOS DIRECTOS E INDIRECTOS ENTRE ESTILOS DE PENSAMIENTO,
ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS Y CREATIVIDAD EN ESTUDIANTES

UNIVERSITARIOS

Gutierrez-Braojos, C. Salmeron-Vilchez, P. Martin-Romera, A. & Salmeron, H.

Resumen

Desde la psicologia educativa se han generado estudios que relacionan los estilos de
pensamiento con las estrategias metacognitivas y la creatividad. Aunque existe un
cuerpo empirico que explicita relaciones de dependencia y/o predictivas entre estos
constructos, no hemos hallado estudios que analicen los efectos directos e indirectos que
se establecen entre ellos. Asi, el objetivo en este estudio fue probar un modelo teérico
mediante modelizacion con ecuaciones estructurales para estudiar dichos efectos.
Participaron 197 estudiantes universitarios. Los instrumentos usados fueron: i) el
Inventario de Estilos de Pensamiento (TSI-R) (Sternberg, Wagner y Zhang, 2003) para
medir los estilos de pensamiento; ii) La Escala de Estrategias de Aprendizaje (ACRA)
(Roman y Gallego, 2001) para medir las estrategias metacognitivas; iii) El Test de
Inteligencia Creativa (CREA) (Corbalan Berna et al., 2003) para medir la creatividad.
Los resultados obtenidos indican que: i) Los estilos de pensamiento judicial y
legislativo (Sternberg, 1998) contribuyen de manera positiva y directamente al uso de
estrategias metacognitivas e indirecta y positivamente con la creatividad; ii) las
estrategias metacognitivas contribuyen de manera directa y positivamente a la
creatividad. Sin embargo, no se ha encontrado una relacion directa entre los estilos de

pensamiento y la creatividad.
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Educacién Superior.

Direct and indirect effects between thinking styles, metacognitive strategies and

creativity in college students

Abstract

Previous studies from the field of Educational Psychology have indicated that thinking
styles are related to metacognitive strategies and creativity. Although, there is a body of
empirical studies which explains the relationship and/ or predictive relations between
these constructs, we have not found studies examining the direct and indirect effects that
arise between them. Thus, the objective of this study was to test a theoretical model
using structural equation modeling to study these effects. Thus, the objective of this
study was to test a theoretical model using structural equation modeling to study these
effects. Participants in the present study were 197 university students. Instruments used
were: i) the Thinking Styles Inventory (TSI-R) (Sternberg, Wagner & Zhan, 2003) to
measure thinking styles; ii) The Learning Strategies Scale (ACRA) (Roman & Gallego,
2001) to measure the metacognitive strategies, iii) The Test of Creative Intelligence
(CREA) (Corbalan Berna et al., 2003) to measure creativity. The results indicate that: i)
The judicial and legislative thinking styles (Sternberg, 1998) contribute to the use of
metacognitive strategies directly and in a positive way, and these styles contribute to the
creativity indirectly and in a positive way; ii) metacognitive strategies contribute to the
creativity directly and in a positively way. However, not found a direct relationship

between thinking styles and creativity.

Keywords: Thinking style; metacognitive strategies; creativity; Higher Education.
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Introduccion

La Teoria del Autogobierno Mental (Sternberg, 1988; Zhang y Sternberg, 2005) es una
de las mas recientes sobre los estilos intelectuales (Zhang, 2010a). Los estilos de
pensamiento, 0 aspectos estilisticos de la cognicion, son un elemento clave de la teoria
del autogobierno mental y explicitan las diferentes formas que tienen las personas de
utilizar sus habilidades intelectuales (Gringorenko y Sternberg, 1997; Sternberg, 1998).
La teoria describe trece estilos de pensamiento agrupados en cinco dimensiones: i)
funciones (estilos legislativo / judicial / ejecutivo); ii) formas (estilo monarquico /
jerarquico / oligarquico / anarquico); iii) niveles (estilo global / local); iv) alcance (estilo

interno / externo); v) inclinaciones (estilo liberal / conservador).

Esta investigacion se centra en el estudio de las funciones de estilos de pensamiento,
entendidas como preferencias que tienen las personas a la hora de canalizar y organizar
el pensamiento. Como apunta Sternberg (1998) estas funciones “no se refieren a una
aptitud sino a como utilizamos las aptitudes que tenemos” (p. 38). Esta teoria establece
tres tipos de funciones de los estilos de pensamiento: legislativo, ejecutivo y judicial.
Las personas con cierta tendencia hacia la funcion legislativa se caracterizan por una
preferencia hacia tareas que permitan establecer sus propias directrices sobre cémo
realizarlas. Las personas con cierta tendencia hacia la funcion ejecutiva se caracterizan
por una predileccion por tareas que contengan instrucciones y directrices claras sobre lo
que deben hacer para realizarlas. Y las personas con tendencia hacia la funcién judicial

se caracterizan por cierta inclinacion por tareas que requieran actividad mental critica.

Existen investigaciones que han analizado la relacién de este constructo con otros
topicos vinculados a los procesos aprendizaje, como por ejemplo, las estrategias
metacognitivas (e.g. Zhang, 2010a) y la creatividad (e.g. LOpez Martinez y Martin
Brufau, 2010) en contextos universitarios. Ademas, otros estudios han analizado la
relacién entre las estrategias metacognitivas y la creatividad (Runco y Okuda, 1988).

Sin embargo, solamente hemos encontrado un articulo empirico que analizan
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conjuntamente la relacion entre dichos constructos (Zhang, 2010a). Esta investigacion
utiliza un procedimiento de analisis por regresion y solo ofrece relaciones Unicas entre
variables dependientes e independientes. Por ello, son necesarios otros estudios que
ofrezcan un analisis complejo de cdmo estos constructos se relacionan entre si,

especificando los efectos directos e indirectos que se generan entre ellos.

En este articulo se propone y prueba un modelo tedrico que relaciona los estilos de
pensamiento, las estrategias metacognitivas y la creatividad mediante modelizacion con
ecuaciones estructurales (Figura 1). En base a evidencias previas, se postula que los
estilos de pensamiento contribuyen directa y positivamente al uso de estrategias
metacognitivas y a la creatividad. También que las estrategias metacognitivas

contribuyen directa y positivamente a la creatividad.

Autoconeccimiento

Planificacion

Regulacion/Evaluacion

Estrategias Metacognitivas

Estilo Judicial

A
Creatividad
Estilo legislativo ‘

Estilo Ejecutivo

Figura 1. Modelo de estructura: estilos de pensamiento, estrategias metacognitivas y
creatividad

Estilos de pensamiento y creatividad
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La creatividad es fundamental para generar transformacion, evolucién, innovacion y
desarrollo social. Como sefialo Einstein (1985) “sin personalidades creadoras que
piensen por si mismas es tan impensable el desarrollo de la comunidad como lo seria el
desarrollo del individuo fuera del &mbito comunitario” (pp. 27-28). En este sentido, una
de las responsabilidades inherentes de las instituciones universitarias es proporcionar,
desde la excelencia docente e investigadora, la formacion de aprendices que
posteriormente serdn profesionales transformadores, reflexivos y criticos. La creatividad
se refiere a la generacion de nuevas ideas y la traduccion de estas ideas en nuevos
productos Utiles (Guilford, 1967; Sternberg y Lubart, 1996), y la persona creativa es
aquella cuyos pensamientos o acciones generan avances en un dominio de

conocimiento, o establecen uno nuevo (Csikszentmihalyi, 1997).

Muchos trabajos hipotetizan que maltiples componentes deben converger para que la
creatividad se produzca (e.g. Amabile, 1983; Sternberg, 1985). Por ello, la creatividad
es un constructo polémico y complejo, dificil de medir y de evaluar (Sternberg, 1999).
En este estudio, para su medida, nos centramos en la perspectiva psicométrica en la que
son pioneros los trabajos de Guilford (1950) y Torrance (1966). Desde esta perspectiva
se aplican test normativos para la evaluacion del pensamiento divergente (Oliveira et
al., 2009) como por ejemplo, el test de inteligencia creativa (CREA) (Corbalan Berna et

al., 2003).

El pensamiento divergente es un componente necesario en la creatividad (Clapham y
King, 2010) y suele utilizarse para estimar el potencial creativo (Runco, 1993, 2006).
Este se refiere a la capacidad de las personas para generar gran cantidad de ideas
alternativas que ademas han de ser originales y diferentes entre si ante una demanda
determinada (Runco, 2006; Zhang, 2010b). Segun Sternberg y Lubart (1997) los estilos

de pensamiento pueden tanto fomentar como dificultar el pensamiento creativo.
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Segun diferentes estudios, dos son los estilos que se vinculan al pensamiento
divergente, el legislativo y el judicial (Sternberg, 1999; Zhang y Sternberg, 2005,
Zhang, 2004, 2010b). Sin embargo, también existen estudios que relacionan
positivamente el estilo de pensamiento ejecutivo con la creatividad (Zhang, 2010a) y

estudios que indica que esta relacion es significativa y negativa (Zhang, 2004).

En estudios con la poblacion espariola, se han encontrado resultados similares. Asi,
Lopez Martinez y Martin Brufau (2010) concluyen que los estudiantes con una alta
puntuacion en pensamiento divergente obtienen unas puntuaciones mas altas en estilo
legislativo. Los estudiantes con una puntuacion moderada en el pensamiento divergente
obtienen puntuaciones altas en el estilo judicial. Y los estudiantes que puntuaron bajo en
el test de pensamiento divergente presentaban un perfil de pensamiento ejecutivo. La
media de puntuaciones en el estilo de pensamiento judicial fue ligeramente mas elevada
en los estudiantes con un nivel de creatividad alto que en los estudiantes que
manifiestan un nivel de creatividad medio o bajo. De esta forma, estos autores
encuentran un perfil de los estudiantes creativos (pensamiento divergente) que se
caracteriza por puntuaciones altas en el estilo de pensamiento legislativo, puntuaciones
bajas en el estilo de pensamiento ejecutivo y puntuacion moderada en estilo de

pensamiento judicial.

En la misma linea, Almansa Martinez y Lopez Martinez (2010), en su estudio sobre
estilos de pensamiento y pensamiento divergente en estudiantes de enfermeria, hallaron
gue aquellos estudiantes con unas puntaciones bajas en pensamiento divergente
presentaban un estilo ejecutivo. Sin embargo, no encontraron relaciones significativas
entre el resto de estilos de pensamiento (legislativo y judicial) y el pensamiento

divergente.

En resumen, la funcion de los estilos de pensamiento que mas se relaciona con la

creatividad es la legislativa.
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Los Estilos de pensamiento y las estrategias metacognitivas

Desde la psicologia educativa se postula un modelo jerarquico de los procesos
cognitivos (Denckla, 2007). En la cuspide de dicha jerarquia se encuentran la funcién
ejecutiva, que en los procesos de aprendizaje suelen denominarse metacognicion
(Flavell, 1977). Asi, las estrategias metacognitivas son definidas como la
autocomprobacion consciente y sistematica de la accion respecto a la meta, asi como la
seleccién y aplicacion de estrategias, cuando las circunstancias lo requieran (O Neil y
Abedi, 1996). Para Roman y Gallego (2001) estas estrategias metacognitivas “suponen
y apoyan, por una parte, el conocimiento que una persona tiene de los propios procesos,
en general, y de estrategias cognitivas de aprendizaje en particular y, por otra, la
capacidad de manejo de las mismas” (p.15). Segun estos autores, las estrategias de
autoconocimiento se conforman de: i) conocimiento declarativo (saber qué hacer); ii)
conocimiento procedimental (saber como hacer); iii) conocimiento condicional (saber
cuando y por qué hacer). Lo importante para el estudiante, es pues i) saber detectar y
seleccionar qué estrategias son Utiles en cada circunstancia; ii) saber como y cuando se
deben aplicar esas estrategias; Yy iii) saber comprobar eficientemente la eficacia de la
estrategia empleada. Las estrategias de automanejo requieren de: i) una planificacion o
establecimiento de metas en un contexto de aprendizaje dado; ii) una evaluacion
respecto al grado de consecucién alcanzado respecto a los objetivos planificados; iii)

regulacién y rectificacion en funcion de si se alcanzan, o no, dichos objetivos..

Respecto a la relacion entre las estrategias metacognitivas con los estilos de
pensamiento, se han encontrado solo dos estudios dirigidos a la poblacion de
estudiantes. El primero (Zhang, 2010a), en una muestra de estudiantes universitarios
(entre 17 y 32 afios) concluye que solo los estudiantes con estilo ejecutivo usan
estrategias metacognitivas (consciencia del conocimiento y regulacién de la cognicion).
Los estudiantes con un estilo legislativo emplean exclusivamente estrategias

relacionadas con la consciencia del conocimiento. Y los estudiantes con un estilo
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judicial no usan estrategias metacognitivas (consciencia del conocimiento y regulacion
de la cognicién). Por otro lado, el estudio de Caycho (2009) en una muestra de
estudiantes (con una edad comprendida entre 15 y 19 afios), concluye que el uso de

estrategias metacognitivas se relaciona con las tres funciones de estilos de pensamiento.

Ademas, otros estudios, basados en la linea de investigacion de los enfoques de
aprendizaje, han relacionado indirectamente las estrategias metacognitivas con los
estilos de pensamiento. Desde esta linea de investigacion se establecen basicamente dos
enfoques de aprendizaje: el superficial y el profundo (Entwistle y Ramsden, 1983). El
enfoque profundo se relaciona con: el uso de estrategias profundas para el aprendizaje
constructivista (Biggs, 1987; Hernandez Pina y Hervas, 2005), la aplicacion de
estrategias metacognitivas (Vermetten, Vermunt y Lodewijks, 1999; Martinez-
Fernandez, Villegas y Martinez Torres, 2004) y una tendencia hacia las funciones
legislativas y judicial de los estilos de pensamiento, pero no hacia la funcién ejecutiva

(Zhang, 2000; Zhang y Sternberg, 2000; Rosario et al., 2005).

En suma, hay un insuficiente cuerpo de investigaciones sobre la relacién entre estos
constructos y las observadas ofrecen conclusiones inconsistentes y/o controvertidas que
podrian explicarse en funcion del enfoque tedrico, los instrumentos de medida de la

edad de los participantes, variables culturales, contextuales...

Estrategias metacognitivas y creatividad

Desde el enfoque metacognitivo (Pesut, 1990), el pensamiento creativo es considerado
como producto de un proceso autorregulador metacognitivo. Segun Runco (2007), el
pensamiento creativo se facilita cuando se activan intencionalmente tacticas
(conocimientos procedimentales) supeditadas por habilidades metacognitivas con el
propdsito de alcanzar un producto creativo o resolucion creativa a un problema en un
contexto determinado. Dicho de otro modo, la metacognicién y la autorregulacion es el

conocimiento condicional que gobierna estas tacticas o conocimiento procedimental.
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Comprender el pensamiento creativo exclusivamente desde el prisma procedimental,

implicaria obviar el caracter intencional de la capacidad creativa. Asi, este enfoque

defiende que son las experiencias metacognitivas las que permitiran entender y regular

el comportamiento para alcanzar una meta creativa (Mednick, 1962; Bransford y Stein,

1984; Armbruster, 1989; Pesut, 1990; Rothenberg, 1990; Nickerson, 1999; Runco,

2004).

Segun las conclusiones en varios estudios, estas habilidades metacognitivas

favorecen el pensamiento creativo por varias razones:

i)

i)

Favorecen la activacion del conocimiento previo (Bernal, 2001; Mednick,
1962).

Facilitan la compenetracion con el estado de las representaciones cognitivas
del conocimiento, (Armbruster, 1989). En otras palabras estos pueden saber si
su conocimiento es completo, rico y suficientemente flexible para
proporcionar el potencial de reestructuracion creativa.

Son utiles en la manipulacion consciente de varias ideas simultaneas. Dicho
de otro modo, la metacognicion es un requisito del pensamiento
homoespacial que resulta clave en el pensamiento creativo (Rothenberg,
1990).

Pueden ser particularmente utiles para el control o la regulacion de la
codificacion de representaciones flexibles del conocimiento (Armbruster,
1989). Asi, ellos pueden conocer y usar estrategias metacognitivas que
garanticen un conocimiento flexible.

Son necesarias en la fase de verificacion del proceso creativo. Esto es, la
metacognicion juega un papel relevante en cuanto a la evaluacion del

producto (Armbruster, 1989).
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Sin embargo, las investigaciones dirigidas a estudiar la relacion entre ambos
constructos presentan conclusiones controvertidas en funcion de la disciplina de estudio.
Los estudios especificos en la disciplina de Bellas Artes concluyen que las altas
habilidades metacognitivas se asocian negativamente con diferentes medidas de la
creatividad (Furnham, Zhang, y Chamorro-Premuzic, 2006; Wolfradt y Pretz, 2001).
Los estudios realizados en disciplinas diferentes a Bellas Artes y en diferentes dominios
especificos, (e.g. resolucion de problemas, elaboracién de proyectos) concluyen que
altas habilidades metacognitivas favorecen el proceso y producto creativo (Chand y
Runco, 1992; Feldhusen y Goh, 1995; Harrington, 1975; Jausovec, 1994; Rucinski y

Arredondo, 1994; Runco y Okuda, 1988; Zampetakis, Bouranta y Moustakis, 2010).

Aceptando el cuerpo de investigaciones documentadas, y posicionandonos dentro del
enfoque metacognitivo, consideramos posible generar productos creativos
independientemente de las capacidades metacognitivas. Una persona podria generar
productos creativos de manera casual en un contexto histérico-cultural determinado.
Esto no implica que consideremos a las habilidades metacognitivas como el Gnico factor
relevante en pensamiento creativo. Como sefiala Barron (2007), la creatividad no
requiere exclusivamente de habilidades metacognitivas sino que es “un reflejo de
cognicion, metacognicion, actitud, motivacion, afecto, disposicion y temperamento” (p.

320).

En suma, consideramos que existen evidencias empiricas que relacionan dichos
constructos, aunque no explicitan los efectos directos e indirectos que se generan entre
ellos. Por ello, el presente estudio se dirige a generar un cuerpo de conocimiento que
permita profundizar sobre el tipo de relaciones entre dichos constructos. Para ello, se
prueba un modelo tedrico que explicite dichos efectos. Este modelo comprende los
estilos de pensamiento (funciones de los estilos de pensamiento) como una variable
latente exdgena, las estrategias metacognitivas como una variable latente enddgena, y

en altimo lugar, la creatividad se comprende como la variable efecto explicada por las
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variables latentes enddgenas y exogenas. Especificamente con este modelo tedrico,

fundamentado en el cuerpo de investigaciones, se apuntan las siguientes hipotesis:

)

i)

Meétodo

Relaciones entre las funciones de los estilos de pensamiento y las estrategias
metacognitivas: Los estilos de pensamiento legislativo y judicial contribuyen
positivamente al uso de estrategias metacognitivas; y un estilo de
pensamiento ejecutivo no contribuye al uso de estrategias metacognitivas
(Zhang, 2000; Zhang y Sternberg, 2000).

Relaciones entre las funciones de los estilos de pensamiento y la creatividad:
Los estilos de pensamiento legislativo y judicial contribuye positivamente y
directa e indirectamente a la capacidad creativa, y un estilo ejecutivo se
corresponde con una baja capacidad creativa (LOpez Martinez y Martin y
Brufau, 2010; Almansa Martinez y Lopez Martinez, 2010; Zhang, 2010a).
Relaciones entre las estrategias metacognitivas y a la capacidad creativa: El
uso de estrategias metacognitivas contribuye directamente y positivamente a

la capacidad creativa (Chrodak y Prieto 2010; Barak, 2010; Zhang, 2010a).

Participantes

Los participantes fueron 197 estudiantes universitarios espafioles (81.2% mujeres y

18.8% hombres) matriculados en el cuarto afio de la carrera de Psicopedagogia. La edad

de los estudiantes comprendia un rango entre 20 y 41 afios (M= 24.37 y SD= 3.38). La

participacion por parte de los estudiantes fue voluntaria y anonima. Respecto a la

aplicacion de los instrumentos, estos fueron aplicados en las clases tutoriales con la

asistencia del profesor tutor.

Instrumentos
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Los instrumentos utilizados en esta investigacion son el test de Inteligencia creativa
(CREA) de Corbalan Berna et al., (2003) para medir la creatividad. Para evaluar los
estilos de pensamiento utilizamos el inventario de Estilos de Pensamiento revisado
(TSI-R) (Sternberg et al., 2003) y para medir las estrategias de aprendizaje se utilizo la

escala de Estrategias de Aprendizaje (ACRA) de Roman y Gallego (2001).

El test CREA (Corbalan Berna et al., 2003): es una medida cognitiva de la
creatividad a través de la generacion de preguntas a partir de un material grafico
suministrado. Este test esta compuesto por tres tipos de pruebas o ldminas: ldmina A (a
partir de 16 afios), lamina B (12-16afios) y lamina C (6-11 afios). En la lamina A, que es
utilizada en esta investigacion, el sujeto ha de elaborar las preguntas de forma escrita. El
test de inteligencia creatividad cumple con los criterios basicos de fiabilidad y validez

(Corbalan Berna et al., 2003).

El TSI-R (Sternberg et al., 2003): se conforma de 13 estilos intelectuales
(legislativo, ejecutivo, judicial, monarquico, jerarquico, oligarquico, anarquico, global,
local, interno, externo, liberal y conservador) agrupados en 5 dimensiones: i) funciones;
ii) formas; iii) niveles; iv) ambitos; v) tendencias. En este estudio se ha aplicado las
subescalas de las funciones de los estilos de pensamiento: i) funcion legislativa; ii)
funcién ejecutiva; iii) funcién judicial. Cada una de estas subescalas se conforman por 8
items de respuesta tipo Likert, donde la puntuacion “7” se corresponde con “me
describe totalmente” y “1” se corresponde con ‘“no me describe en absoluto”. Las
diferentes escalas del TSI-R cumplen con los criterios de fiabilidad y validez (Sternberg

et al., 2003; Zhang y Sternberg, 2005).

La escala ACRA (Roman y Gallego, 2001): se sustenta en el cuerpo tedrico de que
los principales procesos cognitivos de procesamiento de la informacion. Estos son los
procesos de adquisicion, codificacion-almacenamiento y recuperacion, gobernados por

otros de naturaleza metacognitivas denominados estrategias de apoyo. En este estudio se
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han utilizado las subescalas que corresponden a las estrategias metacognitivas l6gicas: i)
autoconocimiento de estrategias de adquisicién y codificacion y recuperacién, con siete
items; ii) automanejo de la planificacion, con cinco items; iii) y automanejo de
regulacion y evaluacion, con seis items. EI formato de respuesta tipo escala Likert, con
una gradacion comprendida entre los valores “1” (el sujeto nunca realiza lo descrito por
el item) y “4” (el sujeto siempre realiza lo descrito por el item). Esta escala cumple con

los criterios basicos de fiabilidad y validez (Roman y Gallego, 2001).
Procedimiento de andlisis

Los datos se han analizado usando un procedimiento de modelizacion mediante
ecuaciones estructurales con el programa AMOS 18. Este procedimiento permite
evaluar, o probar, un modelo tedrico de relaciones directas e indirectas entre las

variables de estudio (Cook y Campbell, 1979).

El procedimiento seguido es el siguiente:

i) Testeo de los modelos de medida para cada una de las escalas utilizadas (TSI-R
y ACRA). Tal y como recomiendan Bentler (1990) y McDonald y Marsh
(1990), la evaluacion de bondad de ajuste debe realizarse en base a varios
indices : a) Chi-cuadrado: valores asociados a p, no significativos indican un
buen ajuste del modelo (Joreskog y Sérbom, 1993); El indice comparativo de
ajuste (CFI): valores superiores a .95 indican un buen ajuste del modelo (Hu y
Bentler, 1998); indice ajustado de bondad de ajuste (AGFI): valores superiores a
.80 indican un buen ajuste (Catena, Ramos y Trujillo, 2003); error cuadratico
medio de aproximacion o raiz cuadrada de la media del error de aproximacion
(RMSEA): valores inferiores a .05 indican un buen ajuste del modelo (Browne y

Cudeck, 1993).
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i)

Estimacién de la fiabilidad y la varianza extraida de cada constructo con el fin
de evaluar si los indicadores especificados son suficientes en la representacion
de los mismos. La fiabilidad de constructo se considera adecuada cuando los
valores son superiores de .70 y la varianza extraida cuando el valor es superior
50 (Hair, Anderson, Tatham y Black, 2008). Por otro lado, coeficientes de
validez superiores .60 informan positivamente de la validez de los indicadores
del modelo conceptual propuesto (Fornell y Larcker, 1981).

