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Resumen

Este estudio cuasi-experimental tiene por objetivo evaluar el impacto de la
ensefanza de la autorregulacion del aprendizaje en la asignatura de Filosofia.
Participaron 81 estudiantes de Bachillerato. Se manipul6 el tipo de ensenanza.
En el grupo experimental se utilizé6 una metodologia dirigida a la ensefianza de
la autorregulacién del aprendizaje. En el grupo control el docente mantuvo su
practica habitual. Se tomaron medidas de: comprension de textos, creencias
sobre la asignatura, orientaciones motivacionales, autorregulacion del
aprendizaje y rendimiento académico. Finalizado el curso académico, se
observan diferencias significativas entre los grupos en sus niveles de
comprension de textos. Particularmente, los alumnos de bajo rendimiento
tienden a beneficiarse de la intervencion. Los alumnos del grupo experimental
exhiben conductas de autorregulacién. Las creencias sobre la asignatura
reflejan una valoracion positiva del curso y el docente no atribuible a la
intervencion. El sistema de orientaciones motivacionales se mantiene estable
en general, tal como era esperable. Estos resultados van en la linea de incluir

formas explicitas de ensefianza de la autorregulacion.

Palabras claves: autorregulacion del aprendizaje, motivacion, comprension de
textos
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Introduccion

El presente trabajo se enmarca en la linea de investigacién de autorregulacion
del aprendizaje y motivacién en contextos educativos. EI mismo expone un
estudio de intervencion dirigido a evaluar el impacto de la ensefianza de los
procesos de autorregulacion del aprendizaje implicados en la asignatura de
Filosofia; a su vez se explicitan los fundamentos teoricos de dicha forma de

intervencion.

Los términos motivacion, autorregulacion, aprender a aprender, ensefar a
pensar, estrategias de aprendizaje son de uso frecuente en ambitos
educativos. La psicologia educacional ha venido investigando y vinculando
especialmente los conceptos de motivacion y autorregulacion del aprendizaje.
Estos esfuerzos de investigacion de las ultimas décadas han aportado algunas
conclusiones tedricas de interés. Sin embargo, la brecha entre las premisas
tedricas y la practica educativa sigue abierta. Por esta razén los estudios de
intervencion en contexto de aula cobran mayor relevancia. La teoria debe pasar
necesariamente por el filtro que supone el mejoramiento de las préacticas
educativas, a la vez que este objetivo constituye un motor permanente de

desarrollo teérico.

La inquietud central que se pretende abordar en este trabajo es encontrar
formas eficaces de intervencién en aula que permitan que cada vez mas
alumnos autorregulen su aprendizaje con todas las consecuencias que ello

tiene.



La primera seccion, constituida por los tres capitulos iniciales, constituye una
presentacion del marco teérico. En los mismos se aborda centralmente el
concepto de aprendizaje autorregulado, considerando su relevancia a la hora

de ensenar habilidades de pensamiento complejo.

El capitulo uno se dedicard a presentar el concepto de autorregulacion del
aprendizaje, considerando su relevancia tedrica y aplicada al &mbito educativo.
Una vez definido el concepto y presentadas alguna de sus aristas, se
analizaran sus vinculaciones con la metacognicion y las estrategias de
aprendizaje. En ultimo término, se esquematizaran algunas relaciones entre el
aprendizaje autorregulado y los componentes del proceso motivacional. Al
completar la lectura del capitulo, se habran recogido algunos aspectos
fundamentales a la hora de trabajar sobre el concepto de aprendizaje

autorregulado.

En el capitulo dos, se presentaran premisas bdsicas para interpretar el
desarrollo de los procesos de autorregulacién del aprendizaje. A tal efecto se
asumiran algunos supuestos de los enfoques socioculturales del aprendizaje y
algunos datos que aporta la investigacion empirica. En este marco se
analizaran algunas claves para la ensefanza de la autorregulacion del
aprendizaje, recogiendo elementos que surgen de la investigacién en la
tematica fundamentalmente durante la dltima década. Asi mismo, se
consideraran algunos aspectos vinculados a la evaluacion de la autorregulaciéon

del aprendizaje. Esta es una cuestibn abierta a la polémica y con



consecuencias importantes a la hora de juzgar la eficacia de las intervenciones

dirigidas a la ensefianza de la autorregulacién del aprendizaje.