Estimacion del valor alfa de Cronbach para analizar la consistencia interna de las
escalas. Respecto a la consistencia interna de la escala, valores superiores a .70
se consideran adecuados.

Y finalmente, se evalla el modelo estructural teérico de relaciones entre las
variables presentadas. Los indices y valores de bondad de ajuste para el modelo

estructural son los mismos que para los modelos de medida.

Resultados

Estudio de los modelos de medida (escalas TSI-R y ACRA).

Para validar la estructura de ambas escalas (estilos de pensamiento y estrategias de

metacognitivas) se ha realizado un analisis confirmatorio mediante modelos de

ecuaciones estructurales.

Escala de estilos de pensamiento

Respecto al modelo de medida de los estilos de pensamiento (ver Figura 2 y Tabla 1),

los resultados de evaluacion del modelo indican un buen ajuste global del modelo de

medida en todos los indices (Tabla 2). Asi, Chi-cuadrado presenta un valor asociado de

p no significativo (y* = 258.326; D.F.=249; p = .329; CMIN= 1037). El valor del indice

comparativo de ajuste (CFI) presenta un valor .997. El valor de AGFI es .889. Y el
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valor de RMSEA es de .014. Por lo tanto, estos resultados indican que los indices

presentados indican un buen ajuste del modelo de medida a los datos empiricos.
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Figura 2. Modelo de medida de la escala de estilos de pensamiento.

Tabla 1. Escala de Estilos de Pensamiento:
Relaciones significativas y Pesos Estandarizados de Regresion

Relaciones entre Variables S.E. C.R. P S.R.W.
F8L <-en E.L. - - - .803
F7L <--- E.L. .080 12.332 Fkx .796
F6L <--- E.L. .080 12.294 Fxx .785
F5L <-en E.L. .086 12.217 falaie .784
FAL <-en E.L. .083 11.595 falaie .759
F3L <--- E.L. .085 11.377 Fxx 744
F2L <--- E.L. .085 11.109 Fxx 727
F1L <-en E.L. .097 7.004 falaie 493
F1E <-en E.E. - - - 741
F2E <--- E.E .088 11.863 Fkx 821
F3E <--- E.E. .093 12.661 Fkx .869
FAE <--- E.E. .090 12.381 falaie .852
F5E <--- E.E. .089 10.778 falaie .750
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Tabla 1. Escala de Estilos de Pensamiento:
Relaciones significativas y Pesos Estandarizados de Regresion

Relaciones entre Variables S.E. C.R. P S.R.W.
F6E <--- E.E. .085 11.086 Fkx 72
F7E <mmm E.E. .095 12.250 Fxk .843
F8E <mmm E.E. .091 12.260 Fxk .847
F8J <--- E.J. - - - .845
F7J <mmm E.J. .063 15.619 Fxk .862
F6J <mmm E.J. .062 16.308 Fxk .882
F5J <--- E.J. .059 13.061 falsied 173
F4J <--- E.J. .067 14.030 Fkx .810
F3J <mmm E.J. 074 12.421 Fxk 747
F2J <mmm E.J. .073 12.122 Fxk 735
F1J - E.J. .065 15.510 Fkk .859

Nota: E.L., Estilo Legislativo; E.E., Estilo Ejecutivo; E.J., Estilo Judicial.; S.R.W., Pesos Estandarizados de
Regresion; S.E., Error Estandar; C.R., Ratio Critico.

Tabla 2. Indices de bondad de ajuste del modelo de medida
N D.F. p CMIN/DF CFI  AGFI RMSEA
Model 258.326 249 .329 1037 997  .889 014

Respecto a la fiabilidad de todos los constructos especificados (Tabla 3) supera el
valor de .70, (S.L.=.91; S.E. =.95; S.J. =.94). Asimismo, la varianza extraida (Tabla
3) es superior a .50 (S.L. = .55; S.E. = .63; S.J. =.67). La mayoria de los coeficientes de
validez de las saturaciones son superiores a .60, excepto “FI1L” con un valor .49 (Figura
2). Por lo tanto, estos resultados indican que los indicadores empleados para explicar

empiricamente los constructos latentes son adecuados.

Tabla 3. Modelo de medida de los estilos de pensamiento:
Fiabilidad de constructos y varianza extraida

X 2%)?
Fiabilidad de Constructo de S.L.= m =
(80 +.80 +.78+ .78+ .76 + .74 + .73 + .49)?

T (80+80 +78+ .78+ 76+ 74+ .73+ 49)2 + (35+ 37+ 38+ 39+ 42+ 45+ 47 + 74)

_ 34.58 _ o1
3458+ 357
A
Varianza extraidade S.L.= ————— =
Y15+ Ye

.80° +.80° +.78° +.78° +.76% +.74° +.73? +.49°

C(80° +.80° +.78 +.78 +.76° +. 747 +.737 +.49°) + (35+ .37+ 38+ .39+ 42+ 45+ 4T + .7.
438

T 438+357

.55
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WL
Fiabilidad de Constructo de S.E.= m =
(74+.82 + .87+ .85+.75+.77 + .84 + .85)?

T (7482 +87+85+.75+.77+.84+ 852+ (45+ 33+ 30+ 27+ 44+ 40+ 29+ 28)

_ 49.12 _ o5
49124276
A
Varianza Extraida de S.E.= —————=
Y15+ Ye

B 74 +.82%° +.87° +.85° +.75% +.77° +.84% +.85°
(74° +.82% +.87° +.85° +.75° +.77% +.84° +.85°) + (45 + .33+ .30+ .27 + 44+ 40 + .29 + .2

4 _ 3
" 4714276

Fiabilidad de Constructo de S.].= @AY

taotiiaa e Lonstructo ae .]._(2/15)24-28_

(86 +.74 +.75+ .81+ .77 + .88 + .86 + .84)*

T (86+.74 +75+ 81+ .77+ 88+ .86+ 84)2 + (26+ 46+ 44+ 34+ 40+ 22+ 26+ 29)
4.71

~“471+276

=.94

pIPS
YAE+Ye
.86% +.74% +.75° +.81° +.77° +.88° +.86° +.84°

(86°+.74 +.75° +.81° +.77° +.88 +.86° +.847) + (26 + 46+ 44+ 34+ 40+ 22 + 26 + 2.
5.30

" 530+ 267

Varianza Extraida de S.].=

= .67

Para estudiar la fiabilidad de los instrumentos se calculd el coeficiente alfa de
Cronbach (Tabla 4). La escala de estilos de pensamiento muestra valores adecuados
para cada subescala. El estudio de incremento del alfa de Cronbach por eliminacion de
items, indica que la eliminacién de ninguno de los items mejora el valor de alfa (omitida

por irrelevante).

Tabla 4. Confiabilidad de los factores que conforman la
escala de estilos de pensamiento

Factores alfa de Items-

Cronbach Total
1. Legislative Style 927 n=8
2. Ejecutive Style 941 n=8
3. Judicial Style .940 n=8

Escala de estrategias metacognitivas
Respecto al modelo de medida de las estrategias metacognitivas (ver Figura 3 y Tabla
5), los resultados de evaluacion del modelo de medida indican un buen ajuste (Tabla 6).

Asi, Chi-cuadrado presenta un valor asociado de p no significativo (y> = 157.744;
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gl.=132; p = .063; CMIN= 1195). El valor del indice comparativo de ajuste (CFI)

respecto a un modelo nulo presenta un valor (.990). El valor de AGFI es (.883). Y el

valor de RMSEA es de (.032). Por tanto, se observa un buen ajuste del modelo de

medida a los datos empiricos.
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Figura 3. Modelo de medida de la escala de estilos de pensamiento.

Tabla 5. Escala de Estrategias Metacognitivas:
Relaciones significativas y Pesos Estandarizados de Regresion

Relaciones entre Variables S.E. C.R. P S.R.W.
P. <--- E.M. .073 10.057 falsied .905
A.C. <-mm E.M. .090 12.937 falsied 973
R.E. <--- E.M. - 932
AC1 <--- A.C. - - - .848
AC2 <-mm A.C. .062 12.652 falaled .756
AC3 <-mm A.C. .067 13.520 falaled 792
AC4 <--- A.C. .060 13.114 falaied 75
AC5 <-ne A.C. .061 11.806 Fxk 122
AC6 <--- A.C. .060 14.421 falsied .821
AC7 <--- A.C. .064 13.549 Fkx 794
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Tabla 5. Escala de Estrategias Metacognitivas:
Relaciones significativas y Pesos Estandarizados de Regresion

Relaciones entre Variables S.E. C.R. P S.R.W.
P.8 < P. - - - 122
P.10 <--- P. .108 11.176 falaied .830
P.11 <--- P. 110 10.346 falaied 763
pP.12 <--- P. 107 11.494 Fkx .840
P.13 <--- P. 111 10.637 Fxk .789
R.E.8 <--- R.E. - - - .857
R.E.9 <--- R.E. .064 13.014 Fkx .764
R.E.14 <--- R.E. .062 14.914 Fkk .832
R.E.15 <--- R.E. .063 15.252 Fxk 841
R.E.17 <--- R.E. .064 13.467 Fxk 781
R.E.16 <--- R.E. .067 15.242 Fkx .840

Nota: E.M., Estrategias Metacognitivas; P., Planificacion; A.C., Autoconocimiento; R.E., Regulacion y
Evaluacion; S.R.W., Pesos de Regresion Estandarizados; S.E., Error Estandar; C.R., Ratio Critico.

Tabla 6. Indices de bondad de ajuste: modelo de medida Estrategias Metacognitivas
N gl. p CMIN/DF  CFlI  AGFI RMSEA
Modelo 157.744 132 .063 1195 99 .883 .032

La fiabilidad de todos los constructos especificados (Tabla 7) supera el valor de .70,
(E.M. =.95; P.N. =.89; A.U. = .91; R.E. =.92). Asimismo, la varianza extraida (Tabla
7) es superior a .50 (E.M. =.87; P.N. =.62; A.U. = .61; R.E. = .67). Los coeficientes de
validez de las saturaciones son superiores a .60 (Figura 3). Asi, estos resultados indican
que los indicadores empleados para explicar empiricamente los constructos latentes son

adecuados.

Tabla 7. Estrategias Metacognitivas. Fiabilidad de Constructos y Varianza Extraida.

o T2y’ 22
Fiabilidad de Constructo de E.M.= ————<— = | Varianza extraida de E.M.= =
C15)2+Ye YA+ Ye

B (.90 +.93 +.97) _ .90% +.93% +.97°
(90 + .93 +.97)% + (18 + .13 + .05) T (90 +.93% +.97°) + (18 + .13 +.05)

T 3458+357 =735+357 %

Fiabilidad de Constructo de P.N @ A)”
Laoiiiaa e tonstructoae r N. =-S5 —— < _ —
EA)+Xe

(72+ .83 +.76 + .84 + .79)*

T (72+83 +.76+ 84+ 792 + (48+ 31 + 42+ 29+ 38)
15.52

T 1552+188

89
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%A

YA tye

B 722 +.83% +.76° +.84° +.79° B
(72° +.83% +.76° +.847 +.79°) + (48 + .31 + .42 + .29 + .38)

Varianza Extraida de P.N.=

311 .
3114188
Fiabilidad de Constructo de A.C.= EA”
laotiiaa e Lonstructo ae A. '_(2/15)2+Z£_

_ (85+.76 +.79 + .78 + .72 + .82 + .79)? _
T (85+.76 +.79+ .78+ .72+ .82+ .79)% + (28 + 43+ 37+ 40+ 48 + 33+ .37)

_ 30.58 _ o1
30584266
y A
Varianza Extraida de A.C.= —————=— =
AT+ Ye

_ 857 +.76"° +.79° +.78° +.72° +.82° +.79° ~
(857 +.767 +.79° +.78% +.72° +.82% +.79°) + (28 + 43 + .37 + .40 + 48 + .33 + .37)

432 61
4324266
Fiabilidad de Constructo de R.E.= @A _
Lapotiiaa e Lonstructo de K. ._(2/15)24'28_

3 (.86 +.76 + .83 + .84 + .78 + .84)* 3
"~ (86+.76 +.83+.84+.78+ .84)2 + (27 + .42+ .31+ .29+ .39+ .29)

_ 24.11 _ o
24114197
A
Varianza Extraidade R.E.= ——H——— =
Y15+ Ye

.86% +.76° +.83% +.84° +.78° +.847

(86° +.76° +.83° +.84° +.78° +.84°) + (27 + 42+ 31+ .29+ .39+ .29)
5.30

~ 530+1.97

= .67

Respecto a la fiabilidad de las subescalas de estrategias metacognitivas, los
resultados indican que todas las subescalas presentan valores superiores a .70 (Tabla 8).
El estudio de incremento del alfa de Cronbach por eliminacion de items, indica que no
es posible mejorar el valor de alfa, con la eliminacién de items alfa (omitida por

irrelevante).

Tabla 8. Confiabilidad de los factores que conforman la
escala de estrategias metacognitivas

Factores alfa de items-

Cronbach Total
1. Autonocimiento 919 n=7
2. Planificacion .892 n=5
3. Regulacion y evaluacion 924 n=6
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En suma, el anélisis confirmatorio indica que ambos modelos de medida (inventario

de los estilos de pensamiento y escala de estrategias metacognitivas) son adecuados.

Estudio del ajuste del modelo de estructura

Los resultados de evaluacion del modelo (Figura 4) muestran un buen ajuste global del
modelo a los datos empiricos en todos los indices (Tabla 9). Asi, Chi-cuadrado presenta
un valor asociado de p no significativo (y’= 915.084; D.F.= 852; p= .066; CMIN=
1074). EIl valor del indice comparativo de ajuste (CFI) respecto a un modelo nulo
presenta un valor de .99. El valor de AGFI es (.812). Y el valor de RMSEA es de (.019).

Por tanto, se observa un buen ajuste del modelo de medida a los datos empiricos.

81

Planificacion

Regulacién/Evaluacién

Estrategias Metacognitivas

y 24
Creatividad

Estilo Ejecutivo

Figura 4. Relacion entre estilos de pensamiento, estrategias metacognitivas y creatividad
Nota: Se han ocultado los items de cada factor ya que fueron expuestos en apartados anteriores.

. - " Estile Judicial
Estilo legislativo

Tabla 9. Indices de bondad de ajuste: modelo de estructura
N gl. p CMIN/DF CFI  AGFI RMSEA
Modelo 915.084 852 .066 1074 .99 812 .019
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Como se observa (Tabla 10), las relaciones entre las variables apuntadas por el
modelo tedrico son significativas. Las estrategias metacognitivas se relacionan
significativamente con dos estilos de pensamiento, el estilo de pensamiento judicial y,
sobre todo, el estilo legislativo. Estas estrategias se relacionan significativamente con
las estrategias de: autoconocimiento; planificacion; y la regulacién y evaluacion. Del
mismo modo, estas estrategias metacognitivas se relacionan con la creatividad. Sin
embargo, no se han encontrado relaciones significativas entre los estilos de pensamiento

y la creatividad.

Tabla 10. Pesos de Regresién y pesos estandarizados de regresion

Relaciones entre

Variables SE. CR. p PER
M.S. <-- S.J. 134 3.196 faleied 241
M.S. <-- S.L. - - - 476
P.N.S. <--- M.S. .040 5.806 faleied 902
A.CS. <--- M.S. .060 6.227 faleied 979
R.ES. <--- M.S. .051 6.231 faleied 927
CE. <-- MS 423 4951 faleie 486

Nota: M.S., Estrategias Metacognitivas; P.N.S., Planificacion; A.C.S., Autonoconocimiento; R.E.S.,
Regulacion y Evaluacion; C.E., Creatividad; P.E.R., Pesos estandarizados de Regresion; S.E. Estimacion
del Error; C.R. Ratio Critico.

Nota *** | p< 0.001

Respecto a los efectos directos e indirectos (Tabla 10), se observa que: i) sobre las
estrategias de autoconocimiento (A = .979), las estrategias de planificacion (A = .902) y
las estrategias de autorregulacion (A = .927) contribuyen directa y positivamente las
estrategias metacognitivas (A = .979; A = .902; X = .927, respectivamente) e indirecta y
positivamente los estilos de pensamiento judicial (y = .236; y = .218; y = .224) y
legislativo (y = .466; y = .429; y = .441); ii) sobre las estrategias metacognitivas
contribuyen directa y positivamente los estilos de pensamiento legislativo (y = .476) y
judicial (y = .241); iii) sobre la creatividad contribuyen directa y positivamente las
estrategias metacognitivas (A = .486) e indirecta y positivamente los estilos de

pensamiento legislativo (y = .231) y judicial (y = .117). Asi, aunque no existe una
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relaciéon significativa directa entre los estilos de pensamiento y la creatividad, se

observa un efecto indirecto a traves de las estrategias metacognitivas.

Los efectos totales (Tabla 11) indican que el estilo de pensamiento que contribuye
con mas peso a las estrategias metacognitivas es el estilo legislativo (y = .476). Y la
variable que influye con méas peso sobre la creatividad son las estrategias

metacognitivas (B = .486).

Tabla 11. Efectos directos, indirectos y totales.
Efectos Directo Indirecto Total
Sobre A.C.

A.C.S. - - -
P.N.S. - - -
R.E.S. - - -
M.S. .979 - 979
S.L. - 466 466
S.E. - - -
S.J. - .236 .236
Sobre P.N.

A.CS. - - -
P.N.S. - - -
R.E.S. - - -
M.S. .902 - .902
S.L. - 429 429
S.E. - - -
S.J. - .218 .218
Sobre R.E.

A.C.S. - - -
P.N.S. - - -
R.E.S. - - -
M.S. .927 - 927
S.L. - 441 441
S.E. - - -
S.J. - 224 224
Sobre S.M

A.C.S. - - -
P.N.S. - - -
R.E.S. - - -
M.S. - - -
S.L. A76 - 476
S.E. - - -
S.J. .241 - 241
Sobre C.E.

A.C.S. - - -
P.N.S. - - -
R.E.S. - - -
M.S. .486 - 486
S.L. - 231 231
S.E. - - -
S.J. - 117 17
Nota: M.S., Estrategias metacognitivas; P.N.S,,
Planificacion; A.C.S., Autonoconocimiento; R.E.S.,
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Regulacion y Evaluacién; C.E., Creatividad; S.L., Estilo
Legislativo; S.E., Estilo Ejecutivo; S.J., Estilo Judicial.

Discusion

Aunque existe un cuerpo empirico que explicita relaciones de dependencia y/o
predictivas entre estos constructos, estas ofrecen explicaciones sobre relaciones Unicas
entre variables. Por ello, nos propusimos evaluar un modelo tedrico que relaciona
dichos constructos y explicita los efectos directos e indirectos mediante la modelizacién

por ecuaciones estructurales.

Los hallazgos de nuestro trabajo indican que: i) las estrategias metacognitivas
contribuyen directa y positivamente a la creatividad; ii) los estilos de pensamiento
legislativo y judicial contribuyen directa y positivamente al uso de estrategias
metacognitivas; iii) el efecto observado que ejercen estos estilos de pensamiento sobre

la creatividad es indirecto y se produce por mediacion de estrategias metacognitivas.

En base a estos resultados, discutimos el cuerpo empirico que ha fundamentado este

estudio:

i) Relacion entre los estilos de pensamiento y las estrategias metacognitivas: los
resultados obtenidos, apoyan los hallazgos de Roséario et al., (2005); Zhang (2000) Y
Zhang y Sternberg (2000) al indicar que exclusivamente los estilos judicial y legislativo
se relacionan con las estrategias metacognitivas. Pero no apoyan el estudio de Zhang
(2010a) que indica que: i) el estilo ejecutivo presenta una relacion predictiva con dichas
estrategias metacognitivas: autoconocimiento; planificacion; y regulacion y evaluacion;
i) el estilo legislativo se relaciona exclusivamente con el componente
autoconocimiento; iii) el judicial no presenta ninguna relacion con dichas estrategias.

Tampoco apoyan los resultados de Caycho (2009) en los que concluye que el uso de
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estrategias metacognitvias es independiente de la preferencia por uno u otro estilo de

pensamiento.

ii) Relacion entre los estilos de pensamiento y la creatividad: nuestros resultados
apoyan las conclusiones de Almansa Martinez y Lbépez Martinez (2010); LoOpez
Martinez y Martin Brufau (2010); Zhang (2010b) y las afirmaciones de Sternberg
(1999) y Zhang y Sternberg (2005). EI matiz que aporta este estudio es que si bien
existe un efecto entre dichos estilos y la creatividad éste es indirecto, y esta mediado por
las estrategias metacognitivas. Estos resultados no apoyan las conclusiones de Zhang
(2010a) que indican que el estilo ejecutivo presenta una relacion predictiva con la
creatividad. Tampoco apoyan los resultados de Zhang (2004), que indican que el estilo
ejecutivo se relaciona significativamente y de manera negativa con la creatividad. En
nuestro estudio se observa nulidad de relacion significativa, y ningun tipo efecto

(directo o indirecto) entre dicho estilo y la creatividad.

iii) Relacion entre estrategias metacognitivas y creatividad: los resultados indican un
efecto directo de las estrategias metacognitivas sobre la creatividad. Estos apoyan, entre
otros, los resultados de Chand y Runco (1992); Harrington (1975); Zhang (2010a); vy las
afirmaciones de Armbruster (1989); Pesut (1990); Mednick (1962); Rothenberg (1990);
Runco (2007). Pero no, los resultados de Furnham et al., (2006) y Wolfradt y Pretz
(2001), aunque tenemos que matizar que mientras estos dos estudios se realizaron con
una muestra de estudiantes universitarios procedentes de la licenciatura de Bellas Artes,
los participantes en nuestro estudio pertenecian a la licenciatura Psicopedagogia, y por

lo tanto pertenecen a distintas disciplinas del conocimiento.

En suma, sin animo de generalizar debido a las caracteristicas de la muestra de este
estudio, con los resultados obtenidos se puede inferir que, sin la mediacion de las

estrategias metacognitivas, el comportamiento creativo puede surgir de forma casual,
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pero no de manera intencional y autocontrolada. Avanzamos, pues, en esas relaciones al

encontrar hechos no observados hasta el momento.

Aln con las limitaciones expresadas, nos atrevemos a aceptar con cierta relatividad
las conclusiones de Zhang (2010a) cuando afirma la existencia de una relacion entre
estilos ejecutivos y uso de estrategias metacognitivas y creatividad. Nosotros
consideramos que la ausencia de innovacion y aceptacion del convencionalismo en la
accion, caracteristicas de las personas que actian mediante estilos ejecutivos, no son
comportamientos contrarios, sino ajenos al uso consciente y arriesgado de los modelos
de pensamiento adquiridos, propios del dominio y uso de estrategias metacognitivas y el

pensamiento creativo.

Para futuros estudios seria conveniente replicar esta investigacion con muestras mas
amplias y diversificadas de estudiantes, procedentes de diferentes contextos
universitarios y en distintos dominios especificos. Igualmente, serian relevantes estudios
que profundizasen en las relaciones del modelo teérico probado con la creatividad

conceptualizada desde enfoques personolégicos.
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RESUMEN

Este articulo presenta y discute dos objetivos empiricos: a) analizar la relacion entre las
metas de logro, las estrategias de requlacion y el rendimiento académico en estudiantes univer-
sitarios espafioles y; b) analizar la existencia de diferencias significativas entre las estrategias
de regulacion y metas de logro respecto a las ramas cientificas.