El capitulo tres abordard la tematica de la ensefianza de la autorregulacion en
la asignatura filosofia. Una de las premisas que sostienen el capitulo es que la
ensefianza disciplinar de la filosofia se dirige a desarrollar habilidades de
pensamiento autébnomo y, por tanto, autorregulado. Otra de las premisas, es
que la comprensién del discurso escrito es condicién necesaria para alcanzar

ese tipo de pensamiento en la disciplina.

La segunda seccion constituida por los capitulos cuatro y cinco esta dirigida a
presentar el estudio de campo realizado, con el objetivo de evaluar de la
ensefanza de la autorregulacion del aprendizaje en la asignatura de filosofia

sobre distintas variables asociadas a la motivacion y al rendimiento académico.

El capitulo cuatro estara dirigido a presentar el estudio cuasi-experimental que
se ha realizado, por tanto se describiran los aspectos metodolégicos centrales
del mismo. El quinto capitulo se dedicara a la presentacion de los resultados
del mismo. Finalmente, en el capitulo sexto se dard cuenta de las principales

conclusiones a la luz de los fundamentos teoricos presentados oportunamente.

Se espera que la lectura del presente trabajo pueda resultar interesante para

quienes orientan sus esfuerzos hacia la investigacién e intervencién educativa.

Ahora queda al lector juzgar su pertinencia.
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Capitulo 1. Autorregulacion del aprendizaje

Capitulo 1. Autorregulacion del aprendizaje.

En el ambito educativo se plantea con insistencia la necesidad de lograr que el
alumno sea responsable de sus propios procesos de aprendizaje. Las
exigencias de la sociedad en que habitamos imponen a la educacion el objetivo
de fomentar en sus alumnos la capacidad para gestionar sus propios procesos
de adquisicion del conocimiento o de verdadera “gestién metacognitiva” (Pozo,

2008, 50).

Es manifiesta la necesidad de fomentar aprendices auténomos, que sean
capaces de organizar la informacién que se les ofrece en abundancia. Esta
pretension contrasta con las dificultades del sistema educativo para implicar

activamente a los alumnos.

En los ultimos lustros, la psicologia educacional ha dedicado buena parte de
sus esfuerzos a investigar sobre el aprendizaje autorregulado (Paris & Paris,
2001; Zimmerman, 2008). Su estudio se vincula a diferentes tradiciones de
investigacién dentro de la psicologia. A su vez se trata de un concepto que
propone dar cuenta de procesos afectivos, cognitivos y conductuales en

relacién al contexto.

El aprendizaje autorregulado constituye un constructo de gran relevancia
tedrica; cuya utilizacion se mantiene vigente en la busqueda de formas eficaces
para la ensefianza de la autorregulacion en diferentes dominios y contextos

educativos.

12



Capitulo 1. Autorregulacion del aprendizaje

Al avanzar en este capitulo, el lector encontrara una presentacién del concepto
de aprendizaje autorregulado. Se abordaran las fases a través de las cuales el
sujeto va controlando sus propios aprendizajes y las dimensiones del
aprendizaje autorregulado. Se analizaran las relaciones con los conceptos de
metacognicién y estrategias de aprendizaje. Por ultimo, se perfilardn sus

vinculos con los elementos del proceso motivacional.

1.1. El concepto: aprendizaje autorregulado

Debe considerarse que el concepto de aprendizaje autorregulado surge desde
muy distintas tradiciones de investigacion, desde el constructivismo piagetiano,
hasta los enfoques socioculturales y sociocognitivos. Durante las ultimas
décadas su definicion ha cobrado especial trascendencia en el campo de

investigacioén en la psicologia educacional.

En un campo de estudio sumamente fragmentado y diverso, encontramos
diferentes términos y definiciones que dan cuenta del aprendizaje
autorregulado. No obstante ello, existe una coincidencia generalizada al
entenderlo fundamentalmente como el control que ejerce el sujeto sobre sus

propios procesos de aprendizaje.

13



Capitulo 1. Autorregulacion del aprendizaje

Precisamente, Zimmerman (2000) utiliz6 el término autorregulacién para
referirse a los pensamientos, sentimientos y acciones que el individuo genera,

planifica y adapta sistémicamente para el logro de sus metas personales.