La muestra estd compuesta por 234 estudiantes universitarios espatioles pertenecientes a
carreras universitarias de diferentes ramas cientificas.

Respecto al primer objetivo, los resultados indican que solamente metas de logro por aproxi-
macion y las estrategias de autorregulacion se relacionan con el rendimiento académico. Respecto
al segundo, los resultados indican que los estudiantes pertenecientes a carreras universitarias
de la rama de ciencias de la salud e Ingenieria presentan puntuaciones mds altas en metas de
logro por aproximacion y estrategias de autorregulacion. En base a estos resultados, considera-
mos para futuros estudios analizar la influencia de las variables contextuales sobre las metas
de logro, estralegias de autorregulacion y rendimiento académico.

Palabras clave: metas de logro; estrategias de regulacion; rendimiento académico; estu-
diantes universitarios.
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ACHIEVEMENT GOALS, REGULATION STRATEGIES AND ACADEMIC
PERFORMANCE IN VARIOUS UNIVERSITY RESEARCH STUDIES.

ABSTRACT

This article presents and discusses two empirical objectives: a) to analyze the relationship
between achievement goals, requlation strategies and academic performance in college students,
and b) to analyze the existence of significant differences between regulation strategies and
achievement goals in science subjects.

The sample was made up of 234 Spanish university students studying different science
degrees.

With regard to the first objective, the results show that only achievement goals by
approximation and self-requlation strategies are related to academic performance. Regarding
the second, the results show that students in health sciences and engineering degrees achieve
higher scores on achievement goals and self-regulation strategies. From these results, we suggest
further analysis of the influence of contextual variables on achievement goals, self-regulation
strategies and academic performance.

Key words: achievement goals; regulation strategies; agp; higher education.

INTRODUCCION

El aprendizaje autorregulado es considerado como un proceso activo-constructivo
por el cual un estudiante fija sus propias metas de aprendizaje, monitorea, regula y
controla la adquisicién de sus conocimientos, su motivacién y conducta, orientado por
metas y caracteristicas contextuales del entorno (Boekaerts y Corno, 2005; Pintrich,
2004; Pintrich y Schunk, 2002; Schunk, 2005; Weinstein, Husman y Dierking, 2000;
Zimmerman, 2008).

Existen suficientes estudios sobre el aprendizaje autorregulado que han analizado
el papel mediador de las metas de logro y las estrategias de regulacion en los procesos
de aprendizaje y el rendimiento académico (Pintrich, 2000; Vermunt, 1998; Vermunt y
Vermetten, 2004). Sin embargo, actualmente han surgido ciertas controversias sobre el
potencial mediador de las distintas metas de logro (Tyson, Linnenbrink-Garcia y Hill,
2009) y las estrategias de regulacion (Vermunt, 2004) sobre el rendimiento académico.
Asimismo, existen insuficientes trabajos que estudien dichas variables en relacion a las
ramas cientificas donde se desarrollan los estudiantes de educacion superior.

En este articulo se presentan dos objetivos: explorar las relaciones de dependencia
entre las variables de estudio (tipos de metas de logro, tipos de estrategias de regula-
cién y rendimiento académico) en estudiantes de educacién superior con el objeto de
discutir el modelo teérico planteado. También se evaltia un modelo tedrico sobre las
relaciones entre dichas variables mediante un modelo de ecuaciones estructurales. El
segundo objetivo se dirige a estudiar diferencias significativas entre Jas medias de las
variables de estudio predictivas del rendimiento académico en funcién de diferentes
ramas cientificas.
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Metas de logro y rendimiento académico

Las metas de logro en el ambito educativo son representaciones mentales que los
estudiantes realizan de la interaccién entre el contexto y sus objetivos de desarrollo
personal y que influyen en su cognicién, afectividad y rendimiento en la ejecucién de
las tareas que se le encomiendan en contextos de logro. Como sefialan Dweck y Legget
(1988), éstas proporcionan un marco explicativo de las interpretaciones y reacciones
de los estudiantes en eventos relacionados con el logro.

Elliot y McGregor (2001) establecen un modelo de orientaciones de metas 2x2 que
categoriza las metas en funcién de la “definicién” y el “valor” otorgado. Asi el refe-
rente competencial puede ser intrapersonal o normativo y tener un valor positivo o
negativo (Tabla I).

De esta forma, definen los cuatro tipos: las “orientaciones de metas de maestria o
de aprendizaje por aproximacion” cuyo propésito es alcanzar el éxito en relacién a
las exigencias de la tarea; la “orientacion de metas de desempefio por aproximacion”,
persigue obtener un alto rendimiento teniendo como referente el rendimiento de los
otros); las “metas de maestria por evitacién” donde el referente es intrapersonal y las
motivaciones que impulsan hacia la maestria es evitar el fracaso; por dltimo las “metas
de rendimiento por evitacion” en el que el referente es el rendimiento de los demas y
la motivacion que impulsan hacia el desempeiio es la evitacion del fracaso.

TABLAI
MODELO DE ORIENTACIONES DE METAS 2X2
Definicion
Intrapersonal (Maestria) Normativo (Desempeiio)

( Angii;‘;?:ién Mei‘as. de.’ maestria por Metas. de éesempeﬁo por

a1 dxcites) aproximacion aproximacion

Valor -

(Exlf\ilfagcailf’)l;(c)iel Mgtas‘ / de maestria por Mgtas' /de desempenio por

fracasc) evitacion evitacion

Nota: traducida de Elliot y McGregor (2001).

La investigacion en este campo ha pretendido relacionar los diferentes tipos de metas
con las estrategias de regulacién y el rendimiento académico. El cuerpo de estudios
correlacionales ofrece conclusiones controvertidas e inconsistentes (Linnenbrink-Garcia,
Tyson, y Patall, 2008, Tyson, Linnenbrink-Garcia y Hill, 2009; Valle, Gonzéalez-Cabanach,
Cuevas y Nufiez Perez, 1997). Respecto a las metas por maestria, existen estudios que
concluyen que las metas de maestria por aproximacién se relacionan positivamente con
el uso de estrategias de autorregulacién y con un alto rendimiento académico (Elliot
et al., 1999; Pintrich, 2000; Wolters, Yu y Pintrich, 1996). Sin embargo, como apuntan
Linnenbrink-Garcia et al., (2009) exclusivamente un 40% de estos estudios muestran
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una relacién positiva entre dichos constructos. Por otro lado, respecto a las metas de
desempefio existen estudios que indican que las metas de desempefio por aproximacion
se relacionan positivamente con el uso de estrategias de autorregulacion y con alto
rendimiento (Harackiewicz, Barron y Elliot, 1998; Harackiewicz et al., 2002) mientras
que otros estudios concluyen lo contrario o nulidad de relacion (Kaplan y Midgley,
1997; Newman, 1998).

Estos resultados, incongruentes, podrian ser explicados a partir de otros factores
mediadores, como por ejemplo, las concepciones de aprendizaje de los estudiantes
(Phan, 2009), la regulacién emocional (Linnenbrink-Garcia et. al., 2009) o el contexto y
la disciplina académica (Vermunt 2005). Asimismo, en estudios recientes se defiende
la existencia de mltiples metas adaptativas (Pintrich, 2000), en la medida en que, en
funcién de la situacién y la competencia auto percibida, algunos estudiantes podrian
adoptar varias metas que influyan en su logro, para guiar su aprendizaje o su desem-
peno (Harackiewicz, Durik, Barron, Linnenbrink-Garcia y Tauer, 2008; Zusho, Pintrich
y Cortina, 2005).

En suma, existen evidencias que apoyan la idea de que las metas de logro por
aproximacién (maestria y desempeno) facilitan el uso de estrategias de autorregulacion
y el logro, pero el efecto parece ser pequefio o estar supeditado a otros factores media-
dores intrapersonales o contextuales no controlados y explicativos de las diferencias
entre dichos estudios.

Regulacién del aprendizaje y rendimiento académico

Las estrategias de regulacién son un componente clave en los procesos de aprendi-
zaje constructivistas. Estas permiten a los estudiantes regularse en sus actividades de
aprendizaje para afrontar satisfactoriamente las demandas planteadas en sus contextos
educativos (Vermunt, 2005).

Segtin Vermunt (1998) y Vermunt y Rijswijk (1988), las estrategias de regulacion
pueden ser evaluadas a razén de cinco dimensiones, que con riesgo a simplificar
concretamos en fres: (i) Autorregulacién de los procesos, resultados y contenidos; (ii)
Regulacién externa de los procesos y resultados y; (iif) Carencia de regulacion.

Segiin el autor, la “autorregulacion de procesos, resultados y contenidos”, facilita la
organizacién, coordinacién, regulacién y control de las actividades de procesamiento. A
modo de ejemplo, la actividad autorregulatoria se refiere a comportamientos metacog-
nitivos como fijacién de objetivos propios, mas alld de los propuestos por el docente,
evaluar el propio progreso de aprendizaje, analizar el por qué le resulta dificil un tema
y planificar el mejor modo de estudiarlo. Las “estrategias de regulacion externa en los
procesos y resultados de aprendizaje”, tienen que ver con la actividad y productos
del estudio siguiendo iniciativas externas, instrucciones de libros, guias. Es decir, el
estudiante sélo se basa en las indicaciones del docente o del material a estudiar sin
introducir aportes personales innovadores. Por tltimo, cuando hay “carencia de regu-
lacién”, el estudiante tiene dificultad para advertir qué es lo que se le esté pidiendo en
su proceso de aprender, le resulta dificil guiarse por los objetivos de una materia, no
comprende claramente las instrucciones que se les presenta, 0 no sabe a quién pedir
ayuda o cémo buscarla.
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Los estudios que relacionan las estrategias de regulacion (autorregulacion, regula-
cién externa y carencia de regulacion) con rendimiento académico son inconsistentes
ofreciendo una amalgama de resultados contradictorios. Por ejemplo, existen estudios
que relacionan altas estrategias de autorregulacion con el éxito en el rendimiento y la
pobre regulacién con el fracaso en el rendimiento (e.g. Busato, Prins, Hamaker y Visser,
1995; Vermunt, 1992). Asimismo, otros estudios concluyen que no existen diferencias
respecto a la relacién que diferentes estrategias mantienen con el rendimiento acadé-
mico (Prins, Busato, Hamaker y Visser, 1996). Incluso, existen estudios que muestran
una ausencia de relacién entre las estrategias de autorregulacién y las estrategias de
regulacion externa con el rendimiento académico, y una relacion significativa y nega-
tiva de la carencia de regulacién y dicho rendimiento (e.g. Busato, Prins, Elshout y
Hamaker, 1998; Veenman, Prins y Verheij, 2003).

Dos son los elementos que concentran intereses en el trabajo que presentamos: existe
un mayor ntimero de estudios que evidencian que la autorregulacién del aprendizaje
facilita mejoras en los procesos de aprendizaje constructivista en estudiantes de alto
rendimiento (Zimmerman, 1998; Pintrich, 2000) que es una de las causas de las dife-
rencias interindividuales en el rendimiento independientemente del nivel educativo
(e.g. Gonzélez Gascén, De Juan, Parra Azorx, Sarabia Sdnchez y Kanther, 2010; Paris y
Paris, 2001; Salmerén, Gutierrez-Braojos, Fernandez, y Salmeron-Vilchez, 2010; Schunk
y Zimmerman, 1998; Torrano y Gonzélez-Torres, 2004; Valle et al., 2008; Zimmerman,
2000; Zusho y Pintrich, 2003).

También hay antecedentes de estudios que han explorado c6mo estas estrategias de
regulacion difieren en funcién de la carrera universitaria perteneciente a distintas ramas
cientificas (e.g. VanderStoep, Pintrich y Fagerlin, 1996; Vermunt 2005) y cémo el contexto
académico estrategico favorece el uso por parte de los estudiantes de las estrategias
de regulacion (Broc Cavero, 2011). Los resultados en estos estudios son consistentes al
afirmar que existen diferencias significativas entre diferentes disciplinas académicas.

OBJETIVOS

En este estudio se plantearon dos objetivos:

(i) Conocer como se relacionan las metas de logro, con las estrategias de regulaciéon
y el rendimiento académico en estudiantes universitarios.

(ii) Conocer si existen diferencias significativas entre las medias de los estudiantes
universitarios con respecto a las estrategias de autorregulacién y metas de logro
por aproximacién en funcién de su pertenencia a una u otra rama cientifica.

METODO
Participantes

Participaron 234 estudiantes universitarios espafioles de tercer curso seleccionados
mediante un muestreo no probabilistico deliberado y opinético (Hernandez Pina, 1998).

La muestra se conforma de estudiantes matriculados en una de las siguientes ramas
cientificas, (con 78 estudiantes por cada rama cientifica): Ingenieria, (51% hombres,
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48% muijer); Ciencias sociales (5.1% hombre, 94.9%mujer); Ciencias de la Salud, (25.6%
hombre, 74.4% mujer).

TABLATI
TABLA DE CONTINGENCIA EACULTAD * GENERO
Género
%Hombre %Mujer Total
Ciencias de la Salud 25.6 74.4 78
Facultad Ciencias Sociales 5.1 94.9 78
Ingenieria 51.3 48.7 78

Instrumentos de medida

Rendimiento académico. Se adoptd la decision de tomar la nota media exacta en
sus estudios universitarios (con dos decimales) en la escala 1-10.

Escala de metas de logro 2x2 de Elliot y McGregor (2001). Esta escala esta com-
puesta por un total de 12 ftems que se agrupan en cuatro factores: a) aproximacion por
maestria; b) aproximacion por desempefio; ¢) evitacion por maestria y; d) evitacion por
desempefio. El formato de respuesta es una escala tipo Likert, con valores comprendi-
dos entre “1” y “5”, siendo “1” totalmente desacuerdo y “5” totalmente de acuerdo.

Escala de regulacion del aprendizaje de Vermunt (1998). Esta escala se integra en
el Inventario de estilos o patrones de aprendizaje (ILS, Vermunt, 1998). La escala de
regulacion del ILS estd compuesta por un total de 28 items que se agrupan en tres
factores: a) estrategias de autorregulacién; estrategias de regulacién externa; carencia
de regulacién. El formato de respuesta es una escala tipo Likert, con valores compren-
didos entre “1” y “5”, siendo “1” totalmente desacuerdo y “5” totalmente de acuerdo.

La validacién de la estructura de ambas escalas (metas de logro y estrategias
de regulacién) con la muestra que conforma este estudio, se ha realizado mediante
modelos de ecuaciones estructurales (ver Figura II). La evaluacién de bondad de cada
modelo se ha realizado en base a varios indices (Bentler, 1990). En este estudio, se han
usado los siguientes: a) Chi-cuadrado: valores asociados a p, no significativos indican
un buen ajuste del modelo (Jéreskog y Sorbom, 1993); el indice comparativo de ajuste
(CFI): valores superiores a .95 indican un buen ajuste del modelo (Hu y Bentler, 1998);
indice ajustado de bondad de ajuste (AGFI): valores superiores a .80 indican un buen
ajuste (Catena, Ramos y Trujillo, 2003); error cuadratico medio de aproximacion o raiz
cuadrada de la media del error de aproximacién (RMSEA): valores inferiores a .05
indican un buen ajuste del modelo (Browne y Cudek, 1992).

Respecto a la escala de metas de logro (ver Figura I o Anexo 1), los resultados de
evaluacién del modelo indican un buen ajuste global del modelo a los datos empiricos
en todos los indices (ver Tabla II). As{, Chi-cuadrado presenta un valor asociado de p no
significativo (y2= 64.59; gl.=48; p = .055). El valor del indice comparativo de ajuste (CF)
respecto a un modelo nulo presenta un valor (.99) superior al recomendado. El valor
de AGFI (.93) es superior al valor recomendado. El valor de RMSEA (.39) es inferior al
valor recomendado. En suma, todos los indices presentados indican la existencia de un
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a) Analisis de correlacion mediante Pearson para realizar un estudio exploratorio
de la relacién de dependencia entre las variables y seleccionar aquellas que
presenten una correlacion significativa y positiva con la nota media. La razén
de aplicar este procedimiento es la controversia respecto a la relacion entre las
metas de logro y el rendimiento académico.

b) Aplicacién de un modelo de ecuaciones estructurales para comprobar que el
modelo tedrico predictor de la nota media se ajusta a los datos empiricos.

Segundo objetivo: Para analizar diferencias significativas entre las medias de los
estudiantes matriculados en carreras universitarias de diferentes ramas cientificas se
aplicé una ANOVA, usando exclusivamente aquellas variables predictivas del rendi-
miento académico.

ANALISIS DE DATOS

Relacion entre metas de logro, estrategias de regulacion y el rendimiento acadé-
mico

Los resultados obtenidos, con el andlisis de correlaciéon de Pearson, indican que
exclusivamente las metas de logro por aproximacién (maestria y desempeno), las
estrategias de autorregulacién y el rendimiento académico correlacionan significativa
y positivamente ente si. Por otro lado, metas de logro por evitacion (maestria y des-
empefio), a carencia de regulacion correlacionan significativa y positivamente entre si.
Por tiltimo, las estrategias de regulacién externa no presentan una relacion significativa
con la nota media (ver Tabla III).

TABLA VII
RELACION ENTRE METAS DE LOGRO Y ESTRATEGIAS DE REGULACION CON EL
RENDIMIENTO ACADEMICO: ANALISIS DE CORRELACION POR PEARSON

Variables 1 2 3 4 5 6 7 8
1. Autorregulacion - - z - . . s
2. Regulacién Externa «213%* 1 1 - - - - - -
3. Carencia de Regulacién n72 =229 | 1 - - - - -

4. Aproximacién por maestria 296 | 009 | -208% | 1 - - - -

5. Aproximacion por desempefio | -2688** | .025 | .169** | -396** | 1 - - -

6. Bvitacion por Maestria 351 | -003 | -232% | 480* | -570" | 1 - -
7. Evitacion por Desempefio -298 | -049 | 252 | -.684% | 280" | -455™ | 1 s
8. Rendimiento Académico 663" | -020 |-599% | 497 | -380** | 400* | -441*| 1

** La correlacidn es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
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exogenas (ver Figura III). Especificamente con el modelo apuntado se consideran las
siguientes hipotesis:

c) Las metas de logro por aproximacién contribuyen directa y positivamente sobre
las estrategias de autorregulacion y rendimiento académico.

d) Las estrategias de autorregulacion contribuyen directamente al rendimiento
académico.

FIGURA III )
MODELO TEORICO: METAS DE LOGRO, REGULACION DEL APRENDIZAJE Y
RENDIMIENTO ACADEMICO

Respecto al segundo objetivo, las hipétesis son las siguientes:

e) Existen diferencias significativas en las medias de autorregulacion respecto a las
ramas cientificas.

Procedimiento

Primer objetivo: El procedimiento seguido para analizar las relaciones entre las
variables de estudio es el siguiente:
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CONFIABILIDAD DE LOS FACTORES ng /C\g%;gRMAN LA ESCALA DE METAS DE LOGRO
Factores alfa de Cronbach ftems-Total
1.Aproximaci(’)n por maestria 882 n=3
2. Aproximacién por desempefio 831 n=3
3. Evitacion por maestria 836 n=3
4. Bvitacién por desempefio .853 n=3

Respecto a la escala de regulacién (Tabla VI), los resultados de alfa de Cronbach
son los siguientes: estrategias de regulacién (o= .937); estrategias de regulacion externa
(0= .923); y carencia de regulacién (o= .896).

TABLA VI
CONFIABILIDAD DE LOS FACTORES QUE CONFORMAN LA ESCALA DE REGULACION

Factores alfa de Cronbach ftems-Total
1. Estrategias de autorregulacion 937 n=11
2. Estrategias de regulacién externa 923 n=11
3. Carencia de regulacion 896 n=6

En suma, el andlisis de las escalas mediante modelos de ecuaciones estructurales
confirma la estructura tedrica de dichas escalas. Y el andlisis de consistencia interna
de cada factor que compone cada escala ofrece un alfa de Cronbach elevado, lo que
indica una alta fiabilidad.

Hipotesis
Respecto al primer objetivo, las hipétesis son las siguientes:

a) Las metas de logro por aproximacién (maestria y desempefio) presentan una
relacién de dependencia positiva con las estrategias de autorregulacién y el
rendimiento académico.

b) Las metas de logro por evitacion (maestria y desempefio) presentan una relacion
de dependencia positiva con la carencia de regulacion y negativa con el rendi-
miento académico.

Asimismo, en base al cuerpo tedrico presentado en el marco tedrico, este trabajo
plantea un modelo de ecuaciones estructurales mediante un procedimiento de path
analysis. Este modelo comprende las metas de logro por aproximacién (maestria y
desempefio) como una variable latente exdgena, las estrategias de autorregulacion
son variables latentes endégenas, y en tltimo lugar, el rendimiento académico se com-
prende como una variable superficial explicada por las variables latentes enddgenas o
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FIGURA 11
MODELO DE ECUACIONES ESTRUCTURALES DE LA ESCALA DE ESTRATEGIAS DE
REGULACION EN EL APRENDIZAJE

Para estudiar la fiabilidad de los instrumentos se calculd el coeficiente alfa de
Cronbach de cada subescala. Asi, la escala de metas logro muestra los siguientes valores
(Tabla V): aproximacién por maestria (0= .882); aproximacién por desempefio (o= .831);
evitacién por maestria (o= .836) y evitacion por desempefio (o= .853).
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FIGURAI
MODELO DE ECUACIONES ESTRUCTURALES DE LA ESCALA DE METAS DE LOGRO

buen ajuste del modelo a los datos empiricos. Respecto a las relaciones significativas
entre los constructos (ver Tabla II).

Respecto a la escala de regulacion (ver Figura II o Anexo II), los resultados de eva-
luacién del modelo indican un buen ajuste global del modelo a los datos empiricos en
todos los indices. Asi, Chi-cuadrado presenta un valor asociado de p no significativo ()?
= 389.836; gl.=347; p = .056). El valor del indice comparativo de ajuste (CFI) respecto a
un modelo nulo presenta un valor superior de “.95”. El valor de AGFI (.87) es superior
al valor recomendado .80. El valor de RMSEA (.023) es inferior al valor recomendado
de .05. En suma, se observa un buen ajuste del modelo a los datos empiricos.
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A continuacién se ha aplicado un modelo de ecuaciones estructurales a partir de
aquellas variables que se relacionan significativa y positivamente con el rendimiento
académico segtn el andlisis correlacional de Pearson.

En este modelo (ver Figura IV), las metas de aproximacién por maestria y desempefio
conforman un factor de segundo orden, denominado metas por aproximacion. Este
modelo apuntado comprende las metas de logro como una variable latente exégena,
las estrategias de regulacién son variables latentes endégenas, y en tltimo lugar, el
rendimiento académico se comprende como una variable superficial explicada por las
variables latentes enddgenas o exégenas.

Los resultados de evaluacién del modelo indican un buen ajuste global del modelo a
los datos empiricos en todos los indices. Asf, Chi-cuadrado presenta un valor asociado
de p no significativo (x2 = 158,587; gl.=131; p = .051). El valor del indice comparativo de
ajuste (CFI) respecto a un modelo nulo presenta un valor de “.989”. El valor de AGFI
(.907) es superior al valor recomendado .80. El valor de RMSEA (.030) es inferior al
valor recomendado de .05. En suma, se observa un buen ajuste del modelo a los datos
empiricos (ver Tabla VIII).

Aproximacion = -

g ns
Regulacion

FIGURA IV
RELACION ENTRE METAS DE LOGRO POR APROXIMACION, ESTRATEGIAS DE
AUTORREGULACION Y RENDIMIENTO ACADEMICO
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la situacion especifica de que dichos estudiantes, que acceden a estudios de ingenieria
y ciencias de la salud, suelen cursar las carreras que eligieron en primera opcién (son
estudios que deseaban y desean) mientras que los estudiantes de ciencias sociales,
pueden haber seleccionado sus estudios como segundas opciones porque sus primeras
requerian una puntuacion superior. Ello nos sugiere la necesidad de profundizar en
investigaciones que relacionen los procesos de aprendizaje de calidad con la teoria
de la autodeterminacién y la de perspectiva de tiempo sobretodo enfocado a futuro.
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estudiantes de Ciencias de la Salud manifiestan adoptar en mayor medida metas de
logro por aproximacién independientemente de la valencia (maestrfa / desempefio).
Los estudiantes de Ciencias Sociales adoptan mas que los estudiantes de Ingenieria
metas de maestria, y viceversa, los estudiantes de Ingenieria manifiestan adoptar, en
mayor medida, metas de desempefio que los estudiantes de Ciencias Sociales.

CONCLUSIONES

En este estudio se plantearon dos objetivos: i) Conocer como se relacionan las metas
de logro, con las estrategias de regulacion y el rendimiento académico en estudiantes
universitarios y; ii) Conocer si existen diferencias significativas entre las medias de
los estudiantes universitarios en respecto a las estrategias de autorregulacion y metas
de logro por aproximacién en funcion de su pertenencia a una u otra rama cientifica.

Respecto al primer objetivo, tan solo aquellos estudiantes que adoptan metas por
aproximacion, activan estrategias de autorregulacién en sus procesos de aprendizaje y
obtienen un mayor rendimiento en términos de resultados académico en sus estudios,
estos resultados confirman, entre otros, los obtenidos por Wolters, Yu, y Pintrich, (1996);
Harackiewicz, Barron y Elliot, (1998); Harackiewicz et al., (2002). Aquellos estudiantes
que activan metas por evitacién presentan carencias de regulacion y obtienen peores
calificaciones.

Aceptando la importancia del disefio del contexto educativo en el desarrollo de las
variables de estudio en este trabajo, solo las estrategias de autorregulacion relacionan
positivamente con el rendimiento académico, no asi las estrategias de regulacion externa.
Estos resultados confirman los de Busato, Prins, Hamaker y Visser (1995); Vermunt
(1992) y no los de (Busato, Prins, Elshout y Hamaker, 1998; Prins, Busato, Hamaker y
Visser, 1996; Veenman, Prins y Verheij, 2003). Ello nos sugiere la existencia de cierta
independencia de estos estudiantes para adoptar directrices del profesorado cuando
plantean sus metas de logro por aproximacion (maestria y desempefio) y se autorre-
gulan. Probablemente, es mas relevante el grado de regulacién interna para el logro 'y
resultados que las directrices que en cada momento propone su profesorado para ello.

También este estudio planteaba analizar si existen diferencias entre las variables
predictoras del rendimiento académico (metas por aproximacién y estrategias de
autoregulacién) en funcion de la diversidad de estudios superiores que realizan. En la
misma linea que los resultados de VanderStoep, Pintrich, y Fagerlin, (1996) y Vermunt
(2005), se confirma la existencia de diferencias significativas respecto a las metas de
logro por aproximacion tanto de maestria como de desempefio a favor de los estudiantes
de Ciencias de la Salud. En cuanto a la variable autorregulacién, tanto los estudiantes
de Ingenierfa como de Ciencias de la Salud se autorregulan mas que los estudiantes
de Ciencias Sociales. Aunque, el tamafio del efecto es bajo y por lo tanto es necesario
tomar estas conclusiones con cierta precaucion, sobre todo en cuanto a las metas de
logro por aproximacion.

Respetando la influencia de las variables contextuales en los procesos analizados en
este estudio consideramos oportuno reconocer, desde la teorfa de la autodeterminacion,
(Deci y Ryan, 1985) la importancia de que los estudiantes cursen las carreras que desea-
ban y desean. Es decir, estos resultados pueden estar en algtin grado, respaldados por
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tanto, estos resultados deberfan ser tomados con precaucion debido al bajo valor del
tamarfio del efecto.

También se ha aplicado la prueba post hoc de Tukey para explorar en qué pares de
medias existen diferencias significativas (Tabla XI). Los resultados indican que los
estudiantes de Ciencias Sociales presentan diferencias significativas negativas en sus
medias respecto a las medias de los estudiantes de Ingenierfa y Ciencias de la Salud en
estrategias de autorregulacién. Por otro lado, los estudiantes de Ciencias de la Salud
presentan diferencias significativas positivas en sus medias respecto a las medias de
los estudiantes de Ciencias Sociales e Ingenieria. Los estudiantes de Ciencias socia-
les presentan diferencias significativas positivas en sus medias respecto a las de los
estudiantes de Ingenierfa. Respecto a las metas de aproximaciéon por desempefo, los
estudiantes de Ciencias de la Salud presentan diferencias significativas positivas en
sus medias respecto a las medias de los estudiantes de Ciencias Sociales e Ingenierfa.
Y los estudiantes de Ingenieria presentan diferencias significativas positivas en sus
medias respecto a los estudiantes de Ciencias Sociales.

TABLA X1
COMPARACIONES MULTIPLES ENTRE DIFERENTES RAMAS CIENTIFICAS

Intervalo de
confianza al 95%
Variables (I) Rama Cientifi {J) Ramma Diferenciade | Error Limite Limite
dependientes AR Cientifica medias (I]]) | tipico P superior | inferior
Crencias 584 o | 31 | 8
Ciencias de Ja Salud | Sociales ' i
Auto- Regulacion Ingenierfa -,06 ” 83 -32 19
L Ciencias 3 i
Ingenieria Bssials 64(%) 00 37 N
Clencias 03 o0 | -3 | 25
Metas de Ciencias de la Salud | Sociales ' - ' . '
aproximacion por Ingenieria ) ' 020 .03 .60
Maestria o g
Tngenierfa Clencias -36(") 0 o6 | =07
Sociales
o Cleneias A5(%) 0| 15 | A
Metas de Ciencias de la Salud | Sociales
aproximacion por Ingenieria A2(*) 13 | .00% 12 72
Desempefio "
Ingenierfa ez 025 9 | -2 | &
Sociales

* La diferencia de medias es significativa al nivel .05.

En suma, los estudiantes de Ingenieria y Ciencias de la Salud manifiestan usar mds
estrategias de autorregulacién que los estudiantes de Ciencias Sociales. Asimismo, los
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Como se observa (Tabla VIII), las relaciones entre las variables apuntadas por el
modelo tedrico son significativas. Especificamente, los efectos directos, indirectos y
totales (Tabla IX) indican que las metas por aproximacién se conforman de metas por
maestria (B=.80) y metas por desempefio (3= .78). Las metas por aproximacién (maestria
y desempefio) contribuyen directa y positivamente a las estrategias de autorregulacion
(B=.53) y al rendimiento académico, tanto directa (B=.32), como indirectamente (B=.31)
ejerciendo un fuerte efecto total (B=.62). Asimismo, las estrategias de autorregulacion
contribuyen directa y positivamente al rendimiento académico (B=.58).

En definitiva, los resultados obtenidos con el analisis correlacional y la aplicacion
del modelo de ecuaciones estructurales corroboran las hipétesis planteadas respecto
a nuestro primer objetivo.

Diferencias entre ramas cientificas respecto: al nivel de dominio en las metas de
logro por aproximacion y las estrategias de autorregulacion

La aplicacién de la prueba de Levene indica que las varianzas poblacionales son
iguales: 1) Estrategias de autorregulacién (Estadistico de Levene, 1.95, p=.145); ii) metas
de aproximacién por maestria (Estadistico de Levene, 1.32 y p = 269); iii) metas de
aproximacién por desempefio (Estadistico de Levene, .117 y p= .890).

Los resultados de la ANOVA indican que existen diferencias significativas entre las
ramas cientificas en las tres variables dependientes (Estrategias de autorregulacion,
metas de maestria por aproximacién y metas de desempefio por aproximacion).

Asimismo se ha calculado Eta cuadrado, como una medida de la magnitud del efecto
del tratamiento (Yaremko, Harari, Harrison y Lynn, 1982). Como se observa (Tabla
X) el 14,9% de la varianza en las estrategias de autorregulacion es explicada por la
pertenencia a una rama cientifica determinada. Respecto a las metas por aproxima-
cién, El 4,3% de la varianza en metas de maestria y el 6,5% de la varianza en metas
de desempefio es explicada por la pertenencia a una rama cientifica determinada. Por

TABLA X
DIFERENCIAS ENTRE LAS DIFERENTES RAMAS CIENTIFICAS

Rama cientifica (n=234)

o Ciencias de la Ciencias
Variables (rgl— 78) salud sociales Valores asociados
- (n=78) (1= 78)
M sD M SD M SD F P ug

Estrategias de

e 226 | 67 | 219 | .77 | 1.62 | .76 |20.15|.000* | .149
autorregulacion

Metas de maestria

: ;g 1.74 | 78 | 206 | 74 | 210 | .77 | 519 | .006* | .043
por aproximacion

Metas de desempefio

T 194 | 79 | 23 | .76 | 1.91 | 80 | 8.00 | .000% | .065
por aproximacion

* La diferencia de medias es significativa al nivel .05.
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TABLA VIII
PESOS DE REGRESION Y PESOS ESTANDARIZADOS DE REGRESION
. . P.R. PER
R — Estimaciones S.E. C.R. p Estimaciones
MDA. | <— | M.A. .848 122 6.964 shank 788
MM.A. | <~ | M.A. 1.000 808
AR <-— | M.A. 562 097 5.771 s 538
R.D. <--—- | M.A. 310 068 4.589 Pk 323
R.D. <- | AR 531 060 8.789 ek 578

Nota: M.D.A, Metas de desempefio por aproximacién; M.M.A, metas de maestria por aproximacion; M.A;
Metas por aproximacion; A.R, Autorregulacion de los contenidos, procesos y resultados; R.D., rendimiento
académico. PR., Pesos de Regresién; P. E. R., Pesos estandarizados de Regresién. S.E. Estimacién del error;

C.R. Ratio Critico.

TABLA IX
EFECTOS DIRECTOS, INDIRECTOS Y TOTALES

Efectos

Directo

Indirecto

Total

Sobre MDA

78

.78

MA

MMA

AR

RD

Sobre MMA

MA

MDA

AR

RD

Sobre AR

MA

MMA

MDA

RD

Sobre RD

MA

32

MMA

MDA

RD

58

Nota: M.D.A, Metas de desempefio por aproximacion; M\M.A., metas de maestria por aproximacion; M.A.;
Metas por aproximacién; A.R., Autorregulacién de los contenidos, procesos y resultados; R.D., rendimiento

académico.
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Abstract

This article analyzes relations between self-regulated
learning, self-efficacy beliefs and performance on tasks of
solving arithmetic problems. The investigation has been
developed with 268 students with six years old and en-
rolled in the first year of primary education in Spain. The
results obtained by the application of binary logistic re-
gression models indicate that self-regulated leaming and
its interaction with self-efficacy beliefs predict perform-
ance. Finally, the application of cluster analysis shows
four profiles of students, called: 1) positive adjusted; 1)
negative unadjusted [; 1i1) negative unadjusted II y; iv)
negative adjusted.

Resumen

Este articulo analiza relaciones entre el aprendizaje auto-
rregulado, las creencias de antoeficacia y el desempefio en
tareas de resolucidn de problemas antmeéticos. El estudio
se ha llevado a cabo con 268 escolares de seis afios de
edad ¥ matriculados en el primer afio de educacidn prima-
ria en Espafia. Los resultados obtenidos mediante modelos
de regresion logistica binaria indican que el aprendizaje
autorregulado v su interaccidn con las creencias de auto-
eficacia predicen el desempefio. Por dltimo, la aplicacién
de un andlisis Cluster muestra cuatro perfiles de escolares,
denominados: 1) ajustado positivo, 11) desajustado negati-
vo I, 11) desajustado negativo II ¥; 1v) ajustado negativo.

Keywords

Self-regulation learning; self-efficacy beliefs; perform-
ance; childhood; solving arithmetic problems

Descriptores

Aprendizaje autorregulado, creencias de autoeficacia;
desempefio; infancia; resolucidon de problemas.

En este articulo se presentan y discuten los
resultados sobre la relacién entre aprendizaje
autorregulado, creencias de autoeficacia y
desempefio en escolares entre seis y siete
afios de edad (segunda infancia). Loz traba-
jos empiricos dirigidos a estudiar los proce-
sos de autorregulacién en esta poblacién de
estudiantes son insuficientes y, dentro de esta
tematica, loz que analizan la relacién entre

aprendizaje autorregulado, creencias de au-
toeficacia y desempefio son mas escasos.

Sin embargo, el estudio de estos procesos
en dicha etapa de desarrollo, cuando los es-
tudiantes se encuentran en la fase de transi-
cién entre la segunda y la tercera infancia
(entre los ocho afios de edad y 1a adol escen-
cia) son relevantes para construir un cuerpo
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teorico de conocimientos que orienten a los
docentes de los primeros niveles educativos
a la hora de facilitar a sus estudiantes un
aprendizaje autorregulado.

El aprendizaje autorregulado en la se-
gunda infancia.

Los estudios de Flavell y sus colaborado-
res, sobre metamemoria (Kreutzer, Leonard
y Flavell, 1975) y sobre estrategias de me-
moria (Flavell, Beach y Chinsky, 1966; Kee-
ney, Cannizo y Flavell, 1967), concluyen que
los nifios, antes de hacer un uso maduro de
sus estrategias presentan dos tipos de pro-
blemas en tareas memoristicas: déficit de
mediacion y déficit de produccion.

El primero, el déficit de mediacion, se re-
fiere a las limitaciones de los escolares para
recuperar informacion aun cuando usan es-
trategias memoristicas de manera inducida.
El segundo, el déficit de produccion, se refie-
re a las limitaciones de los escolares para
producir por si mismos una estrategia, no
porque carezca por completo de dicha habi-
lidad, si no por otras razones (Flavell, 1977):
(1) una falta de experimentacion y dominio
en dichas estrategias; ii) incapacidad para
captar la/s demanda/s de una tarea; (ii1) inca-
pacidad para seleccionar, espontaneamente,
las estrategias adecuadas a una determinada
demanda y; (iv) desconocimiento del valor
de la estrategia para facilitar la realizacion de
la tarea. Como apuntan Keeney, Canizzo y
Flavell (1967), el problema mas comun en la
segunda infancia, antes de hacer un uso ma-
duro de las estrategias es el déficit de pro-
duccion.

En base a una imprecision de la interpreta-
cion de los trabajos de Flavell, en su mayo-
ria, posteriores estudios empiricos (por ejem-
plo, Veenman y Spaans, 2005, Veenman,
Van Hout-Wolters y Afflerbach, 2006) se
han dirigido a escolares en su tercera infan-
cia partiendo de la creencia de que las habi-
lidades metacognitivas y autorregulativas no
emergen hasta comenzar dicha etapa. Sin
embargo, aunque en los trabajos de Flavell y

sus colegas se concluye que esta capacidad
no se manifiesta hasta los ocho afos de edad
aproximadamente, estos autores indican la
importancia de realizar estudios en la segun-
da infancia al ser una etapa de transicion.
Durante esta etapa los infantes presentan un
déficit de produccion. Las explicaciones de
dicho déficit, apuntadas por Flavell (1977) y
comentadas anteriormente, convergen en una
carencia de experiencias para el desarrollo de
dichas capacidades, y no exclusivamente en
una incapacidad madurativa enddgena del
nifio.

Estudios actuales (por ejemplo, Annervirta
y Vauras, 2006; Perels, Merget-Kullman,
Wende, Schmitz y Buchbinder, 2009; Salme-
ron, Gutierrez-Braojos y Salmeron, 2009;
Whitebread, Bingham, Grau, Pasternak y
Sangster, 2007) concluyen que los aprendi-
ces en su infancia temprana muestran y son
capaces de mejorar sus habilidades autorre-
gulacion cognitiva antes de la tercera infan-
cia, siempre que se les facilite un contexto
para la experimentacion de dichas capacida-
des en dominios especificos.

Aprendizaje autorregulado, creencias de
autoeficacia y desempefio.

Desde el constructivismo  dialéctico,
(Moshman, 1982), el enfoque del aprendizaje
autorregulado defiende que los aprendices
son agentes (activos) de sus procesos de
aprendizaje. Ellos, a través de sus experien-
cias, construyen sus significados, metas, cre-
encias de autoeficacia y estrategias de apren-
dizaje a partir de la interaccion entre el con-
texto y sus modelos mentales (Pintrich,
2004:388). Asi, el uso efectivo de estrategias
de autorregulacion en un dominio especifico,
dependeria de la cantidad y calidad de las
interacciones entre la persona y el contexto.
Segin Zimmerman (2008: 166) la autorregu-
lacion del aprendizaje se define como “aque-
llos procesos de auto-gobierno y auto-
creencias que facilitan a los estudiantes
transformar sus habilidades mentales en
habilidades de desempefio académico”.
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Para De la Fuente y Justicia (2007:539) la
autorregulacion en el aprendizaje se confor-
ma de distintos subprocesos:

1) Conocimiento estratégico, que supone el
éxito para la persona que aprende, siempre
que ésta posea un adecuado grado de au-
toconocimiento y un adecuado grado de
conocimiento sobre el dominio de la tarea
(antes, durante y después de ejecutarla).

i) Poseer un repertorio de estrategias cog-
nitivas que permitan adquirir, codificar,
elaborar, personalizar, memorizar, recupe-
rar y transferir el conocimiento.

iii) Procesos de caracter motivacional tales
como metas de aprendizaje, esfuerzo, cre-
encias de autoeficacia, atribuciones.

Estos procesos de autorregulacion son de-
pendientes de cada domino y nivel de difi-
cultad de la tarea o actividad. Como apunta
Pozo (2006:85) “la pericia esta relacionada
no con disponer de conocimientos o capaci-
dades generales, sino que se trata de disponer
de conocimientos y estrategias especificas de
dominio”. Por ejemplo, las estrategias que
son adecuadas para tareas de lectoescritura
son diferentes a las requeridas para la resolu-
cion de problemas matematicos.

En tareas de resolucion de problemas arit-
méticos, Salmerén, Gutierrez-Braojos vy
Salmerdon (2009) consideran que para estimar
a un estudiante como estratégico, capaz de
usar estrategias cognitivas y autorregulativas
precisa haber desarrollado habilidades con
cierto grado de desempeiio para:

(1) Activar conocimientos previos para la
comprension correcta de la demanda;

(i1) Elaborar planes de accion que respon-
dan a dicha demanda y sus hipotesis sobre
el grado de congruencia con la demanda
percibida;

(ii1) Representar el problema y los planes
de accion para responder a la demanda.

(iv) Ejecutar congruentemente con la pla-
nificacion.

(v) Autorregular la ejecucion;

(vi) Inferir deducciones correctas a partir
de las informacion recibida;

(vii) Ser capaz de transferir lo aprendido y
resolver otros problemas similares;

(viii) Ser consciente sobre su maestria en
cada uno de los pasos anteriores, asi como
de la adecuacion de su ejecucion total a la
demanda del problema.

Sin embargo, el aprendizaje autorregulado
no solo se refiere a procesos logicos, también
a los afectivos y motivacionales (Gargallo,
Suarez-Rodriguez y Pérez-Pérez, 2009;
Ugartetxea, 2001). Uno de los eclementos
mas relevantes para que los escolares inicien
y mantengan sus esfuerzos en el aprendizaje
son sus creencias de autoeficacia (Bandura,
Caprara, Barbaranelli, Gerbino y Pastorelli,
2003; Blanco, 2010). Estas son definidas
como las creencias que tienen las personas,
en este caso los aprendices, sobre su capaci-
dad para ejecutar las acciones requeridas y
producir los resultados definidos en una tarea
(Bandura, 1999).

La relevancia de dichas creencias reside en
la influencia directa que ejercen sobre la ca-
pacidad de autorregulacion, la cognicion,
interés, afectividad y toma de decisiones
(Bandura, et. al., 2003).

Los trabajos de Zimmerman y col. (Zim-
merman, Bandura, y Martinez-Pons, 1992;
Zimmerman, Kitsantas y Campillo, 2005)
apuntan que las creencias de autoeficacia
sobre la capacidad para autorregular el
aprendizaje predicen las creencias de auto-
eficacia en su desempefio en un dominio
especifico. Y, a su vez, ésta tltima es predic-
tiva de las calificaciones de los escolares
(Kim y Lorsbach, 2005; Usher y Pajares,
2008; Wood, Atkins y Tabernero, 2000;
Zimmerman, Kitsantas y Campillo, 2005).

Segtin Zimmerman (1999) las propiedades
que conforman las creencias de autoeficacia
son las siguientes:

1) La autoeficacia implica juicios sobre las
propias capacidades para ejecutar activi-

Revista ELectronica de Investigacion y EValuacion Educativa [ wwaw.uv.es/RELIEVE | pag. 3




Salmeron-Pérez, Honorio, Gutierrez-Braojos, Calixto, Fernandez-Cano, Antonio y Salmeron-Vilchez, Purificacion
(2010). Aprendizaje autorregulado, creencias de autoeficacia y desempefio en la segunda infancia.

RELIEVE, v. 16,n. 2, art. 4, p. 1-18. htgp://ﬁw&uv.es/RELIEVE/v16n2/RELIEVEv16n2 4 htm

dades y no cualidades personales fisicas o
psicologicas. Es parte integrante del auto-
concepto, pero no sindnimo de este.

i1) Las creencias de autoeficacia son mul-
tidimensionales y estan vinculadas a do-
minios especificos.

ii1) El grado de percepcion de autoeficacia
es dependiente del contexto.

iv) Las medidas de autoeficacia dependen
en mayor medida del criterio de dominio
de la ejecucion, que de criterios normati-
vos. La percepcion de capacidad para
afrontar una tarea es mas ajustada cuando
se fundamenta en la experiencia anterior
con tareas similares que si se obtiene por
comparacion con las ejecuciones de otros.

v) La determinacion del grado de autoefi-
cacia es un proceso interno anterior a la
actividad. Esto es, los escolares han de ser
conscientes de las caracteristicas de la ta-
rea a la que se enfrentan para poder emitir
juicios sobre su autoeficacia.

Sin embargo, segin Bandura (1999) las
creencias de autoeficacia se configuran antes
y después de una tarea especifica. Por ejem-
plo, si un estudiante se enfrenta a un tipo de
tarea con elevadas creencias de autoeficacia
rendira mas que si sus creencias de autoefi-
cacia son bajas. De igual modo, al finalizar
la tarea, en base a su percepcion de éxito o
fracaso en su desempefo, confirmara, au-
mentard o disminuird sus creencias de auto-
eficacia frente a dicha tarea (Ilgen y Davis,
2000).

Tal y como ha demostrado Zimmerman y
Schunk, (2008) existe una relacion reciproca
entre la capacidad de autorregulacion y las
creencias de autoeficacia. A medida que los
estudiantes incrementan sus capacidades de
autorregulacion, incrementan sus creencias
de autoeficacia. Y viceversa, esas creencias
de autoeficacia permiten al estudiante afron-
tar de manera autorregulada nuevos aprendi-
zajes.

Parece 16gico que cuando los estudiantes
no han alcanzado un adecuado desarrollo
metacognitivo podria observarse una rela-
cion incongruente entre las creencias de au-
toeficacia para el aprendizaje y su desempe-
fio. Asi, aunque los estudiantes en la infancia
temprana son capaces de expresar si han rea-
lizado correctamente o incorrectamente una
tarea, la percepcion de su competencia y sus
expectativas de éxito son desproporcionadas
y sobrevaloradas. Estas comienzan a ser
congruentes con sus desempefios en la terce-
ra infancia (Alonso Tapia, 2005, Eccles,
Wigfield, Harold y Blumenfeld, 1993). De
hecho, los trabajos de Schunk y cols.
(Schunk y Rice, 1987, Schunk, 1990) y el
estudio Zimmerman y Martinez-Pons, (1990)
indican que la apropiacion de estrategias
metacognitivas y cognitivas favorecen ade-
cuadas creencias de autoeficacia. Por lo tan-
to, el mayor grado de efectividad predictiva
de las creencias de autoeficacia deberia ob-
servarse cuando mantienen una relaciéon con-
gruente con las capacidades metacognitivas
del estudiante.