A partir de esta definicién, utilizada recurrentemente en la investigacion en la
tematica, se destacan especialmente cuatro aspectos: i) el sistema de
autorregulacion del aprendizaje; ii) las dimensiones del aprendizaje
autorregulado; iii) las metas personales y la autorregulacion del aprendizaje; iv)
autorregulacién como proceso de control. A continuacion se analizaran estos
aspectos pues requieren especial atencion a la hora de conceptualizar la

autorregulacién del aprendizaje o aprendizaje autorregulado.

1.1.1. El sistema de autorregulacion del aprendizaje

Un primer aspecto a destacar de la definicion que antecede es que se concibe
al aprendizaje autorregulado como un sistema. La serie de elementos que lo
conforman se articulan y ajustan sistematicamente para el logro de una

finalidad, esto es, alcanzar las metas personales.

Por tanto, la autorregulacién del aprendizaje no debe entenderse como una
caracteristica, rasgo o cualidad personal. Por el contrario, puede considerarse
como una forma de configurar pensamientos, afectos, conductas en interaccién
con los elementos que el contexto proporciona y con la finalidad de cumplir los

objetivos personales.

14



Capitulo 1. Autorregulacion del aprendizaje

En términos de sistema, la retroalimentacién que se obtiene al realizar la propia
tarea es parte fundamental del proceso de autorregulacion. La misma permite
planificar, ajustar y actuar para el logro de las metas personales. Incluso

ajustando las propias metas.

Siguiendo el modelo sociocognitivo (Pintrich & Schunk, 2006) se ponen en
juego elementos de la persona, la conducta y el contexto. Ambiente y persona
estan en interaccion y ajustdndose permanentemente en el aprendizaje
autorregulado, dentro de un contexto. EI modo sistémico en que se concibe la

autorregulacién permite dar cuenta de esas interacciones.

1.1.2. Las dimensiones del aprendizaje autorregulado

Es conveniente destacar que las dimensiones cognitiva, afectiva y conativa son
incorporadas a la definicion del aprendizaje autorregulado. Se las presenta en

interaccion, configurando el sistema de autorregulacion.

Posiblemente cuando se piensa en aprendizaje en ambitos educativos, surge el
predominio de la dimension cognitiva. Sin embargo, el aprendizaje
autorregulado no es un proceso que pueda entenderse desde una uUnica
dimension. Implica la articulacibn de aspectos cognitivos, afectivos y

conductuales como elementos del sistema de autorregulacion.

15



Capitulo 1. Autorregulacion del aprendizaje

Ultimamente se ha incorporado al andlisis del aprendizaje autorregulado una
cuarta dimension que es el contexto (Pintrich, 2004; Montero & de Dios, 2004).
A su vez se insiste en la necesidad de considerar las variables que operan en
distintos niveles del contexto como uno de los aspectos a investigar con mas

profundidad (Zeidner, Boekaerts & Pintrich, 2000).

Dar cuenta del contexto como una de las dimensiones del aprendizaje anade
complejidad tedrica y exigencias metodolégicas. Desde esta perspectiva es
manifiesta la necesidad de estudios con creciente validez ecoldgica. Es decir,
investigaciones que no prescindan del contexto sino que lo asuman como

factor importante de variabilidad (Pintrich, 2003).

Asi mismo, tener en cuenta la dimensién del contexto convierte al concepto de
autorregulacién en una idea desafiante para quienes se desempefian en
ambitos educativos. Ya que al variar los elementos del contexto de ensefianza
podria incidirse significativamente en las posibilidades de los alumnos de

autorregular su aprendizaje.

El contexto del salén de clases adquiere gran relevancia al considerar el estado
actual de la investigacién, ya que resulta imprescindible poner a prueba
hipotesis, teorias y relaciones que surgen en contextos experimentales

(Schunk, 2005; Linnenbrink & Pintrich, 2002).

16



Capitulo 1. Autorregulacion del aprendizaje

1.1.3. Metas personales y autorregulacion del aprendizaje

La autorregulacion del aprendizaje implica procesos que se adaptan en forma
reactiva y proactiva para el logro de las metas personales (Zimmerman, 2000).
El logro de las metas personales define al sistema, y lleva a pensar en la
autorregulacién del aprendizaje como una conducta motivada. Avanzado el
capitulo se volvera sobre la relacion entre las metas y la autorregulacion del

aprendizaje.

1.1.4. Autorregulacién como proceso de control

Al definir aprendizaje autorregulado se destaca que es el sujeto quien
activamente controla sus propios procesos para alcanzar sus metas

personales. El sujeto es quien puede producir y controlar su propio aprendizaje.