Objetivos

En este estudio nos planteamos los siguien-
tes objetivos:

(1) Determinar las relaciones de dependen-
cia entre el aprendizaje autorregulado, las
creencias de autoeficacia y el desempeiio
en tareas que requieren la resolucion de
problemas aritméticos;

(i1) Verificar si el aprendizaje autorregula-
do y las creencias de autoeficacia son va-
riables predictivas del desempefio escolar;

(ii1) Determinar perfiles de escolares res-
pecto a dichas variables.

Método

Participantes

Participaron 268 estudiantes de primer
grado con seis afios de edad (58.2 % nifias y
41.8% nifios) y escolarizados en primer cur-
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so de educacion primaria en centros de la
provincia de Cadiz y Granada (Espaiia).

El muestreo llevado a cabo es de tipo in-
tencional, seleccionando aquellos estudiantes
que por disponibilidad se ajustaban a los
requerimientos del trabajo de investigacion.
Es decir, escolares de seis afios de edad y
con un relativo dominio en la comprension
de textos cortos, como en nuestro caso el
enunciado de un problema, y cierto dominio
en resolucion de problemas con operaciones
aritméticas. Por lo tanto, no se ha considera-
do relevante, el contexto sociocultural tanto
de los escolares, ni las caracteristicas de los
centro, sino encontrar participantes que
cumplan con los criterios apuntados.

Es por ello que el proceso de muestreo se
inicia contactando con docentes que estuvie-
sen dispuestos a colaborar en la investiga-
cion. A éstos se les consultd sobre el nivel de
competencia de sus escolares en la resolu-
cion de problemas con la finalidad de identi-
ficar y seleccionar aquellos que a su juicio
fueran relativamente capaces de resolver
tareas previstas.

Instrumentos

a) Para evaluar las estrategias de aprendi-
zaje se selecciond la escala de estrategias de
aprendizaje contextualizada, ESEAC, (Ber-
nad, 2000) (ver Anexo I). Esta escala ha sido
aplicada en diversos estudios obteniendo
satisfactorios resultados respecto a la fiabili-
dad, validez interna y validez externa (Ber-
nad, 1995; Teruel, 1997; Ascaso, 1998).

La ESEAC es una escala de tipo Likert pa-
ra valorar el nivel de pensamiento estratégico
de los estudiantes en diferentes dominios
(matematicas, lectoescritura...). Esta propor-
ciona tres niveles para evaluar el nivel de
pensamiento estratégico: “1= nivel bajo de
pensamiento estratégico™; “2= nivel medio
de pensamiento estratégico; “3= nivel alto de
pensamiento estratégico™). Para evaluar cada
una de las variables, Bernad (2000) propor-
ciona consignas que, en calidad de reactivos,

invitan al estudiante a describir su modo par-
ticular de pensamiento estratégico. Las res-
puestas de los estudiantes y la ejecucion de
la tarea permiten al evaluador situar al estu-
diante en uno de los tres niveles menciona-
dos.

Para este estudio, no se usé la escala en su
totalidad. Asi, se eliminaron las siguientes
variables: a) Lenguaje analdgico y verbal, ya
que las consideramos menos oportunos para
la resolucion de problemas matematicos; b)
Errores tipicos por problemas de los evalua-
dores para valorar a los estudiante en esta
variable; ¢) Motivacion-control de ansiedad
ya que no responde a nuestros objetivos es-
tudio.

Asi las variables que conforman la ESEAC
usadas en este estudio y su significado son:

e Comprension y planificacion de la tarea:
se refiere al dominio del alumnado en
aquellos conocimientos declarativos rele-
vantes para comprender ¢ interpretar la ta-
rea, hasta enmarcarla en un contexto.
Asimismo, se verifica como trazar el plan
de accion (conocimientos procedimentales
y condicionales).

e Representacion de lenguajes iconico: re-
presentaciones que realiza el escolar del
conocimiento usando este codigo.

e Inferencias: Deducir una cosa o extraer
una conclusion a partir de la que se dispo-
ne directamente.

» Hipotesis de actuacion: Se refiere al gra-
do de consistencia, permanencia o cam-
bios justificados que el escolar realiza en-
tre el plan de acciéon y la ejecucion de la
misma.

e Lagunas tipicas: Ausencias o silencios
mas caracteristicos del alumnado respecto
a la tematica de la prueba.

e Autorregulacion de la ejecucion: Dudas
que surgen durante la tarea y la capacidad
del alumnado para ser consciente de las
mismas y resolverlas correctamente.
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e Metacognicion: Consciencia del escolar
sobre su nivel de dominio en la tarea y de
los momentos que la componen.

e Transfer: Se refiere a la habilidad del
alumnado para generalizar y transferir lo
aprendido.

Respecto a las creencias de autoeficacia,
los estudios recogidos en el marco teorico de
este estudio indican que ésta debe ser medida
en dos momentos, antes y después de la tarea
(ver Anexo I). Sin embargo, en este estudio
hemos considerado oportuno evaluarlas en
tres momentos distintos: 1) antes de presentar
la tarea especifica y después de comunicarle
al alumno que va a realizar una tarea que
requiere la resolucion de un problema arit-
mético; ii) durante la tarea, una vez presen-
tada la tarea especifica, es decir el problema
en cuestion, y éste haya sido leido por el es-
tudiante; iii) después de la tarea y tomando
como referente una tarea futura similar. En
este estudio se justifica la inclusion de un
momento adicional para evaluar las creencias
de autoeficacia, en base a obtener una infor-
macion mas precisa y fiable de los informan-
tes con seis afios de edad. Asimismo, consi-
deramos que es posible obtener informacion
diferente y mas relevante cuando se pregunta
sobre las creencias de autoeficacia en los tres
momentos descritos.

Para medirlas se han elaborado tres items
de eleccion multiple con tres opciones de
respuesta: 1) “Estoy muy bien preparado y
me van a salir bien todos los ejercicios que
voy a hacer” se corresponde con el nivel “3”;
ii) “Estoy poco preparado y me saldra regu-
lar el trabajo que voy a realizar” se corres-
ponde con el nivel “27; iii) “Estoy mal pre-

parado y seguro que me van a salir mal los
gjercicios que voy a hacer” se corresponde
con el nivel “17.

b) El desempefio o adecuacion entre la de-
manda de la tarea y la ejecucion de la misma,
se ha evaluado mediante observacion directa
del proceso de resolucion del problema (ver
Anexo I). Los valores para medir el desem-
pefo son binarios (1= correcto; 0= incorrec-
to) y se corresponden con la resolucion co-
rrecta o incorrecta del problema aritmético.
Esto requiere que el estudiante realice co-
rrectamente tanto el proceso, como los opor-
tunos calculos para la resolucion del proble-
ma.

La validacion de la prueba respecto al nivel
de dificultad para nivel educativo de este
estudio se realizd por expertos (10 docentes
de educacion primaria) en la fase previa.
Todos los expertos consideraron oportuna la
prueba para el nivel educativo.

Respecto a la validez de la escala se llevo a
cabo un analisis factorial (método de maxi-
ma verosimilitud y rotacion oblimin directo),
una vez se recogieron los datos (ver Tabla I).
En la misma tabla se presentan la medida de
adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) y la prueba de Bartlett. Los datos
obtenidos nos permiten afirmar que el anali-
sis factorial resulta pertinente. Asi, la aplica-
c16n del analisis factorial ofrece como resul-
tado dos factores bien definidos. El factor I,
“aprendizaje autorregulado” explica un
63.29% de la varianza y el factor II, “creen-
cias de autoeficacia” un 25.14%. Y entre
ambos explican el 88,24% de la varianza
total.
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Tabla I. Andlisis factorial pava la validacion de la escala de medicion. (n= 268)

Items F1 F2

1. Comprension del problema 48

2. Representacion del problema .87

3. Inferencias sobre procedimientos para resolver el problema .93

4. Hipotesis de actuacion sobre los pasos para resolver el problema .97

5. Lagunas tipicas en la ejecucion de la resolucion del problema .85

6. Autorregulacion durante la ejecucion del problema .89

7. Consciencia y evaluacion de las propias dificultades durante la resolucion del problema .95

8. Transferencia .94

9. Autoeficacia Previa 91
10. Autoeficacia Durante .90
11. Autoeficacia posterior .92
Alpha de Cronbach 96 93
Alpha de Cronbach Total 94
Varianza total explicada= 88.24%

F1: Aprendizaje autorregulado; varianza explicada del factor = 63.29%

F2: Creencias de autoeficacia; varianza explicada del factor = 25.15%

(KMO= .886) (y* Bartlett= 4765.56; p<.00)

Por otro lado, con el propdsito de evitar
posibles amenazas a la validez relacionadas
con el uso del instrumento, los evaluadores
fueron instruidos para su correcto uso. Los
evaluadores seleccionados fueron cinco li-
cenciados en psicopedagogia que ejercen
como docentes en centros educativos y un
estudiante de doctorado. Recibieron un en-

trenamiento por un experto en seis sesiones
de aproximadamente dos horas cada una (ver
Tabla II). Asimismo, con el proposito de
eliminar los efectos distractores, el proceso
de evaluacion fue individual en una sala del
centro escolar fuera de sus correspondientes
aulas.

Tabla II. Sesiones de entrenamiento de los evaluadores

Sesiones Objetivos de las sesiones
Sesion I Explicacion Introductoria del estudio: objetivos, instrumento y variables.
Sesion IT Explicacion pormenorizada del instrumento: ESEAC

Practica I: Observacion sobre como se aplica el ESEAC y resolucion de dudas sobre el procedi-

Sesion 111 . gy
miento de aplicacion
oy Practica II: Aplicacion del ESEAC con supervision del experto y resolucion una vez aplicada
Sesion IV c oy
sobre dudas presentadas durante el proceso de aplicacion.
Saslin Practica III: Aplicacion del ESEAC sin supervision y resolucion una vez aplicada sobre dudas

presentadas durante el proceso de aplicacion.

Sesion VI Practica I'V: Idéntica a la practica “TIT”

Diseno

Se ha seguido un disefio explicativo con el
proposito de establecer relaciones entre las
variables de estudio.

Procedimiento para el Analisis de datos

A continuacion se especifican cada una de
las pruebas empleadas para testear cada obje-

tivo.

(1) Para determinar las relaciones de de-
pendencia entre el aprendizaje autorregu-
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lado, las creencias de autoeficacia y el
desempefio en tareas que requieren la re-
solucion de problemas aritméticos se ha
usado la prueba de correlacion Tau-b de
Kendall ya que la escala ESEAC es de ti-
po Likert.

(i1) Para verificar si el aprendizaje auto-
rregulado y las creencias de autoeficacia
son variables predictivas del desempefio
escolar se ha usado una regresion logistica
binaria ya que el desempefio se ha valora-
do como variable binaria; Y con el propo-
sito de realizar una validacion cruzada de
los resultados se ha dividido la muestra en
dos submuestra, una muestra de analisis y
otra de validacion.

(ii1) Para determinar perfiles de escolares
respecto a dichas variables se ha aplicado
un analisis Cluster en dos fases. Poste-
riormente se ha aplicado un analisis dis-
criminante con el propoésito exclusivo de
determinar cuantos estudiantes fueron cla-
sificados correctamente.

Para procesar los datos mediante cada una
de estas pruebas (prueba de correlacion Tau-
b de Kendall, regresion logistica binaria,

analisis Cluster y analisis discriminante) se
ha usado el programa informatico para el
analisis de datos SPSS 18.

Resultados

i) Estudio de relaciones de dependencia
entre las variables de estudio: aprendizaje
autorregulado, creencias de autoeficacia y
desempeiio.

El analisis de correlacion a través de Tau-b
de Kendall muestra una relacion dependiente
significativa entre el desempefio y el apren-
dizaje autorregulado. Sin embargo, no se
observa una relaciéon significativa entre el
aprendizaje autorregulado y las creencias de
autoeficacia (ver Tabla III). Tampoco se ob-
serva una relacion significativa entre las cre-
encias de autoeficacia y el desempefio. Con-
sideramos que una razon de estos resultados
podria ser que las creencias de autoeficacia
son insuficientemente relevantes por si solas
respecto al desempeiio. Es decir, un estu-
diante con elevadas creencias de autoeficacia
y bajas habilidades para autorregularse en la
ejecucion de una tarea determinada, posi-
blemente obtendra el desempeiio no deseado.

Tabla IIl. Relaciones de dependencia entre aprendizaje autorregulado, desemperio y creencias de autoeficacia.

(n=268)

Variables

Aprendizaje autorregulado

Creencias de

ok Desempeiio
autoeficacia P

1. Aprendizaje autorregulado

2. Creencias de autoeficacia

117

3. Desempefio

6867

2111

* <0.05; **p < 0.01

Sin embargo, pensamos que cuando un es-
tudiante es capaz de autorregularse y presen-
ta elevadas creencias de autoeficacia, dichas
creencias si deberian correlacionar con el
desempefio.

ii) Estudio de las relaciones explicativas
de la variable desempefio respecto al
aprendizaje autorregulado y las creencias
de autoeficacia.

Para estudiar las relaciones explicativas en-
tre las variables de estudio se ha usado una

regresion logistica binaria, ya que la variable
dependiente (desempefio) es una variable
dicotomica. Las variables independientes son
el aprendizaje autorregulado, las creencias de
autoeficacia y una variable resultante de la
interaccion entre ambas que nos permita de-
terminar si las creencias de autoeficacia son
predictivas del rendimiento cuando éstas y el
aprendizaje autorregulado presentan puntua-
ciones elevadas.
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Para validar el modelo se ha dividido la
muestra en dos grupos conformada cada una
con el 50% de la muestra total (ver tabla IV,
muestra de analisis [ y muestra de validacion
II).

Respecto a la determinacion del modelo
(ver Tabla IV, Muestra I), con la aplicacion
del método backward se muestran dos pasos,
y ambos muestran un adecuado ajuste (prue-
ba de Hosmer y Lemeshow, p= .901, en el
paso I y p= .361, en el paso II) ya que no
existen diferencias significativas entre las
frecuencias de los casos observados y los
casos pronosticados. En el paso I, se inclu-
yen todas las variables consideradas en este
estudio en el modelo, pero las creencias de
autoeficacia no resultan relevantes para pre-
decir el desempefio (ver Tabla IV, Muestra
de analisis, paso I). Asi, en el paso II, ésta es
eliminada, obteniéndose el modelo resultante
en el que el aprendizaje autorregulado y su
interaccion con las creencias de autoeficacia
son las unicas variables que discriminan ya
que sus pesos directos son altos y con signi-
ficacion estadistica asociada (ver Tabla IV,

Muestra de analisis, paso II). Ademas, el
coeficiente de Nagelkerke (R’= .810) indica
que dichas variables predictivas explican un
importante porcentaje de la varianza.

Los resultados obtenidos en la muestra de
validaciéon son relativamente similares res-
pecto a la muestra de analisis (ver Tabla IV,
Muestra II, respecto a la muestra I de la Ta-
bla IV). Asi, se observa un buen ajuste del
modelo (prueba de Hosmer y Lemeshow, p=
756, para el paso I y p= .846, para el paso
II). Del mismo modo que en la muestra de
analisis, las creencias de autoeficacia son
irrelevantes para predecir el desempefio (ver
Tabla IV, Muestra de validacion, paso I). En
consecuencia en el paso II s6lo resultan va-
riables relevantes el aprendizaje autorregula-
do y la interaccion de éstas con las creencias
de autoeficacia (ver Tabla IV, Muestra de
validacion, paso II). Asimismo, se observa
un coeficiente de Nagelkerke cercano a uno
(R*=.852), que indica que dichas variables
predictivas explican un alto porcentaje de la
varianza.

Tabla IV. Regresion logistica forward: Variables predictivas del Desempefio

Muestras Muestra I de analisis (#=134) Muestra IT de validacion (n=134)
Pasos Pasol Paso II Paso 1 PasoIl
Prueba de Hosmer y Lemeshow p =901 p= 361 p=.756 p= 846
Variables predictivas R*= 822 R*= 810 R*= 855 R*= 852
Aprendizaje autorregulado 8.23% 7.37* 8.42% 8.30%

(.000)** (.000)** (.000)** (.000)**
Creencias de autoeficacia 1.4% No 91* No

(. 138)** incluida (.437)%* incluida
Interaccidn entre variables 5.54% 4.68% 4.90% 4.85%

(.001)%* (.001)%* (.017)%* (.020)%*

*b: Pesos Directos; **p: nivel de probabilidad asociado a la variable predictiva

interaccion de éstas con las creencias de au-

En resumen, en estos participantes, poseer .
toeficacia.

un nivel elevado respecto a las creencias de
autoeficacia no garantiza tener éxito en el
desempeiio de tareas que requieren la resolu-
cion de problemas matematicos. Las varia-
bles mas relevantes para predecir el desem-
pefio son el aprendizaje autorregulado y la

iii) Estudio de los perfiles de escolares:
Analisis Cluster en dos fases.

Los resultados obtenidos en apartados an-
teriores nos conducen a testear la presencia
de perfiles en esta muestra de estudiantes.
Esto es, las creencias de autoeficacia son
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exclusivamente relevantes para predecir el
desempeiio cuando interaccionan con el
aprendizaje autorregulado. Por lo tanto, con-
sideramos que en dicha muestra deberian
observarse perfiles de estudiantes respecto a
la congruencia o no entre las puntuaciones de
aprendizaje autorregulado, creencias de au-
toeficacia y desempeiio.

Para ello, se ha aplicado un analisis Cluster
en dos fases debido a la naturaleza de los
datos (cuantitativos y dicotémicos). Los re-
sultados obtenidos en la primera fase indican
la presencia de cuatro perfiles de estudiantes

(obsérvese los valores asociados de “F”, “p
y eta cuadratica (nz) de la Tabla V).

En el primer Cluster, “Cluster I, confor-
mado por 73 estudiantes, presenta puntua-
ciones elevadas tanto en el aprendizaje auto-
rregulado como en las creencias de autoefi-
cacia (ver valores asociados Media y S, Ta-
bla V). A este perfil se le ha denominado
ajustado positivo

El segundo Cluster, “Cluster II”’, con 37 es-
tudiantes, se observa altas puntuaciones en
creencias de autoeficacia y puntuaciones
medias en aprendizaje autorregulado (ver
valores asociados Media y S, Tabla V). A
este perfil se le ha denominado “desajustado
negativo I”.

En el tercer Cluster, “Cluster III”” con 94
estudiantes, se observa puntuaciones eleva-

das en las creencias de autoeficacia, pero
bajas puntuaciones en aprendizaje autorregu-
lado y desempefio (ver valores asociados
Media y S, Tabla V). A este perfil se le ha
denominado “desajustado negativo I1”.

El Cluster II y III, reciben el mismo nom-
bre “desajustado negativo”, ya que ambos
presentan puntuaciones mas elevadas en cre-
encias de autoeficacia que en el aprendizaje
autorregulado. La diferencia entre ambos es
que mientras el Cluster II, presenta una pun-
tuacion media en el aprendizaje autorregula-
do, el Cluster III dichas puntuaciones son
bajas. A pesar de cierta similitud entre estos
perfiles, consideramos adecuado diferenciar-
los. Estos perfiles podrian presentar una rela-
cion distinta respecto al desempeiid y presen-
tar una evolucion diferente en estudios futu-
ros que con disefio longitudinal.

El Cluster IV, con 64 estudiantes, presenta
puntuaciones bajas en el aprendizaje autorre-
gulado y puntuaciones bajas en las creencias
de autoeficacia (ver valores asociados Media
y S, Tabla V). A este perfil se le ha denomi-
nado “ajustado negativo”

Con la aplicacion del analisis Cluster no se
ha encontrado un perfil con altas puntuacio-
nes en aprendizaje autorregulado y bajas
puntuaciones en creencias de autoeficacia.
Es decir, en la segunda infancia y en nuestra
muestra, estudiantes con dicho perfil son
casos atipicos.

Tabla V. Fase I del andlisis Cluster. (n=268)

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4

Ajustado- Desajustado- | Desajustado- Ajustado

positivo negativo I negativo IT negativo Valores asociados

(n=73) (1n=37) (n=94) (n=64)

Media | § | Media| S |Media| S | Media| S F P n?
Aprendiz e 261 | 50 | 202 | 12| 123 | 39 | 1.10 | .15 | 54068 | .000 | .860
autorregulado
Creenciasde 263 | 51 | 267 |43 251 | 61 | 178 | 45 | 11874 [ 000 [ 574
autoeficacia

La segunda fase del analisis Cluster clasifi-
ca los conglomerados obtenidos en la fase

primera respecto al desempefio (ver Tabla
VI). Asi, se observa que el perfil Cluster I,
ajustado positivo, se corresponde con aque-
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llos estudiantes que han resuelto correcta-
mente el problema aritmético. Y el resto de

perfiles se corresponden con quienes han
presentado dificultades en su resolucion.

Tabla V1. Segunda Fase del andlisis Cluster por fases. (n=268)

Resolucion correcta Resolucion incorrecta

Conglomerados Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
Cluster I
Ajustado-positivo 73 100% 0 0%
(n=73)

Cluster IT
Desajustado-negativo 0% 0% 37 19%

(n=37)

Cluster IIT
Desajustado-negativo 0% 0% 191 100%
(n=94)

Cluster IV

Ajustado-positivo 0% 0% 64 32.8%
(n=64)

En adiccion para validar dichos perfiles y
dado que el analisis Cluster es sensible al
orden de los datos, se ha desordenado la base
de datos y aplicado de nuevo un analisis con
resultados idénticos a los obtenidos en las
tablas “V” y “VI” (no reproducido por su
semejanza). Ademas, se ha aplicado un ana-
lisis discriminante para determinar cuantos
estudiantes fueron clasificados correctamente
mediante el analisis Cluster. Los resultados
obtenidos indican que el 91,4% de la totali-

dad de estudiantes fueron clasificados co-
rrectamente (ver Tabla VII). Especificamen-
te, los resultados indican que se han clasifi-
cado correctamente los siguientes porcenta-
jes de estudiantes respecto a cada Cluster: un
79.5% del perfil ajustado positivo o Cluster
I, un 91.9% del perfil desajustado-negativo I
o Cluster II, un 100% del perfil desajustado-
negativo II o Cluster III, un 94% del perfil
“ajustado-negativo” o Cluster IV.

Tabla VII. Andlisis Discriminante respecto a la clasificacion realizada mediante el andlisis Cluster

Grupo de pertenencia pronosticado
g(?:gsétslerados on Cluster I Cluster IT Cluster IIT Cluster IV Total
Recuento Cluster I 58 9 5 1 73
Cluster II 2 0 1 34 64
Cluster IIT 0 0 94 0 94
Cluster IV 0 59 5 0 37
Porcentaje | Cluster I 79.5% 12.3% 6.8% 1.4% 100%
Cluster 1T 5.4% 0% 2.7% 91.9% 100%
Cluster IIT 0% 0% 100% 0% 100%
Cluster IV 0% 92.2% 7.8% 0% 100%
Clasificados correctamente el 91.4% de los casos agrupados originales

Conclusiones

Este estudio se planteaba tres objetivos: (1)
Determinar si existe una relacion reciproca
de dependencia entre el aprendizaje autorre-
gulado, las creencias de autoeficacia y el
desempefio; (i1) Detectar variables predicti-

vas (aprendizaje autorregulado y creencias
de autoeficacia) del desempefio; (iii) Deter-
minar perfiles de escolares respecto a dichas
variables.

Respecto al primer objetivo, en esta mues-
tra de escolares, no se observa la relacidon
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reciproca de dependencia entre la capacidad
de autorregulacion y las creencias de auto-
eficacia apuntadas por Zimmerman Yy
Schunk, (2008). Los resultados obtenidos
indican que el aprendizaje autorregulado y el
desempefio correlacionan entre si, pero am-
bos no correlacionan con las creencias de
autoeficacia.

También nos planteabamos qué variable
(aprendizaje autorregulado o creencias de
autoeficacia) predice mejor el desempefio en
la resolucion de problemas aritméticos. Los
resultados indican que el aprendizaje auto-
rregulado y su interaccion con las creencias
de autoeficacia predicen el desempefio. Sin
embargo, en contraposicion a la afirmacion
de Zimmerman y Schunk (2008), las creen-
cias de autoeficacia, por si solas, no son re-
levantes para predecir dicho desempefio en
escolares en su segunda infancia.

Respecto al tercer objetivo, los resultados
indican la existencia de cuatro perfiles de
escolares. Solamente los escolares con un
perfil ajustado positivo, aquellos que presen-
tan un nivel elevado tanto en su capacidad
para autorregularse, como en sus creencias
de autoeficacia, son clasificados dentro del
grupo que obtiene un buen desempefio en la
resolucion de problemas aritméticos.

Tanto en el Cluster II, como el Cluster III,
ambos denominados como “ajustado negati-
vo”, los estudiantes presentan un nivel ele-
vado respecto a sus creencias de autoefica-
cia, pero obtienen un nivel insuficiente res-
pecto al aprendizaje autorregulado y desem-
pefio. Estos escolares muestran que su per-
cepcion sobre su capacidad para afrontar
problemas aritméticos de manera autorregu-
lada y con éxito es desproporcionada y exa-
gerada, tal y como apunta Alonso Tapia
(2005) y Eccles y otros (1993). Aunque co-
mo se observa en los resultados esta relacion
desproporcionada, es mas clara en el Cluster
III que en el Cluster II.

Por ultimo, en el Cluster denominado
“ajustado negativo”, los estudiantes muestran

bajas puntuaciones en todas las variables de
estudio. Asi estos estudiantes presentan una
vision ajustada, pero negativa, respecto a su
capacidad para resolver problemas.

Estos resultados, en la segunda infancia,
nos conducen a plantearnos nuevos interro-
gantes relacionados con aquellos perfiles de
estudiantes que presentan dificultades en el
aprendizaje autorregulado: ;jHasta qué punto
las creencias de autoeficacia, sean bajas o
altas, facilitan o dificultan el desarrollo del
aprendizaje autorregulado durante la segunda
infancia y el transcurso del primer ciclo de
educacion primaria? ;Y hasta qué punto faci-
litan o dificultan la mejora progresiva del
desempefio a lo largo de la segunda infancia
y el primer ciclo de educacion primaria?

En este sentido, y centrandonos en aquellos
perfiles de estudiantes que obtienen un mal
desempefio, consideramos interesante para
futuras investigaciones testear mediante un
disefio longitudinal la evolucion de dichos
perfiles.

Asimismo esta investigacion presenta limi-
taciones relacionadas con la seleccion de la
muestra, ya que el namero de participantes
no es demasiado amplio, y ademas, no se ha
seguido ningin proceso de muestreo proba-
bilistico que permita generalizar los resulta-
dos a dicha poblacion de escolares. Por ello,
en futuros trabajos seria interesante emplear
técnicas de muestreo rigurosas que permitan
seleccionar al azar un nimero adecuado de
estudiantes pertenecientes a contextos esco-
lares mas variados. Con ello se podrian veri-
ficar dichos perfiles con propodsito de estu-
diar su evolucion durante la segunda infan-
cia.
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ANEXO I

Prueba para evaluar el aprendizaje autorregulado, las creencias de autoeficacia y el desempe-

o en la resolucion de problemas aritméticos
(Se ha modificado el formato original de la prueba para esta publicacion).

Esta prueba consta de preguntas que van a servir para dos cosas: a) que te conozcas mejor y; b) que
tus profesores te conozcan mucho mejor. Con estas preguntas vamos a aprender:

- Coémo estudias;
- Coémo puedes aprender mas y mejor;

- Algunas dificultades que encuentres a la hora de estudiar y aprender bien las matematicas;
- Como podriamos ayudarte a ser un alumno mas eficaz y con mas éxito en la asignatura de ma-

tematicas.
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Gracias por tus respuestas.

Nombresyapellidoss o mum mawim s mnom mwmmm s s s s s mes S
Curso de Primaria: ...................

BN P 0 113
151015 P

L T Ty

Vas a resolver un problema como los que sueles hacer en clase.

Antes de comenzar a responder esta prueba te interesa conocer como te encuentras frente a
esta tarea. Para ello elige entre las siguientes frases aquélla que mejor expresa lo que piensas de ti
como estudiante. Para elegirla rodea con tu lapiz aquella opcion que mas te describa: a); b); o ¢).

a) Estoy muy bien preparado/a y me van a salir bien todos los ejercicios que voy a hacer.
b) Estoy poco preparado/a y me saldran regular los ejercicios que voy a realizar.
c) Estoy mal preparado/a y seguro que me van a salir mal los ejercicios que voy a hacer.

Lee atentamente este problema y contesta a las preguntas escritas a continuacion.

Problema: En una papeleria hay 3 dependientes. Entre los tres venden 15 lapices al mes. Y dos de-
pendientes venden 10 lapices al mes. ;Sabrias decir cuantos lapices vende cada dependiente si todos
venden al mes la misma cantidad de lapices?

1. Responde: Este problema s de.........ccceviiiiiiiiiiiiiiniicee e y para resolverlo
debo saber cosas que ya he estudiado en la clase de matematicas como por ejemplo:

- Clasifica y selecciona: Otras cosas que he también estudiado en la clase de matematicas y no me
sirven para resolver el problema son:

Vas a planificar y resolver el problema. Sigue las instrucciones que encuentras a continuacion.

2. Explica el problema con tus propias palabras

3. Realiza un dibujo para explicar el problema y pueda ayudarte a resolverlo.

4. Espera un momento, antes de seguir nos interesa conocer como te encuentras frente a esta tarea.
Para ello elige entre las siguientes frases aquélla que mejor expresa lo que piensas de ti como
estudiante. Para elegirla rodea con tu lapiz cada opcion: a); b); o ¢).

a) Estoy muy bien preparado/a y me van a salir bien todos los ejercicios que voy a hacer.
b) Estoy poco preparado/a y me saldran regular los ejercicios que voy a realizar.
¢) Estoy mal preparado/a y seguro que me van a salir mal los ejercicios que voy a hacer.

5. De acuerdo ahora es importante que comuniques qué debes hacer para resolver este problema
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6. Resuelve el problema. (Realiza todas las operaciones en esta hoja; si te falta espacio pide mas
folios a tu evaluador y no tires nada; aunque te hayas equivocado).

7. Revisa la tarea que has realizado. jHay algtn error? Si hay algun error escribelo, luego escribe
en qué parte de la actividad te has equivocado y corrigela. (Si necesitas mas folios pidelo a tu
evaluador y no tires nada; aunque te hayas equivocado)

9. Para un momento. Seria importante que indicases en que partes has tenido mas problemas. De
este modo, sabremos qué tenemos que mejorar. Por eso es importante que respondas a esta pre-
gunta. ;En partes te han resultado mas complicadas?

a) Comprender el problema.

b) Recordar que es lo que sé y que me puede ayudar a resolver el problema.

¢) Clasificar y seleccionar de las cosas que sé aquello que me puede ayudar y que no.
d) Pensar un plan para resolver el problema

¢) Realizar el problema y las operaciones

f) Corregir mi propia tarea

10. Inventa un problema muy parecido al realizado y que se pueda resolver como ta has resuelto el
problema planteado.

12. Ya hemos finalizado la prueba. ;Crees que la proxima que tengas que hacer una actividad simi-
lar a ésta la hards correctamente?

a) Seguro que lo haré bien;
b) Creo que lo haré bien;
¢) Seguro que lo haré mal.
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INFLUENCIA DEL APRENDIZAJE COOPERATIVO
EN EL DESARROLLO DE LA COMPETENCIA
PARA APRENDER A APRENDER EN LA INFANCIA

INFLUENCE OF COOPERATIVE LEARNING IN THE DEVELOPMENT
OF LEARNING TO LEARN SKILL IN THE CHILDHOOD

Honorio Salmeron Pérez*. Calixto Gutierrez-Braojos™™.

Sonia Rodriguez Ferndndez*™*. Purificacion Salmeron Vilchez
Universidad de Granada

Fo ok

RESUMEN

El marco educativo establecido por la Ley Organica de Educacion y el Real Decreto 1513/2006, de 7 de
diciembre, establecen la necesidad de desarrollar competencias, entre otras la competencia para apren-
der a aprender. Nuestra investigacion se centra en el analisis de los efectos de los métodos de aprendizaje
cooperativo en el desarrollo de dicha competencia cuando las tareas estan relacionadas con resolucion
de problemas y lectoescritura en la infancia.

El estudio se sirve de una metodologia cuasiexperimental y un disefio comparativo pretest-postest con
grupos control y experimental. La muestra se conforma por 44 sujetos.

El aprendizaje cooperativo se ha empleado con el grupo experimental, mientras que el grupo control ha
seguido una metodologia tradicional. El tiempo de experimentacion fue de tres meses, coincidiendo con
el segundo trimestre escolar.

Los resultados constatan que la intervencion ha generado mejoras significativas en las habilidades de
planificacion, no tanto asi en las de representacion del lenguaje, inferencia, ejecucion, transferencia y
metacognicion debido, a nuestro juicio, al escaso tiempo de intervencion.

En conclusion la eficacia de los métodos de aprendizaje cooperativo es evidente en otros estudios de
investigacion empirica en los que el tiempo de intervencion file mayor que en nuestro estudio. Asi, con-
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sideramos que la intervencion docente, utilizando dicha metodologia debe ser constante en situaciones
ordinarias y si forma parte de un estudio empirico debe ser al menos de un afio para generar, con cier-
tas garantias, mejoras en dicha competencia. Asimismo, consideramos conveniente que la planificacion
de dichos métodos integren tareas que faciliten al escolar la apropiacion del aprendizaje autorregulado.

Palabras clave: Aprendizaje cooperativo, competencia para aprender a aprender; area de matematicas,
area de lengua, infancia.

ABSTRACT

Within the educational framework, established by the Spanish law, Ley Orgdnica de Educacion and Real
Decreto 1513/2006, 7 December, among others, the learning to learn skill has been inserted. Within the
sociocognitive framework, the competence to learning to learn could be developed with the use of coo-
perative methods and a strategic instruction.

This research is a part of a complex comparative study between educative methodologies and learning to
learn skill in math and literature tasks. Specifically, the aim of this study was to compare cooperative
methods and traditional methods regarding metacognitive and cognitive development and performance.

This is a cuasiexperimental study, with a control group and experimental group during three months.
Thus, two groups have been compared: a) group of students trained in the use of learning cooperative
methods; b) group that has followed the usual material. Participants were 44 students enrolled in the
first grade of Primary Education, with six years old. The students completed one scale to determine their
learning strategies in contextualized tasks.

The results show that the intervention has produced positive improvements in the planning skills, not
so much in the representation of language, inference, execution, transfer and metacognition because, in
our view, the short time of intervention.

In conclusion, the effectiveness of cooperative learning methods is evident in other empirical studies
where the intervention time was higher than in our study. Thus, we believe that the educational inter-
vention, using this methodology must be constant in ordinary situations and it is part of an empirical
study should be at least a year to build, with certain guarantees, improvements in this competition. Like-
wise, we believe that planning didactic should integrating specific tasks that facilitate the acquisition of
the self-regulated learning.

Key words: Cooperative learning; learning to learn skill; childhood; math area; language area.

Introduccién

En este articulo se analizan y presentan los resultados de una investigacién llevada a cabo
en aulas de Educacién Primaria, donde se han aplicado métodos de aprendizaje cooperativo
con el propdsito de facilitar el desarrollo de la competencia para aprender a aprender. Para el
diseno de la experimentacién docente se disefiaron dos tipos de tareas: (i) tareas de resolu-
cién de problemas aritméticos y; (ii) tareas de lectoescritura.

Los dos macro-componentes de este estudio son: el aprendizaje cooperativo y la compe-
tencia para aprender a aprender.

El aprendizaje cooperativo se impulsa a mediados del siglo XX como estrategia docente
favorecedora de integracién escolar (Johnson & Johnson, 1999 y Slavin, 1980). pero es pro-
puesto y apoyado por los tedricos constructivistas y socioculturales como favorecedor del
desarrollo cognitivo (Doise & Mugny, 1983, Perret Clermont, 1984; Piaget, 2001; Vygotsky,
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1988 y Brumer, 1988). Su elemento mas caracteristico es la interdependencia positiva entre
los miembros del grupo, o dicho de otro modo, requiere que los escolares se ayuden unos a
otros en sus aprendizajes aceptando la premisa de que sus €xitos en los procesos de aprendi-
zaje, dependen reciprocamente unos de otros (Johnson & Johnson, 1999).

Por el nivel educativo en el que se desarrolla este estudio, dicha interdependencia es pro-
pia de la cooperacién y no tanto de la colaboracién. Conviene que aclaremos estos conceptos.
Como apuntan Salmerdn, Rodriguez y Gutiérrez-Braojos, (2010) “nos formamos en coope-
racién para generar y adquirir una cultura de colaboracién”. Los factores que podriamos
considerar como clarificadores de dichos términos son: (i) el grado de control y autoridad
docente (Brufee, 1999) y (ii) el grado de estructuracién de la tarea (Barkley, Croos y Major,
2007). Como apuntan Johnson, Johnson & Stanne (2000) el aprendizaje cooperativo es un
término genérico que se refiere a métodos que requieren un mayor grado de estructuracién de
la tarea, control y autoridad docente que el aprendizaje colaborativo.

Segin Johnson, Johnson & Stanne (2000) varias son las metodologias de aprendizaje
cooperativo: Complex Instruction (Cl), Constructive Controversy (CC), Cooperative Inte-
grated Reading and Composition (CIRC), Cooperative Structures (CS), Group Investigation
(Gl), Jigsaw, Learning Together (LT), Student Teams Achievement Divisions (STAD), Teams-
Games-Tournaments (TGT), Team Assisted Individualization (TAl). Todos ellos, generan
mayores beneficios que las modalidades de ensenanza basadas en organizaciones sociales de
trabajo individualista o competitivo.

El otro macro-componente del estudio, la competencia para aprender a aprender, es defi-
nido (MEC 2006) como la “capacidad para aprender por s{ mismo de manera cada vez mas
eficaz y auténoma de acuerdo a los propios objetivos y necesidades™. Desarrollar 1a compe-
tencia para aprender a aprender, requiere desarrollar habilidades y capacidades relacionadas
con la planificacidn, regulacién y evaluacidn de las representaciones mentales y comporta-
mientos respecto a las circunstancias y exigencias de un contexto determinado (Monereo &
Castello, 2009). Ser competente para aprender a aprender requiere del escolar estrategias de
aprendizaje, conformadas por estrategias metacognitivas, estrategias cognitivas y estrategias
de apoyo (Beltrdan, 1998). Las estrategias metacognitivas hacen referencia a la activacion del
conocimiento sobre las propias capacidades en relacién a las exigencias del entorno asi como
el dominio de estrategias autorregulativas de control y monitoreo, tanto de procesos cogniti-
vOs, como motivacionales y emocionales, (Beltrdn & Repetto, 2006; De la Fuente & Justicia,
2007; Repetto et. al., 1990; Riveiro, Anaya & Fernandez, 2006; Salmerdn, Ortiz, & Rodri-
guez, 2002; Salmerdén, Gutierrez-Braojos & Salmerdén, 2009; Vermetten, Vermunt &
Lodewijks, 1999), de modo que faciliten al alumnado (tanto de forma individual, colaborativa
o cooperativa) manifestar su capacidad en la resolucién de una demanda.

Para Monereo (2007:520,521) actuar estraté gicamente supone pues “leer” correctamente
las exigencias de esas demandas contextuales y poner en juego unas representaciones, emo-
ciones, pricticas y discursos que respondan a las expectativas y metas propias y a las de los
que nos rodean”.

De forma mas especifica, en un contexto educativo, Bernad, (1999) senala que un apren-
diz se comportaria de manera estratégica, frente a una demanda académica, cuvando ha
desarrollado habilidades de comprensidn y planificacidn; de inferencia; cuando domina ade-
cuadamente los diferentes cddigos o lenguajes de representacién del conocimiento, cuando
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ha desarrollado habilidades de metacognicién o regulacidn subjetiva del pensamiento; cuando
es capaz de realizar adecuadas transferencias y controla los factores afectivo-motivacionales
que influyen en todas las actividades cognitivas

También, la apropiacién por los escolares de dichas estrategias se facilita si los procesos de
ensefianza introducen una via intermedia entre la heterorregulacién y la autorregulacién, deno-
minada corregulacién (Salmerén, Rodriguez-Ferndndez & Gutierrez-Braojos, 2010). Inicialmente
se precisa de una heterorregulacién de conocimientos y habilidades explicitados por docentes o
ttores como expertos y, posteriormente, una corregulacién entre el alumnado (iguales).

Cuando el aprendiz coopera entre iguales y en un contexto disenado y controlado para
facilitar interacciones educativas de calidad, no solo se posibilita que los escolares construyan
conocimiento colectivo sino que también interiorizan otros selfs (Monereo, 2007) que facili-
tan una rica dialdgica interior y autorregulan su pensamiento y accién.

Existe un nimero amplio de trabajos tedricos y empiricos que relacionan el aprendizaje
cooperativo y la mejora de estrategias metacognitivas, cognitivas y motivacionales en los estu-
diantes (por ejemplo, Jarvéla, 2008; O’ Donnell, Dansereau, Hall & Rocklin, 1987; Salmerdn,
& Ortiz, 2003; Salmerén & Rodriguez-Fernandez, 2008; Repetto et. al., 1990; Repetto, E.
1997, Slavin, 1983, Beltrdn, 1998 ).

El primer meta-andlisis sobre los efectos del aprendizaje cooperativo, realizado por John-
son y Johnson 1989, (en Johnson & Johnson, 1999:283) concluia que la aplicacién de este
método facilita en los estudiantes “razonamiento de nivel superior, generacién méas frecuente
de nuevas ideas y soluciones y mayor transferencia de lo aprendido de una situacién a otra
que el aprendizaje individualista o el competitivo.

En general, todos los estudios revisados concluyen que el método de aprendizaje coope-
rativo es mas efectivo que las organizaciones de corte individualista y/o competitivas para
facilitar el desarrollo de funciones metacognitivas, cognitivas y de desarrollo social.

Objetivo

Pretendemos testear la hipdtesis de que el aprendizaje cooperativo genera efectos positi-
vos sobre los procesos de planificacién, representacion del lenguaje icénico, verbal, como
analdgico, inferencia, transferencia, metacognicién y desempeio, variables todas ellas con-
sideradas tedricamente como habilidades cognitivas estratégicas, relevantes para el desarrollo
de la competencia aprender a aprender. Consideramos que el empleo de dicho método de
aprendizaje, en los primeros niveles educativos, facilita méas la internalizacién de las varia-
bles enunciadas que otras metodologias de ensenanza menos activas ya sea en tareas de
lectoescritura o de resolucién de problemas aritméticos.

Método
Diserio
Se ha seguido un disefio cuasiexperimental con pretest y postest en dos grupos (control y

experimental). La medicion pretest se realizo al finalizar el primer trimestre escolar, mientras
que la medicién postest se aplicé al finalizar el segundo trimestre escolar.
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Participantes

El total de participantes en ¢l estudio fue de 44 escolares, con seis aios de edad, de los
que 26 son ninas y 18 nifnos. Este alumnado, matriculado en el primer curso de educacién pri-
maria de un centro de la provincia de Cadiz, estaba agrupado en dos clases. No se siguid
ningtin proceso de muestreo probabilistico. Al azar, se asignd a una de ellas el caracter de
grupo experimental (19 escolares), y a la otra, el de control (25 escolares).

[nstrumentos

En el ambito de la competencia para aprender a aprender y para evaluar las estrategias
de aprendizaje (estrategias metacognitivas y estrategas cognitivas), tanto en el pretest como
en el postest, se utilizé la Escala de Estrategias de Aprendizaje Contextualizada, ESEAC,
(Bernad, 2000) con determinadas modificaciones concernientes a la reorganizacion de la
escala tras obtener autorizacioén del autor (ver Tabla 1) tomando las siguientes decisiones al
respecto:

a) Para medir el proceso de transferencia se han seguido las consignas del ESEAC,
incluyendo dos ftems en lugar de uno: el primero destinado a medir el transfer de
bajo nivel o “low road”. El segundo dirigido a medir el transfer de alto nivel o “high
road”. (al iftem original de la prueba para medir el transfer de bajo nivel, “Inventa un
problema parecido al realizado y que se pueda resolver como ti has resuelto el pro-
blema planteado™ le anadimos un segundo {tem para medir el transfer de alto nivel,
“Inventa un problema diferente al realizado y que consideres mas diffcil de resolver
que el planteado™).

b) Se ha eliminado la variable errores tipicos por las dificultades encontradas en su
valoracion.

Asi, la escala se conforma por seis dimensiones (ver tabla I). Cada una de estas dimen-
siones implica caracteristicas comunes o parecidas (Bernad, 2000) que corresponden con
estrategias determinadas. Cuando una dimensién se conforma por dos o mas variables o estra-
tegias, el calculo de la puntuacién en dichas dimensiones se ha realizado mediante el promedio
de dichas variables.

Cada una de estas estrategias de aprendizaje, definidas operativamente (Bernard, 2000),
puntia siguiendo una escala Likert de tres valores (1=nivel de actuacién estratégica bajo; 2=
un nivel de actuacion estratégica medio; 3= un nivel de actuacién estratégica alto) segin las
consignas de la escala ESEAC. El procedimiento de recogida de datos se realizé de manera
individual de modo que la profesora de aula, instruida y entrenada para ello, puntuaba la actua-
cién del escolar observando su ejecucidn.

Procedimiento
En el grupo control los escolares han seguido su método de ensenanza de anos anteriore.

Con el grupo experimental se diseiid e implementé la modalidad de ensenanza de aprendi-
zaje cooperativo integrada en el curriculo ordinario de Lengua y Matematicas durante el

312 (pp. 308-319) REOP Vol. 21, N° 2, 2° Cuatrimestre, 2010



Honorio Salmeron Pérez et al. Influencia del aprendizaje cooperativo ...

TABLA 1. Escala de estrategias de aprendizaje contextualizada ESEAC (Bernad, 2000:79).

Dimensiones del ESEAC Categorias

I. Dimension: Dominio General del tema:
- Estrategia 1% Comprensidn y planificacion de |a tarea (Variable 19). Comprension

- Estrategia 22 Hipétesis de actuacién (Variable 29). y Planificaciéon

Il. Dimension: Dominio en la ejecucion:

Estrategia 3°. Aciertos (Variable 3%); Lagunas (Variable 4%); Dudas (Variable 5%). | Ejecucion

lll. Dimension: Dominio de lenguajes:

- Estrategia 4®. Uso de lenguajes: Verbal (Variable 6%); Icdnico (Variable 7%); Ana- | Representacion
|6gico (Variable. 8%).

IV. Calidad del razonamiento:

- Estrategia 5% Procesos inferenciales (Var. 9%). Metacognicién

V. Metacognicion:

- Estrategia 5%. Metacognicion (Var. 99). Metacognicién

VI. Nivel de Abstraccion:
- Estrategia 7°. Transferencias (Variable 11%). Abstraccién

segundo trimestre escolar. Del aprendizaje cooperativo se seleccionaron las siguientes téc-
nicas aplicadas:

a)

b)

Para el area de Lengua, el CIRC (Cooperative Integrated Reading & Composition)
(Stevens, Madden, Slavin y Farnish, 1987). Esta técnica fue especialmente disefiada
para la lectura y escritura. Se organiza en torno a clases de lectura para grupos homo-
géneos y trabajo cooperativo para producir el texto escrito. Mientras el docente
trabaja con un grupo, los miembros de los otros grupos lo hacen con parejas prove-
nientes de dos grupos distintos.