El concepto de aprendizaje autorregulado implica la posibilidad de recuperar la
agencialidad en el estudio de los procesos psicolégicos. Esta concepcion esta
en sintonia con los planteos constructivistas del aprendizaje, que insisten en

considerar al aprendiz como un sujeto activo.

Volviendo a los ambitos educativos, frecuentemente se explicita el objetivo de

lograr que los estudiantes sean activos y controlen sus propios procesos de

aprendizaje, aprendan a aprender, etc. Si bien resulta un objetivo deseado, no

17



Capitulo 1. Autorregulacion del aprendizaje

necesariamente se ponen en juego los procesos que llevan a la autonomia y

control requeridos.

La pregunta que resuena en los contextos de ensefianza-aprendizaje es cOmo
transferir saberes, habilidades y poder, para que sea el alumno quien controla
su propio aprendizaje (Zimmerman, 2008). Profundizar el concepto de la
autorregulacién del aprendizaje, constituye una via para abordar tal

problemética tanto a nivel tedrico como en la préactica educativa.

Hasta aqui se han destacado cuatro elementos a partir de la definiciéon de
aprendizaje autorregulado, siendo momento de realizar un breve resumen. Se
ha definido la autorregulacion del aprendizaje como la posibilidad del sujeto de
ejercer el control deliberado sobre sus propios procesos de aprendizaje al
servicio de sus metas personales. Desde esta perspectiva se ha subrayado la
configuracién de un sistema que se autorregula para alcanzar las metas de
sujeto, combinando elementos cognitivos, afectivos, conativos y del contexto. A
continuacion se propone avanzar en las formas en las que esos elementos se

configuran, atendiendo a las fases y las dimensiones de la autorregulacion.

1.2. Fases y dimensiones del aprendizaje autorregulado

Se ha presentado al aprendizaje autorregulado como el sistema conformado

por pensamientos, sentimientos y acciones, que el sujeto genera, planifica y

18



Capitulo 1. Autorregulacion del aprendizaje

adapta para alcanzar sus metas personales en un contexto dado. A
continuacion se pretende profundizar en como se configuran los elementos del

sistema de autorregulacién del aprendizaje.

Se expondran brevemente dos propuestas conceptuales que resultan
complementarias. En primer lugar, se describird el modelo de fases de la
autorregulacion de Zimmerman (2000). En segundo término se esbozard la
estructura conceptual propuesta por Pintrich (2004) para analizar los

componentes del aprendizaje autorregulado.

1.21. El ciclo de la autorregulacion del aprendizaje

Con frecuencia en la literatura especializada, se recurre a la propuesta
realizada por Zimmerman (2000). A los efectos de describir el proceso de
autorregulacion del aprendizaje, este investigador define tres fases del ciclo: de

deliberacién, de ejecucion y de autorreflexién.

Si bien estas fases podrian entenderse desde una légica secuencial, no deben
concebirse solamente de ese modo. Dichas fases deberian interpretarse como
elementos del sistema de autorregulacion. Se trata de un proceso ciclico, en
permanente ajuste en relacién a las metas que el sujeto desea alcanzar y el
contexto. Hecha esta aclaracion, resulta pertinente ir a la descripcién de cada

fase, siguiendo a Zimmerman (2000).

19



Capitulo 1. Autorregulacion del aprendizaje

Primeramente se propone la fase de deliberacién. La misma tiene un fuerte
componente de analisis de las tareas y se vincula a la posibilidad de establecer
las metas y planificar en forma estratégica. La seleccion y planificacién de las

estrategias requiere un permanente ajuste.

Si la persona no se motiva a utilizar las estrategias, las mismas resultan de
poco valor. Por tanto, al considerar la fase de deliberacién también se observa
un papel importante de las creencias motivacionales, como la autoeficacia, los

intereses y la valoracion de la tarea.

La deliberacién constituye una fase inicial, pero se repite necesariamente en la
medida que los datos de ejecucién o del contexto lo requieren. De ese modo se

vuelven a ajustar metas, a planificar y a seleccionar estrategias.

En segundo lugar, se describe la fase de ejecucidén o actuacion. En la misma se
destacan los procesos de autocontrol y de autoobservacion. Las
autoinstrucciones, la utilizacion de imagenes mentales, centrar la atencion y
acciones estratégicas son formas que los aprendices utilizan para ejecutar la

tarea y aprovechar al maximo sus recursos.