Para el area de Matematicas el TAIL (Team Accelerated Instrucion) Slavin, Lea-
vey y Madden, (1984). El método TAI fue diseniado para la ensenanza de las
matematicas, basandose en la utilizacién de problemas reales y objetos manipu-
lables. En €1, se combina la cooperacién y la ensenanza individualizada. El
alumnado primero debe recibir una ensenanza individualizada, adaptada a su
ritmo, para después formar parejas o trios de trabajo e intercambiar los conoci-
mientos con sus companeros.

Ambas han sido contextualizadas a las caracterfsticas y objetivos de nuestro estudio, eli-
minando la recompensa a la cooperacién y estructurando la composicién de los grupos en
funcién de tres niveles de habilidades académicas: 1) nivel medio-bajo; 2) nivel medio y 3)
nivel medio-alto.

Para asegurar cierta eficacia del aprendizaje cooperativo, como se aconseja, formamos y
entrenamos al alummado previamente en habilidades sociales y comunicativas para cooperar
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(Johnson, Johnson & Holubec 1999). Esto se llevé a cabo solo con el grupo experimental
durante un mes previo a la aplicacién de los métodos de aprendizaje cooperativo con horario
especifico en su programacidén ordinaria.

Andlisis de datos

El proceso de analisis ha comprendido:

1) Andlisis por medio de la prueba de Levene para valorar si las muestras son homo-
cedasticas en el pretest y postest;

2) Comparacién de los dos grupos en el pretest;
3) Comparacién de los grupos en el postest.

Las prueba empleada para el analisis de contrate de las medias de ambos grupos ha sido
la ¢ de Studentpara muestras independientes (asumiendo un valor a=.05) calculando 1a mag-
nitud del tamario del efecto con la férmula de Cohen, transformada y aceptada en base a la ¢
de Student (ver Ferndndez-Cano & Ferndndez-Guerrero, 2009).

Resultados

Homogeneidad de la muestra

Los resultados obtenidos con la aplicacién de las prueba Levene confirman que las varia-
bles en ambos grupos son homocedastica independientemente de drea académica y momento
de medicion (pretest y postest).

En el drea de matematicas se ha encontrado que, la mayoria de variables se comporta de
forma homocedastica en ambos momentos de evaluacién (pretest y postest) a excepcidn de
la variable planificacién (estadistico de Levene= 7.575; p= .007). En el drea de lengua las
variables son homocedasticas en el pretest. Sin embargo, en el postest y en las variables pla-
nificacién (estadistico de Levene = 15,796; p= .000) y ejecucidn (estadistico de Levene =
6.884; p=.012) se observa heterocedasticidad.

Dado que, 1a mayorfa de las variables se comporta de manera homocedéstica, no se ha cal-
culado 1a U de Mann-Whitney para aquellas variables en las que no se asume igualdad en sus
LN

varianzas. En dichos casos, se ha optado por usar el valor de “t” y “p* que proporcionan el
programa informético usado, al aplicar la ¢ de Student en variables heterocedésticas.

Eficacia del método de aprendizaje cooperativo

En las tareas de lectoescritura y de resolucién de problemas matematicos, las mediciones
en el pretest indican una nulidad de diferencias significativas entre las medias en la totalidad
de las variables dependientes. Asimismo, en ambos tipos de tareas el tamafo del efecto es
bajo lo que asevera la similitud entre ambos grupos (ver tablas 11 y I11).

Los resultados muestran un nivel bajo en la mayorfa de las medias de cada variable depen-
diente en ambos dominios. Ademds, se observa que casi la totalidad del alummado ha sido
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mcapaz de manifestar habilidades de inferencia y transferencia, as{ como su incapacidad para
manifestar su nivel de consciencia sobre el grado de dominio con respecto al resto de proce-
sos cognitivos exigidos a lo largo de la tarea.

TABLA 2. Pretest. Tareas de lectoescritura

Vatiables Control (n= 25) Experimental (n= 19) Valores Estadisticos
Dependientes | Sy 4 sD Media sD ¢ p d
Planificacion 1:15 .35 1.25 46 -.838 41 -18
Representacion 117 42 1.15 31 159 .88 .03
Ejecucion 1.123 .34 1.15 .35 -.217 .83 -.05
Inferencias 1.04 .20 1.00 .00 .863 .39 18
Abstraccion 1.04 .20 1.00 .00 .863 .39 .18
Metacognicion 1.04 .20 1.00 .00 .863 .39 18
<. 05
TABLA 3. Pretest. Resolucion de problemas aritméticos
Variables Control (n= 25) Experimental (n= 19) Valores Estadisticos
Dependientes | o 4ia sD Media sD ¢ p d
Planificacion 1.24 52 1.16 .38 581 56 A2
Representacion 1.28 49 1.23 43 .351 79 .07
Ejecucion 1.48 54 1.42 58 .368 .76 .08
Inferencias 1.24 52 1.26 56 -141 .89 .03
Transferencia 1.20 41 1,11 .32 .838 41 18
Metacognicién 1.16 A7 1.1 .32 436 67 .09
D < 05

Respecto al postest, tampoco se han observaron diferencias significativas entre las medias
de las variables dependientes. Solo se observan diferencias significativas en la variable pla-
nificacién a favor del grupo de aprendizaje cooperativo.

Del mismo modo que en el pretest, los resultados del postest (ver Tabla 1V y V) muestran
un nivel bajo-medio en las variables dependientes en ambos dominios (tareas de lectoescritura
y tareas de resolucidén de problemas aritméticos). Estos resultados indican que los métodos
de aprendizaje cooperativos no han resultado significativamente eficaces respecto a la ense-
nanza tradicional para facilitar en los estudiantes el desarrollo de habilidades metacognitivas
y mejora del rendimiento.
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TABLA 4. Postest. Tareas de lectoescritura

vatiables Control (= 25) Experimental (n= 19) Valores Estadisticos
Bependicntes | Sers ia sD Media sD ; p d
Planificacion 1.18 43 1.61 .83 -2.043 .05 -43
Representacion 1.35 58 1.40 .52 -.343 A3 .07
Ejecucion 1.56 .66 1.68 .85 -528 .60 A1
Inferencias 1.28 54 1.26 45 12 91 .02
Abstraccion 1.24 44 1.26 .45 -171 .86 .04
Metacognicion 1.24 44 1.31 .48 -541 .58 11
D <. 05
TABLA 5. Postest. Resolucion de problemas aritméticos
Variables Control (n= 25) Experimental (n= 19) Valores Estadisticos
Dependientes | o i sD Media sD ¢ p d
Planificacion 1.21 40 1.68 .89 -2.212 .04 -46
Representacion 1.35 50 1.54 .56 -1.239 22 -.26
Ejecucion 1.71 I5 1.88 .90 -.685 .50 -.14
Inferencias 1.36 .64 1.42 .69 -.303 .76 -.06
Abstraccion 1.20 40 1.26 45 -485 .63 -.10
Metacognicion 1.32 .63 1587 .68 -.244 81 -.05
*p< .05

Estos resultados indican que la aplicacién de dichos métodos no han generado mejoras
significativas respecto a los métodos tradicionales individualistas.

Conclusiones

Los resultados obtenidos evidencian que la aplicacidn en periodos cortos de la modalidad
de ensenanza de aprendizaje cooperativo, no resulta significativamente més efectiva que la
ensenanza individualista en la mayorfa de variables estudiadas (representacién, ejecucion,
inferencias, transferencias, metacognicién) y en ambos tipos de tareas (lectoescritura y reso-
lucién de problemas aritméticos).

La aplicacién de dicha estrategia docente ha originado diferencias significativas en las
fases de comprensién y planificacién en los dos tipos de tareas. Asi, los escolares que han
experimentado en su curriculo el aprendizaje cooperativo, se planifican mejor que los estu-
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diantes que han seguido formas tradicionales, pero se comportan de manera similar cuando
han de:

A) Manifestar su nivel consciencia respecto a los errores cometidos durante la ejecucién
de la tarea y llevar a cabo acciones para resolverlos o corregirlos;

B) Manifestar habilidades para realizar inferencias y transferencias;

C) Manifestar su nivel de consciencia respecto al dominio de caracteristicas relaciona-
das con la demanda y consciencia del nivel adecuacién de su ejecucién respecto a
dicha demanda.

D) Redimiendo o calidad de la ejecucién de la tarea.

A diferencia de las conclusiones de los diferentes estudios revisados (por ejemplo, Bel-
trén, 1998; Jarvéla, 2008 o Johnson y Johnson, 1989, en Johnson & Johnson, 1999,283), en
nuestra muestra y con un periodo de implementacion de tres meses, estos métodos no han ori-
ginado una mejora significativa en las estrategias metacognitivas y cognitivas necesarias para
el desempeno de la competencia para aprender a aprender.

Y aunque existen diferencias significativas en la variable planificacidn, el nivel manifes-
tado en ambos grupos es bajo. Ademas, recordemos que aunque se observa hemocedasticidad
en dichas variables en el drea de matematicas, estas variables en la tarea del drea de lengua se
comportan de manera heterocedastica. Por ello, los resultados obtenidos en el drea de lengua
deben ser aceptados con cierta prudencia.

Estos resultados podrian deberse a que los escolares en las etapas educativas iniciales,
hasta que no hayan apropiado adecuadamente determinadas estrategias de aprendizaje, son
relativamente incapaces de activar dichas estrategias que le permitan, simultdneamente, con-
trolar los procesos, ejecucién y producto de la tarea demandada al sobrecargar la capacidad de
procesamiento simultdneo del escolar (Boekaerts, 2009). Por lo tanto, para observar calidad,
tanto en los procesos de autorregulacion, y producto de las tareas escolares parece necesario
un mayor tiempo de entrenamiento en estrategias de aprendizaje, tanto de manera individual
como cooperativa y siempre en programas integrados en los planes de estudio.

Aceptando las limitaciones de la pequena muestra de este estudio, consideramos adecuado
aportar las siguientes recomendaciones:

1. Mayor tiempo de experimentacién de aprendizaje cooperativo en el curriculo, para
que los escolares desarrollen, a través de tareas escolares y en contextos diversos,
cierto grado de habilidades metacognitivas y cognitivas.

2. Se podria asegurar mayor nivel de desarrollo de las habilidades relacionadas con la
competencia para aprender a aprender, si junto al curriculo con aprendizaje coope-
rativo, se desarrollasen, mediante aprendizaje por modelamiento, estrategias
metacognitivas y cognitivas.
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Primaria desarrollar, entre otras, la competencia matematica: “Las matematicas deben concebirse como
un conjunto de ideas y formas de actuar que no solo conllevan el uso de cantidades y formas, sino mucho
mas que eso, se asocian a hacerse preguntas, identificar estructuras, analizar fenomenos, establecer
modlelos, etc. ”.

Las Leyes de Educacion Espafiolas determinan como clave, para el alumnado del nivel de Educacion

Consideramos que esta funcion principal esta conformada por las siguientes subfunciones o
subcompetencias:

a. Resolucion de problemas (fransversal).

b.  Uso de los recursos TIC en la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas (transversal).
¢. Dimension historica, social y cultural de las matematicas (transversal).

d. Desarrollo del sentido numérico. Medida de magnitudes.

e. Las formas y figuras y sus propiedades.

1. Tratamiento de la informacion, azar y probabiliclad.

El proceso de adquisicion de la competencia matematica debe seguir un disefio de intervencion docente
controlado. Por ello, y con caracter preventivo en los primeros afios escolares, Fuchs (2006, pp.1) apunta
la importancia de las estrategias de intervencion: “A key research question concerns what intervention
strategies can be used to prevent difficulty or remediate deficits that develop in the primary grades”.
Estas adquisiciones se propician mas eficientemente con modalidades de ensefianza que posibiliten desde
el curriculum ordinario el desarrollo de competencias en el alumnado. En la aplicacion del nuevo
paradigma centrado en el aprendiz se estan aportando modalidades o metodologias instructivas activas y
basadas en la reflexion explicita y transferencia del control del aprendizaje (Montague, 2007, Moreno y
Ortiz, 2008) para que favorezcan mayor implicacion, autorregulacion, responsabilidad del alumnado en
sus aprendizajes, asi como, transferencia de los mismos (Berbey-Meyer y Kaplan, 2005; Fuchs, 2006,
Fuchs et. af 2003). En este sentido consideramos que las estrategias para aprender a aprender son el
heliostato del resto de competencias, o dicho de otro modo, “Such reflective thinking is a major
milestone in childhood and a basic ingredient in many situations” (Brown, Ferara & Campione, citados
por Paris, Lipson, y Wixson, 1983:295).

1. ESTRATEGIAS PARA APRENDER A APRENDER EN LA RESOLUCIGN DE PROBLEMAS MATEMATICOS

Los procesos instruccionales favorecedores del cambio cognitivo, y entre ellos las estrategias para
aprender a aprender, se estan investigando actualmente desde la perspectiva sociocognitiva (Badia,
Boads, Fuentes, y Liesa, 2003; Boekaerts, de Konning y Vedder, 2006; Doise, 1993; Jarveld, Jarvenoja, y
Veermans, 2008; Lau, y Youyan, 2008, Monereo, 2007; Pintrich, 1999; Zimmerman y Dibenedetto 2008;
Zimmerman, Kitsantas y Campillo, 2005). Desde esta perspectiva adquiere importancia un contexto
educativo estratégico de calidad porque es capaz de impeler actuaciones estratégicas en sus agentes si
retne las caracteristicas que lo definen como tal. Como sefialan Alexander y Judy (1988) los factores
sociales y contextuales pueden impactar en la adquisicion y utilizacion del conocimiento estratégico. Asi,
segln Monereo (2007:504-505), el contexto educativo, en este marco tedrico tenderia a modificar:




Revista S Iberoamericana - ., . R -
de Evaluacion S Educativa La Autopercepcion de la Formacion Universitaria: Evaluacion y

Calidad

{gnecio Gonzédlez

» Las concepciones de los aprendices y profesores relativas al sentido y significado de aprender
y ensefiar, (dimensién epistemoldgica), de dominar una materia, (dimension de dominio
especifico), y de ser auténomo aprendiendo, (dimension de autonomia).

» los formatos de interaccion educativa que habitualmente emplean los docentes para
ensefiar su materia. Esto implica nuevas medidas instruccionales favorecedoras de la
apropiacion de estrategias para el aprendizaje

* La organizacién curricular en doble sentido, con respecto a |a naturaleza de los contenidos a
ensenar y en relacion al nivel de infusion logrado.

* La dinamica institucional, en especial a través del asesoramiento psicoeducativo.

Por ello, consideramos necesaria la construccion de nuevos materiales didacticos que comprendan en su
uso estrategias para aprender a aprender y guien tanto al docente como al alumnado en la linea
apuntada.

En base a las cinco lineas de investigacion sobre las estrategias de aprendizaje propuestas por Pressley,
Woloshyn, Lysynchuk, Martin, Wood y Willoughby (1990)", este trabajo, especialmente, se centra en el
estudio de los efectos que determinadas modificaciones en el material curricular ordinario (libros de
textos, guiones de trabajo del alumnado...) tienen sobre el rendimiento y el desarrollo de las habilidades
cognitivas y metacognitivas, claves para un aprendizaje reflexivo. Por tanto, a excepcidn de la linea que
se dirige a estudiar |a aceptabilidad de los docentes, este estudio cumple con cuatro de las cinco lineas de
investigacion apuntadas por estos autores.

Las modificaciones antedichas han consistido en la elaboracion de materiales (guias para el profesorado,
alumnado y familias), que hipotéticamente y bajo determinadas condiciones contextuales (Badia, Boads,
Fuentes, y Liesa, 2003), promoverian un aprendizaje estratégico a la vez que el desanollo de Ia
subcompetencia resolucién de problemas en el area de matematicas.

Son varios los estudios empiricos que afirman que estos materiales y / o programas generan, ademas de
un mayor rendimiento, un significativo desarrollo metacognitivo y cognitivo de aquellos que han
participado en programas de intervencion docente especifica para ello. La mayoria de estos estudios,
dirigidos al drea de matematicas, han incidido en la efectividad de dichos programas en estudiantes
mayores de siete anos de edad (entre ellos, Aguilar & Navarro, 2000; Carbonero & Navarro, 2006;
Gargallo, 2003; Lucangeli, Tressoldi & Cendron, 1998; Pifaré & Sanuy, 2001; Poveda, Beltrdn &
Martinez, 2001). Sin embargo, los trabajos dirigidos a estudiantes de edad mas temprana son mas
escasos, [por ejemplo, Salmerdn y col. (Salmerdn & Ortiz 2003, Ortiz, Salmerén & Rodriguez-Femandez,
2007)].

Comprendiendo estos enfoques, en nuestro estudio se presentan y discuten los resultados obtenidos al
implementar materiales didacticos diseiiados desde los planteamientos de la ensefianza de estrategias de
aprendizaje. Pretendemos facilitar al alumnado en edad temprana la apropiacion de estrategias para
aprender a aprender haciéndolo mas competente en la resolucién de problemas del area de matematica.

" Pressley v col. (1980) seiialan cinco lineas de investigacion: a) determinar la necesidad de una instruccion estratégica; b) la segunda y tercera,
lingas dirigidas respectivainente, & la evaluacion procesual y swnativa tras la aplicacion intervenciones experimentales; <) estudiar la
aceptabilidad por parte de los docentes de la introduccion de estrategias de aprendizaje £n sus aulas. o) Canbiar materiales curiculares
tradicionales por materiales cumiculares disefiados para &l aprendizaje de estrategias de aprendizaje.
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2. LA INVESTIGACION

2.1. Objetivos

En este estudio se pretende observar la eficacia de los materiales elaborados al efecto comparando un
grupo entrenado en estrategias para aprender a aprender respecto un grupo control que ha utilizado
materiales didacticos habituales sin enfrenamiento en dichos aspectos. En este sentido, esperamos que el
grupo que ha utilizado en le ejecucion de sus tareas los materiales en prueba (ver Anexo Il) utilicen
mejores estrategias de aprendizaje en la resolucion de problemas matematicos.

2.2. Participantes

Participaron 48 estudiantes de primer curso de Educacion Primaria pertenecientes a un centro educativo
de Cadiz. La seleccion del centro se realizo de manera intencional, ya que intereso la participacion de un
centro cuyo profesorado garantizara una alta implicacion. El total de la muestra se dividio en dos grupos,
el grupo control con 7= 25 v el grupo experimental con 7= 23 con el cual se empled un conjunto de
materiales didacticos especificos para la apropiacion y optimizacion de estrategias de aprendizaje en
tareas de resolucion de problemas. Aunque el grupo experimental se selecciono al azar, los estudiantes
que forman cada grupo no se establecieron siguiendo ningln proceso muestral.

2.3. Instrumentos

Para evaluar las estrategias de aprendizaje y los niveles de autoeficacia y dar respuesta a los objetivos se
ha seleccionado una escala de estrategias de aprendizaje contextualizada (Bernad, 2000) con
determinadas modificaciones concemientes a la reorganizacion y re-categorizacion de la escala, con
autorizacion del autor {(ver Tabla | y Anexo I):

a. Para medir el proceso de transferencia se han seguido las consignas del ESEAC (Bernad,
2000). Sin embargo hemos indluido dos items en lugar de uno. El primero destinado a medir
el transfer de bajo nivel o “low road”. El segundo dirigido a medir el transfer de alto nivel o
“high road”.

b. Se ha eliminado la variable emores tipicos por las dificultades encontradas en su valoracion.

TABLA |. ESCALA DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAIE CONTEXTUALIZADA ESEAC

I. Dimensién: Dominio General del tema :

- Estrategia 1°. Comprension y planificacion de |a tarea (Variable. 17}. Comprension y Planificacion
_-Estrategia 2. Hipotesis de actuacion {Variable. 2%);

IIl.  Dimensidn: Dominio en la ejecucién:

Estrategia 3°. Aciertos (Variable 3%); Lagunas {Variable 4%); Dudas {Variable 5. Ejecucion

IIl. Dimensksn: Dominlo de lenguajes:

-Estrategia 4°. Uso de lenguajes: Verbal {Variable 6%; Iconico {Variable 77%; Analdgico Representacion

{Variable. 8%).

V.  Metacognicon:

- Estrategia 5°. Metacognicion {Var.9%). Metacognicidn

V. Hivel de Abstraccién:

- Estrategia 6°. Inferencias; (Variable 10°}. Abstraccion

- Estrategia 7°. Transferencias {Variable 117).

Fuente: Bernad, 2000:79
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En suma la escala queda de la siguiente manera:

a. Bases de la comprension y planificacion de la tarea. Se refiere al dominio del alumnado en
aquellos conocimientos declarativos relevantes para comprender, interpretar, la tarea, hasta
enmarcarla en un contexto. Asimismo como trazar el plan de accidn (conocimientos
procedimentales y condicionales).

b. Hipotesis de actuacion. Se refiere al grado de consistencia, permanencia o cambios justificados
que el alumno realiza entre el plan de accidny |a ejecucion de la misma.

¢. Acierfos def alumno. Adecuacion entre la demanda de |z tarea y |a ejecucion de la misma.

d. lagunas tpicas. Ausencias o silencios mas caracteristicos del alumnado respecto a la tematica de
la prueba. Hay dos tipos, esenciales y secundarias.

e. Dudas tpicas Dudas que surgen durante la tarea y la capacidad del alumnado para ser
consciente de las mismas y resolverlas.

f.  lenguajes {representacion). conico; Verbal y Analdgico. Representaciones que realiza el
alumnado del conocimiento usando estos tres cadigos.

g. /nferencias. Deducir una cosa o extraer una conclusion a partir de la que se dispone
directamente.

h. Transfer. Se refiere a la hahilidad del alumnado para generalizar y transferir lo aprendido. La
transferencia puede ser de bajo nivel o de alto nivel.

i Metacogniciom Consciencia del alumno sobre su nivel de dominio en la tarea, o dicho de otro
modo, nivel de consciencia sobre aquellos momentos de la tarea en los que ha encontrado
mayores dificultades.

Su aplicacion se realiz6 de forma individual. Cada una de estas estrategias de aprendizaje puntia
siguiendo una escala Likert de tres valores {1= nivel de actuacion estratégica bajo; 2= un nivel de
actuacion estratégica medio; 3= un nivel de actuacion estratégica alto) segun las consignas de la escala
ESEAC.

2.4. Disefio

Se ha seguido un diseno pretest con postest en amhos grupos {control y experimental). La medicién del
pretest se realizd al comienzo del curso escolar. Las medicion postest se aplico al finalizar el Gltimo
trimestre del aro escolar {ver Tabla II).

TABLA I1. DISERO DE LA INVESTIGACION

El material curricular se ha disefiado con el propdsito de que el estudiante se apropie de estrategias para
aprender a aprender que le permitan ser competente en la resolucion de problemas matematicos. Asi,
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con la aplicacion del programa se planted una mejora significativa en cada una de las dimensiones o
categorias de la escala ESEAC anteriormente descritas (ver Anexo Il).

El material constaba de X unidades didacticas impartidas durante todo el curso, cada una de ellas
compuesta de tres momentos: a) autoevaluacion inicial, b) aplicacion de estrategias en la materia de
lengua castellana y ¢} evaluacion final. En este trabajo presentamos aquel material concerniente a la
comprension de texto (ver Anexo 1).

El procedimiento a seguir en cada unidad tematica fue:

a. Autoevaluacion inicial. Se comienza con una hoja de preguntas cuyo objetivo es que los
estudiantes sean mas conscientes de los siguientes elementos: sus conocimientos previos; tipo
de motivacion; del por qué y para qué aprender; de su percepcion sobre su nivel de autoeficacia
para el aprendizaje, del domino de estrategias de aprendizaje para comprender y escribir textos.
Este momento es Gtil, al menos, por dos razones. Por un lado, permitimos al alumnado que sea
mas consciente de su domino de los procesos de aprendizaje y comprension escritura de textos.
Por otro, con esta primera autoevaluacion, le damos la oportunidad al docente de prever para
solucionar o paliar posibles dificultades que puedan encontrar sus alumnos en la tarea.

b. Previa modelado del docente de como proceder para comprender y escribir un texto, cada
ejercicio consta de una hoja de pautas y preguntas para facilitar un modo de proceder
estratégico mediante los procesos de pensamiento apuntados anteriormente. Asimismo, cada
actividad, al comenzar, durante y al finalizar, presenta unas cuestiones que pretenden que el
alumnado autorregule su actividad.