La autoobservacidon o monitoreo constituye otra forma de control relevante en

esta fase. La persona busca la pista de aspectos especificos de su propia

actuacion, de las condiciones del contexto y de los efectos que produce.

20



Capitulo 1. Autorregulacion del aprendizaje

En tercer término, se presenta la fase de autorreflexion, en la que se destacan
dos procesos muy proximos a la autoobservacién que son la autoevaluacién y

las autorreacciones.

La autoevaluacidon implica la comparacién con un criterio preestablecido o con
una meta. A su vez se vincula estrechamente a las atribuciones causales; es

decir, a la forma en que los sujetos explican sus resultados.

Como ya se ha senalado, las fases presentadas (deliberacién, ejecucion y
autorreflexién) estan ciclicamente vinculadas y adquieren distinta relevancia a

lo largo del proceso de autorregulacion del aprendizaje.

1.2.2. Estructura conceptual del aprendizaje autorregulado

Con el propésito de enriquecer el modelo de autorregulacion y permitir poner
en relacién las fases y las dimensiones, se recurre a la estructura conceptual

formulada por Pintrich (2004; Schunk, 2005), presentada en la Tabla 1.

En dicha estructura se evidencian las formas en las cuales la autorregulacion
del aprendizaje es afectada por las variables motivacionales en relacion con las
cognitivas, conductuales y los factores del contexto. Tal interaccién constituye
el centro de atencion de las investigaciones de autorregulacion planteadas por

Pintrich (Shunk, 2005).

21



Capitulo 1. Autorregulacion del aprendizaje

A juicio de Schunk (2005) esta estructura conceptual es muy oportuna para

quienes desean estudiar la autorregulacion del aprendizaje en el escenario

educativo, por incluir factores escolares y mostrar la complejidad de la

autorregulacién fuera de situaciones de laboratorio.

Tabla 1.1. Fases y areas del aprendizaje autorregulado (Basado en Pintrich,

2004)
Areas de regulacion
Fases Cognicion Motivacion y Conducta Contexto
afecto
Fase 1 Seleccién de Adoptar Planificacién del Percepciones de
Deliberacién, metas orientacion a tiempo y el la tarea
lanificacién _— metas esfuerzo .
P activacion y Activacion del Percepciones del
conocimiento Juicios de eficacia | Planificacion de la contexto
previo autoobservacion
Percepcion de la | del comportamiento
Activacion del dificultad de la
conocimiento tarea
metacognitivo Activacion del
valor de la tarea
Activacion del
interés
Fase 2 Conciencia Conciencia y Conciencia y Monitorea los
Monitoreo metacognitiva y monitoreo de la monitoreo del cambios de tarea
monitoreo de la motivacion y el esfuerzo, tiempo y de las
cognicién afecto utilizado, condiciones del
necesidad de contexto
ayuda
Autoobservacion
del comportamiento
Fase 3 Seleccion y Seleccion y Aumenta/disminuye Cambia o
Control adaptacion de adaptacion de el esfuerzo renegocia la tarea
estrategias estrategias para
cognitivas de orientar, motivarse Persiste, deja Cambia o deja el
aprendizaje, y afecto Conductas de contexto
pensamiento solicitar ayuda
Fase 4 Juicios cognitivos Reacciones Elige conducta Evaluacién de la
Reaccion y afectivas tarea
reflexion

Otro de los aspectos a sefialar de la estructura conceptual presentada es la

posibilidad de poner en relacién, en forma organizada, marcos y lineas de
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investigacién diferentes, al servicio de captar la complejidad de la

autorregulacion del aprendizaje.

Al comparar la propuesta conceptual de Pintrich con la descripcion de
Zimmerman, se observan coincidencias importantes en la descripcion de las
fases. Pintrich propone un esquema de cuatro fases, en las que el monitoreo y
control de la ejecucion tienen estatus propio; en tanto, Zimmerman las

considera como una unica fase (de ejecucion).

Por otra parte, el esquema de Pintrich explicita con mas detalle la interaccion
entre las fases y las dimensiones. Esto resulta muy valioso a la hora de

analizar los procesos de autorregulacion del aprendizaje.

Una vez presentados los esquemas de Zimmerman y Pintrich queda de
manifiesto la complejidad del concepto de autorregulacion del aprendizaje. Asi
como los interjuegos posibles entre distintas dimensiones, ya que el cambio de

uno de los elementos es suficiente para que el sistema se modifique.