¢. Al finalizar la unidad didactica, se presenta otra hoja auto-evaluativa, semejante a la primera
fase auto-evaluativa, en la que se pretende que el estudiante, conjuntamente con sus
compaiieros y/o con la ayuda del docente, contraste los siguientes aspectos: qué sabia; qué ha
aprendido y como lo ha aprendido. Asi como en qué medida se han modificado sus creencias,
atribuciones, motivaciones sobre el aprendizaije.

2.6. Anélisis

Los datos han sido analizados con el programa informatico SPSS 78 para Windows. Se ha usado la
prueba £tay Fta cuadrada |a ¢ de Student para muestras independientes, con la intencion de comparar
los dos grupos que participan en el estudio (asumiendo para el pretest, un valor de a= . 05; y para €l
postest, un valor de a=. 001), y se ha calculado la magnitud del tamasio def efecto.

3. RESULTADOS

3.1. Estudio previo de la muestra

Los resultados obtenidos en el pretest confirman una muestra homocedatica. La aplicacion de la ¢ de
student (= . 001) y la baja magnitud del tamafio del efecto reflejan nulidad de diferencias significativas
entre las medias de los grupos {ver Tabla IIl). Asimismo se ha calculado el coeficiente £z (n) y £é2
cuadrado (n?, los resultados sefialan una independencia de cada variable dependiente respecto a la
pertenencia al grupo control o experimental.

147
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TaBLA 111, PRETEST. HOMOGENEIDAD DE LA MUESTRA

Experimental
(=23} Yalores Estadisticos
Media 5o P d

Planificacion -

Ejecucion 1.27 52 142 .54 -.994 .325 -27 082 008
Representacidn 1.089 A0 113 .34 -.342 734 -1 145 021
Inferencias 1.08 A0 1.09 .28 -.063 .946 -03 128 017
Ahbstraccion 1.08 Al 1.089 .29 -069 .946 -03 128 017
Metacognicion 1.08 A0 113 .45 -407 686 -11 144 021
*p<. 05

3.2. Eficacia de materiales didéacticos para la resolucin de problemas

Respecto a nuestro objetivo de estudio se ha aplicado la £ de student (a=. 01) y calculado la magnitud
del tamaiio del efecto en la medicion postest al finalizar el curso escolar.

Respecto al uso de estrategias de aprendizaje (planificacion, representacion, inferencias y transferencias),
los resultados muestran diferencias significativas entre las medidas de ambos grupos a favor de los
escolares que han usado materiales didacticos para la apropiacion de estrategias de aprendizaje en la
resolucion de problemas (ver Tabla IV). Asimismo, el nivel de pericia en el uso de estas estrategias de
aprendizaje se observa un nivel medio-alto en el grupo experimental. Por otra, el grupo control obtiene
unas medias que indican un nivel medio-hajo del empleo de estrategias de aprendizaje.

Respecto al nivel metacognitivo, los resultados son congruentes con los obtenidos respecto a las
estrategias de aprendizaje. Las medias obtenidas por el grupo experimental son significativamente mas
altas que las obtenidas por el grupo control. Asi el grupo experimental alcanza un nivel medio-alto,
mientras que el grupo control obtiene un nivel medio-hajo (ver Tabla IV).

En cuanto al rendimiento o ejecucion de la tarea, también se han encontrado diferencias significativas
entre las medias a favor del grupo experimental. Mientras que los estudiantes del grupo control obtienen
una media cercana al nivel medio, el grupo experimental alcanza un nivel medio-alto {ver Tabla IV).

TABLA V. POST-TEST. AMALISIS T DE STUDENT RESPECTO A LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Control Experimental
{n=125) (n=23)

Medla D Medla 50

Planificacion 1.52 75 2.63 7 -5.031 .000* 1.44
Representacion 1.56 62 2.3 .79 -2.543 .001* 0,54
Ejecucidn 1.54 .86 2.52 76 -2.284 .000* 0,76
Inferencias 1.56 76 2.26 .91 -2.882 .006™ 0.76
Transfer 1.36 64 2.08 .80 -3.203 003" 0,80
Metacognicion 1,56 82 2.39 .89 -3.365 .002* 0,93
*n<. 01
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4. CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos indican claramente la mejora obtenida en el desarrollo de la subcompetencia en
resolucion de problemas a través de los materiales didacticos de ensefianza de estrategias para aprender
a aprender. Ademas, el grupo que ha participado en la experiencia de aprender a resolver problemas
utilizando materiales estratégicos es significativamente mas competente que el grupo que ha usado los
materiales tradlicionales.

Las diferencias entre ambos grupos se han observado en: a) el uso de estrategias para aprender a
aprender; b) nivel de consciencia o nivel metacognitivo sobre la tarea realizada y ¢) rendimiento de los
estudiantes nivel de consciencia.

Respecto a las estrategias de aprendizaje y el nivel metacognitivo, los estudiantes que conformaron el
grupo experimental han desamollado mayores habilidades de planificacion, representacion, inferencia asi
como habilidades de transferencia de alto nivel; han mostrado haber adquirido mayor nivel de
consciencia sobre sus propias ejecuciones. De este modo podemos decir que estos alumnos y alumnas
son mas competentes porque generan procesos cognitivos y metacognitivos adecuados y eficaces al
resolver problemas académicos nuevos y en contextos diversos y de diferente complejidad.

Respecto al rendimiento de los estudiantes se han encontrado diferencias significativas a favor del grupo
experimental. Sin embargo, no se debe establecer a priori una relacion isomorfica entre el desamrollo
cognitivo y metacognitivo (quid en la competencia para aprender a aprender) y las calificaciones
escolares obtenidas en las tareas en tanto en cuanto, éstas miden, exclusivamente, lo acertado de los
productos de la ejecucion. Una misma ejecucion puede ocultar distintos modos de proceder frente a las
tareas y distintos procesos cognitivos. Sin embargo los estudiantes del grupo experimental no solo son
mejores en el rendimiento académico observado, sino que ademas muestran un nivel superior en las
habilidades de transferencia. Ello manifiesta que son mas competentes en la resolucion de problemas
matematicos nuevos.

Aunque este estudio presenta ciertas limitaciones por el nimero de la muestra lo que le imposibilita
generalizar los resultados, éstos corroboran ofros trabajos anteriores en relacion con la introduccion en la
ensefianza de matematicas de programas de estrategias de aprendizaje insuflados en el curriculum
ordinario para la mejora de la calidad de los procesos de aprendizaje y ensefianza {(por ejemplo,
Dansereau ef /. 1979; Femandez, Beltran y Martinez, 2001; Gargallo, 2003; Pifamé y Sanuy, 2001) y
especialmente para estudiantes en edad temprana (por ejemplo, Salmeron y col. 2003, 2007).

En resumen, el aprendizaje apoyado con recursos curriculares elaborados desde planteamientos para el
desarrollo de estrategias de aprendizaje, genera mas calidad en la gjecucion de las tareas de resolucion
de problemas que las metodologias tradicionales. Los métodos de ensefianza que no incorporan una
instruccion estratégica y un sistema de evaluacion alineado son menos idoneos para favorecer el
desarrollo de competencia matematica ni la apreciacion de la misma en el alumnado. Por ello,
apuntamos la necesidad de desarrollar la educacion de estos niveles en contextos estratégicos con
materiales didacticos adecuados y coherentes.
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ANEXG |. EJEMPLO DEL MATERIAL DE EVALUACION (ESEAC) ADAPTADO

{Se ha modificado el formato original de la prueba para esta publicacion}

Esta prueba consta de preguntas que van a servir para dos cosas: a) que te conozcas mejor como
aprendiz y b) que tus profesores te conozcan mucho mejor. Con estas preguntas vamos a aprender:

- (0mo estudias;

- Como puedes aprender mas y mejor;

- Algunas dificultades que encuentres a la hora de estudiar y aprender bien las matematicas;

- Como podriamos ayudarte a ser un alumno mas eficaz y con mas éxito en la asignatura de
matematicas.

Gracias por tus respuestas.
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Nombre ¥ apellidos: ........ooveniiii e
Curso de Primaria: ...................
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Vas a realizar dos actividades. Un problema como los que haces en dlase y luego una gréfica en la que
tendras que representar los datos. Lee atentamente este problema y contesta a las preguntas escritas a
continuacion.

Problema: En una papeleria hay 3 dependientes. Entre los tres venden 36 Iapices al mes. Si entre dos de
los dependientes venden 24 lapices al mes. ;Sabrias decir cuantos lapices vende @da dependiente si
todos venden al mes la misma cantidad de lpices?

1. Responde: Este problema es de.......cccccceuceenee. cerne e nnennennneenene. ¥ PRI 1ES0IVerlo debo
saher cosas que ya he estudlado en Ia clase de matematicas como por
ejemplo.... .

- Casificay seleccmna Otras €osas que he tamblen estudlado en Ia clase de matematicas y no me
sirven para resolver el problema son:

Vas a planificar y resolver el problema. Sigue las instrucciones que encuentras a continuacion.

2. Explica el problema con tus propias palabras

3. Haz udibujo que represente el problema y pueda ayudarte a resolverlo

4. ;Qué debes hacer para resolver este problema?
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5. Resuelve el problema. (Realiza todas las operaciones en esta hoja; si te falta sitio pide mas folios y no
tires nada; aunque te hayas equivocado).

6. Representa los resultaclos en la siguiente tabla.

40
38
36

32
30
28
26
24
22
20
18
16
14
12
10

Pl | B | O

Lepices que venden entre Lapices que vende el Lepices que vende el Lapices que vende el
todos los dependientes al mes dependiente 1 al mes dependiente 2 al mes dependiente 3 al mes

7. Revisa la tarea que has realizado. ;Hay algun error? Si hay algtn error escribelo, luego escribe en qué

parte de la actividad te has equivocado y corrigela. (Si necesitas mas folios y no tires nada; aunque te
hayas equivocado)
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5. Resuelve el problema. (Realiza todas las operaciones en esta hoja; si te falta sitio pide mas folios y no
tires nada; aunque te hayas equivocado).

6. Representa los resultados en la siguiente tabla.

40
38
36

32
30
28
26
24
22
20
18
16
14
12
10

P | B | O

Lapices que venden entre Lapices que vende el Lapices que vende el Lapices que vende el
todos los dependientes al mes dependiente 1 al mes dependiente 2 al mes dependiente 3 al mes

7. Revisa la tarea que has realizado. ;Hay algun error? Si hay algtn error escribelo, luego escribe en qué

parte de la actividad te has equivocado y corrigela. (Si necesitas mas folios y no tires nada; aunque te
hayas equivocado)
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8. Escribe los resultados obtenidos.

9. Para un momento. Seria importante que indicases en que partes has tenido mas problemas. De este
modo, sabremos qué tenemos que mejorar. Por eso es importante que respondas a esta pregunta.
¢En partes te han resultado mas complicadas?

a) Comprender el problema.

h) Observar para recordar que es lo que sé y que me puede ayudar a resolver el problema.
) Clasificary seleccionar de las cosas que sé aquello que me puede ayudar y que no.

d) Pensar un plan para resolver el problema

e) Realizar el problema

f)  Coregir mi propia tarea

10. Inventa un problema muy parecido al realizado y que se pueda resolver como 0 has resuelto el
problema planteado,

11. Inventa un problema diferente al realizado y que sea mas dificil.

Ya hemos finalizado la prueba. Antes de entregar tu ejercicio queremos que contestes a una serie de
preguntas que hacen referencia a como has realizado la prueba.
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ANEXO |1. EJEMPLO DEL MATERIAL DIDACTICO.

Actividad 8. En esta actividad tendras que resolver el siguiente problema. Para resolverlo debes sequir los
pasos y poner en practica las estrategias que hemos aprendico.

Problema : En una granja hay dos gallineros. Las 60 gallinas del gallinero mas grande han puesto en una
semana 56 huevos. Y 39 gallinas de otro gallinero mas pequefio han puesto 35 huevos. ; Cuantas gallinas
hay en total? ;Y cuantos huevos han puesto entre los dos gallineros?

Tareas para resolver un problema

1. Lo primero que tienes que hacer es interpretar bien el problema. Sigue las instrucciones y responde
las preguntas para que descubras si has entendido el problema.

a) Observa el problema y léelo atentamente.

b) ¢ Comprendes todas las palabras del problema planteado? Pregunta a tu maestra / o el
significado de las palabras que no comprendas.

9] ¢ Qué te pide el problema? Elabora tu respuesta y contrastala con la de tus comparieros.

d) Piensa y escribe que material necesitarias para realizar esta actividad. ;Dispones de todos los
materiales?

2. Escribe el problema con tus propias palabras

3. Ahora debes pensar y elaborar un plan de acciones para resolver el problema.

a) Piensa qué pasos y operaciones de forma ordenada debes usar para resolver el problema. Luego
levanta tu mano y explicaselo a tus compafieros y maestra.

= POMerOTSNOOEIUR s o asuis s s s s e s s o s s y usar la operacion
Hamadaa:sssmmnmmsarnisnrsiaimrmmes

- 1314 413 131 01+ 11O RSSO y usar la operacion
NamtadassesnmmmasmminsrenemesmNummsnsiam
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4. Realiza a continuacion las operaciones.
a) Primero: {Espacio para la realizacidn de |a operacion)
h) Segundo: (Espacio para la realizacion de la operacion)

) Tercero: (Espacio para |a realizacion de |a operacion)

5. Revisa la tarea segun el plan que habias elaborado. ;Encuentras algin error? Si es asi escribelo,
luego escribe en qué parte de la actividad te has equivocado y corrigela. (Si necesitas mas folios,
pidelos y no tires nada; aunque te hayas equivocado)

b. ¢Qué partes de la realizacién te han resultado mas complicadas?
gl Interpretar bien el problema, comprenderlo.
h) Reconocer lo que sabia y precisaba para resolver el problema.
i) Clasificar y seleccionar, de las cosas que sé, aquello que me puede ayudar y que no.
j)  Pensary trazar un plan para resolver el problema.
k) Realizar ordenadamente las acciones para ejecutar el problema.

Piensa y escribe dos problemas en situaciones diferentes. Uno parecido a este y otro que sea distinto y
mas dificil. Luego sigue los pasos de resolucion de problemas y resuélvelos.
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VIll. CURRICULUM VITAE ABREVIADO

A continuacion se presenta un curriculum vitae reducido que contempla la
produccion y formacion del doctorando en los dos afios correspondiente a la fase de

formacion e investigacion del doctorando (2007-2011).

I Formacion Académica

e Master en intervencion psicopedagdgica. Facultad de Ciencias de la Educacion.
Universidad de Granada.
Licenciatura en Psicopedagogia. Facultad de Ciencias de la Educacion. Universidad
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e Pedagogia Terapéutica. Facultad de Ciencias de la Educacién. Universidad de
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Metas de logro, estrategias de regulaciéon y rendimiento académico en diferentes
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Paz y No Violencia en el Islam: Comportamientos Sociales de la Poblacion
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Competencias en Profesores y Estudiantes Universitarios” Proyecto de
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(FPU) con credencial AP-2007-03013(vigente actualmente) en el Departamento de
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teniendo como tutor al Dr. Honorio Salmerdon Pérez. Desde 2010 soy miembro de

ese equipo de investigacion.
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Ayuda de movilidad del Ministerio de Educacion para estancia breve del Programa
Nacional de Formacion del Profesorado Universitario. 2009. Obtenida en la
convocatoria 2009. Esta estancia, con duracion de cuatro meses, que se realiza con
permiso de mi tutor, se realiza en el Departamento de Psicologia Evolutiva de la
Universidad Auténoma de Barcelona, con el equipo de investigacion SINTE, bajo la
responsabilidad del Dr. Carles Monereo y a las 6rdenes del Dr. Reinaldo Martinez,
desempefiando los trabajos de colaboracién, tanto en tareas docentes, como de
investigacion sobre el aprendizaje autorregulado, los patrones de aprendizaje y el
aprendizaje cooperativo, de los que obtuve como resultado la coautoria en un
articulo relacionado con el aprendizaje autorregulado y una comunicacion.

Ayuda de movilidad del Ministerio de Educacion para estancia breve del Programa
Nacional de Formacion del Profesorado Universitario. 2010. Obtenida en la
convocatoria 2010. Esta estancia, con duracion de cuatro meses, que se realiza con
permiso de mi tutor, se realiza en el Departamento de Psicologia Evolutiva de la
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investigacion, de los que obtuve como resultado la coautoria en dos articulos
relacionados con el aprendizaje autorregulado y una comunicacién.

Estancia en el Instituto de Ontario para Estudios en Educacion, Universidad de
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sobre plataformas virtuales de aprendizaje y la construccion del conocimiento. Y se
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elabora un modelo tedrico para analizar la construccion del conocimiento en
plataformas virtuales, que es presentado en una reunion cientifica al equipo del
IKIT. El resultado de esta estancia es un trabajo de investigacion en colaboracion
con miembros del IKIT fundamentado en modelo presentado, con la pretension de

su difusion en alguna revista cientifica.

V. DOCENCIA: TITULACIONES UNIVERSITARIAS.

e FPU en contrato con docencia asignada. Universidad de Granada. Afios 2010 y
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Intervencion socioeducativa en problemas de desadaptacion social.

e Profesor Sustituto 2010-2011. Departamento de Métodos de Investigacion 2010-

2011. Diagnéstico en Educacién; Nuevas Tecnologias en Logopedia.

V1. Cursos Realizados en los ultimos afos dos afos.

e Curso de Posgrado: Estadistica Basica con SPSS. (CEVUG y FGUGREM) 2011.

e Curso de anélisis de datos cualitativos mediante la Grounded Theory, Cualsoft,

2011.

e Curso en Ecuaciones Estructurales mediante el programa EQS. UGR y FGUGREM,

2010.

e Curso de Econometria Basica, (Analisis de Regresion Simple y Mdltiple). UGR y

FGUGREM, 2010.

e Curso de posgrado: Construccion de entornos virtuales. CEVUG & FGUGREM

2010
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e Curso de analisis de datos cualitativos: La Grounded Theory y Atlas.Ti.
CUALSOFT 2010.

e Curso avanzado de andlisis de datos cuantitativos. Universidad Autonoma de
Barcelona, 20009.

e Curso Avanzado en andlisis de datos cualitativos con Atlas.Ti. CUALSOFT, 2007.

e Curso de Introduccion al manejo de herramientas informaticas de apoyo al analisis

de datos cualitativos. CUALSOFT, 2006-2007.
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X ANEXOS

ANEXO I. TAXONOMIIA: Estrategias de Aprendizaje

Beltran (1998). Clasificacion de Estrategias de aprendizaje

Dimensién 1. Sensibilizacion

Procesos Estrategias Técnicas

Motivacion Atribucién causal Atribuir el fracaso a la falta

de estrategias de esfuerzo

Busqueda de éxito Programar para el éxito

Orientacion a la meta Dirigir el aprendizaje a la
accion

Valor intrinseco Participacion activa en el

aprendizaje; decisiones
auténomas; feedback
inmediato.

Autoeficacia Reconocer y valorar la
capacidad propia.

Curiosidad Epistémica Crear conflicto, desafio,
disonancia e incertidumbre;
estimular la fantasia.

Autorefuerzo Autoinstrucciones con
auto-refuerzo inmediato o
demorado.

Actitudes Formacion Condicionamiento clésico,
operante, modelado;
aprendizaje cognitivo.

Mantenimiento Modelado y refuerzo.
Cambio Sumision, identificacion e
interiorizacion.
Discusion en grupo.
Técnica instruccional.
Afecto Control emocional Reduccion de la ansiedad

por desensibilizacion
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Mejora del autoconcepto

Desarrollo responsabilidad

Promocién de ideas

positivas

sistematica o modelado.
Participacion activa.
Auto-evaluacion.

Toma de decisiones.
Programacién del
aprendizaje.

Reforzar aciertos.

Valorar habilidades

Dimensién Il. Atencion

Procesos Estrategias Técnicas
Atencion global Exploracion.
Atencion selectiva Fragmentacion-
combinacion.
Subrayado.
Atencion sostenida Toma de notas.
Meta-atencion Conocer y controlar los
factores determinantes de
la atencion.
Dimensién I11. Adquisicién
Procesos Estrategias Técnicas

Comprension

Seleccion

Organizacion

Meta-comprensién

Subrayado, resumen,
esquema, idea principal.
Red semantica, analisis de
contenido estructural, arbol
organizado, mapa
semantico, mapa
conceptual, Heuristico V,
conocimiento como disefo.
Planificar tareas.

Formular preguntas.

Hacer elecciones.
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Retencién

Transformacion

Repeticion

Elaboracion

Andlisis
Sintesis

Categorizacion

Inferencia

Verificacion

Ampliacion

Enumeracion, agrupacion.
Reenunciado verbal.
Reenunciado sustancial.
Repeticion verbal.
Repeticion sustancial.
Renunciado detallado.
Referencia implicita
Preguntas adjuntas.
Preguntas generales.
Predecir.

Clarificar.

Parafrasear.
Interrogacion elaborativa.
Activacion de
conocimiento previo.
Analogias, sefiales, toma
de notas, organizadores
previos, Keyword, yodali,
imagenes, activacion del
esquema.

Descomponer, dividir.
Reunir, agrupar.
Comparar.

Clasificar.

Deducir.

Inducir.

Predecir.

Conformar ideas
Detectar errores.
Razonar analégicamente
Extrapolar y aplicar

conocimientos.
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Dimension V. Personalizacion y control

Procesos

Estrategias

Técnicas

Pensamiento productivo

Pensamiento critico

Autorregulacién:

Planificacion

Identificar el valor personal

de los conocimientos

Persistir en las tareas.
Trascender los
conocimientos personales
Crear estandares propios de
evaluacion.

Superar visiones
convencionales.

Enfoque disposicional:
e.g. tratar de estar bien
informado; buscar razones
de o que se cree; analizar
cuidadosamente la
informacidn; buscar la
claridad y la precision.
Enfoque aptitudinal:

e.g. analizar argumentos;
sintetizar; juzgar la
credibilidad de una fuente;
deducir; inducir; hacer
juicios de valor;

Planificar y secuenciar
racionalmente las tareas.
Utilizar adecuadamente los
recursos

Mantenerse sensible al

Reflexion.

Brainstrorming.
Serendipity.

Usos, Asociaciones lejanas

0 remotas, Role-playing.

Técnicas basadas en

disposiciones

Brainstorming.
Controversia.

Role-Playing.

Técnicas

autoinstruccionales
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Regulacion “feedback”

Comprobar gradualmente

el proceso

Evaluar la consecucion de

Evaluacion los objetivos
Dimensién V. Recuperacion
Procesos Estrategias Técnicas

Busqueda autonoma Iniciar y terminar
libremente la busqueda de
memoria.

Busqueda dirigida Iniciar y terminar la
busqueda con claves
contextuales.

Sistema de huella Explorar huellas de
memoria secuencialmente.

Sistema de eleccion Explorar la memoria de
forma significativa.

Evocacién Ensayo libre.

Reconocimiento Comprobacién de items
conocidos.

Metamemoria Planificar la recuperacion.
Regular la recuperacion.
Evaluar la recuperacion.

Dimension VI. Transfer
Procesos Estrategias Técnicas

Transfer de bajo nivel

Transfer de alto nivel

Aplicar lo aprendido a
tareas superficialmente
semejantes.

Aplicar lo aprendido a

tareas diferentes

Dimensién VI1I. Evaluacion
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Procesos

Estrategias

Técnicas

De productos

De procesos

Inicial

Formativa

Sumativa

Criterial

Normativa

Evaluar resultados de la
tarea.

Evaluar estrategias
aplicadas a la tarea.
Diagnostico y deteccion de
sub-habilidades y pre-
requisitos.

Interaccion evaluacion-
aprendizaje.

Evaluar obtencion de
metas.

indices de dominio de la
materia.

Orientacion a la norma.
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