Estos modos de conceptualizar el aprendizaje autorregulado, amplian las
posibilidades de intervencion desde el ambito educativo. Por ejemplo, podrian
disefarse intervenciones dirigidas a la dimension cognitiva que impacten en la

motivacién, o sobre la motivacion con efectos sobre lo cognitivo, etc.

Zimmerman y Pintrich son autores representativos del enfoque de

autorregulacién del aprendizaje que tiene en su base el paradigma del
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procesamiento de la informacién. Si bien constituye el marco sobre el que se

seguira profundizando, no se trata del Unico enfoque en la tematica.

Otra forma de concebir el aprendizaje autorregulado es la planteada por Kuhl
(citado en Huertas, 2008) desde su vision de los procesos volitivos. Este autor
complejiza el modelo de autorregulacion, destacando el papel de los procesos
afectivos. A diferencia de la psicologia cognitiva clasica, que ha analizado la
incidencia de lo cognitivo sobre lo afectivo, las propuestas teoéricas de Kuhl
(2000) destacan la interaccién reciproca y bidireccional entre subsistemas
afectivos y cognitivos. Dar cuenta de la concepcién de Khul probablemente
obligaria a presentar su modelo de personalidad, o que excede los objetivos y

la extensién de este trabajo.

Se han presentado las fases y dimensiones que conforman el sistema de
autorregulacién del aprendizaje. A los efectos de avanzar en la
conceptualizacion del aprendizaje autorregulado desde el enfoque
sociocognitivo se analizaran sus relaciones con los conceptos de

metacognicidn y estrategias de aprendizaje.
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1.3. Autorregulaciéon del aprendizaje, metacognicion y

estrategias de aprendizaje

Seguramente el lector tendra en mente las ideas de metacognicion y
estrategias de aprendizaje por su cercania conceptual con la autorregulacion
del aprendizaje. Se trata de términos que muchas veces se usan como
sinbnimos en la literatura y orientan la practica en un sentido similar. La
amplitud y popularidad de su utilizacion pone en riesgo el aporte de ambos

conceptos (Mateos, 2001; Georghiades, 2004).

Dada su proximidad tedrica, la amplitud de su utilizacién y consecuencias sobre
la practica educativa, resulta necesario intentar delimitar, distinguir y relacionar

los conceptos mencionados.

Sabido es que el término metacognicion ha sido utilizado en primera instancia
por Flavell, para dar cuenta del conocimiento sobre el conocimiento, en sus

estudios sobre memoria y metamemoria (Salatas & Flavell, 1976).

El uso del término metacognicion se ha extendido a todos aquellos procesos
que se ponen en juego a la hora de aprender en un nivel de supervision de los
mismos. Al realizar una exhaustiva revision por la tematica, Mateos (2001)
entiende por metacognicién el conocimiento y el control que se ejerce sobre los

propios procesos de aprendizaje.
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Entendido como producto, se ha presentado el término metacognicién haciendo
hincapié en un tipo de conocimiento declarativo sobre el propio conocimiento.
En la concepcion de Flavell este conocimiento podria vincularse a la propia
persona, las caracteristicas de la tarea, la efectividad de distintos
procedimientos para abordar la tarea y las interacciones entre estos

componentes (Mateos, 2001).

En otro sentido, se ha entendido a la metacognicion como el conjunto de
procesos que cumplen la funcién de regular los procesos de adquisicién de
conocimientos. En esta linea, se plantea que la autorregulacion del aprendizaje

se asimila al componente procedimental de la metacogniciéon (Mateos, 2001).

Teniendo en cuenta estas dos formas de entender la metacognicion, se ha
planteado reservar el término para aludir al conocimiento declarativo de los
propios procesos de aprendizaje. El presente trabajo se centra en el
aprendizaje autorregulado, con wuna fuerte carga de conocimientos

procedimentales.

También vale precisar el término “estrategias de aprendizaje” por su directa
relacion con la metacognicién y la autorregulacion del aprendizaje. Se ha
utilizado para designar aquellas acciones que selecciona deliberadamente el

aprendiz a los efectos de alcanzar sus objetivos de aprendizaje.

Monereo (2000, 34) define a las estrategias de aprendizaje como:

Un proceso de toma de decisiones, conciente e intencional, que
consiste en seleccionar los conocimientos conceptuales,
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procedimentales y actitudinales, necesarios para cumplimentar un
determinado objetivo, siempre en funcion de las condiciones de la
situacion educativa en que se produce la accion.

Se trata de una definicion que destaca el comportamiento estratégico como un

proceso de toma de decisiones. Seguramente esta concepcién retoma la

evolucion histérica que el estudio sobre estrategias de aprendizaje ha tenido.

Probablemente la idea de aprendizaje autorregulado incluye el uso de
comportamientos estratégicos. En los que resulta clave encontrar los medios

adecuados para alcanzar los fines que el sujeto se propone.

Sin entrar en mayores disquisiciones teéricas, al referirnos a la autorregulacion
del aprendizaje o aprendizaje autorregulado esta presente la idea de control de
los procesos cognitivos, también evidenciada en el concepto de metacognicion.
Asi como el ajuste entre medios y fines que se subraya en el concepto de

estrategia, es considerado central en el aprendizaje autorregulado.

Como se ha sefalado, el concepto de aprendizaje autorregulado esta
impregnado fuertemente por una visidn sistémica. La idea de sistema queda de
manifiesto mas claramente que en los conceptos de estrategias de aprendizaje
y de metacognicién. A su vez el concepto de autorregulacién considera
diferentes dimensiones y las interrelaciones entre las mismas; en tanto
conceptos como metacognicion y estrategias de aprendizaje, parecen

enmarcados en la dimension cognitiva.
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Se asume que el aprendizaje autorregulado hace referencia al componente
procedimental de la metacognicion. En tanto, las estrategias de aprendizaje
constituyen una forma valiosa para operacionalizar el concepto de

autorregulacion del aprendizaje.

Si se pretende utilizar el concepto de aprendizaje autorregulado en el contexto
educativo, deberan analizarse sus consecuencias sobre la motivacion y el
rendimiento académico. Sobre estas relaciones se focalizaran los siguientes

apartados.

1.4. Motivacién y aprendizaje autorregulado

Frecuentemente en los dmbitos educativos la referencia a la motivacion surge
para explicar el origen del comportamiento de los estudiantes, como la clave

que cada docente debe saber despertar.

La motivacion se vuelve moneda de cambio, el estudiante plantea que no
aprende porque el docente o la asignatura no le motivan; el profesor reclama
que sus alumnos deben estar motivados para aprender. Cotidianamente la idea

de motivacion aparece como “combustible para el aprendizaje”.

En general, tanto expertos como legos coinciden en destacar el efecto positivo

que la motivacion ejerce sobre el aprendizaje. La pregunta sobre cémo la
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motivacién incide en el aprendizaje esta vigente y en realidad se requieren mas

investigaciones al respecto (Rheinberg, F.; R. Vollmeyer, & W. Rollet; 2000).

Una definicién que podria abarcar a buena parte de las posturas teoricas en la
actualidad implica considerar la motivacibn como un proceso que orienta la
conducta hacia sus metas u objetivos, provoca y sostiene la accién (Pintrich, &

Schunk, 2006).

Siguiendo a Linnenbrink y Pintrich (2002) al entender la motivacion desde el
punto de vista sociocognitivo tres supuestos tedricos adquieren mayor
relevancia. En primer lugar la motivacién debe entenderse como un fenémeno
dinamico y multifacético, en oposicion a las visiones cuantitativas. Implica
abandonar la idea que alguien esta motivado o no motivado. Se trata de

evaluar qué motiva y cémo.

En segundo lugar, se entiende la motivacion como un proceso situado en un
contexto y en un dominio especifico, no como una caracteristica estable de

personalidad.

El tercer supuesto es referido al papel de los conocimientos previos en la

motivacién. Especialmente las propias creencias sobre el aprendizaje y la

motivacion se convierten en variables mediadoras.

Para que los alumnos se interesen por el aprendizaje, deben notar que actian

autébnomamente, estableciendo sus metas, supervisando su ejecucion y
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evaluando sus logros, esto es autorregulando su aprendizaje (Mateos & Pérez

Echeverria, 2006).

Se ha sefnalado que la autorregulacion del aprendizaje puede ser entendida en
estrecha vinculacion con la motivacion, tanto que no pueden ser entendidos
completamente si se consideran en forma separada (Zimmerman, 1990). Al
analizar los elementos del proceso motivacional se pueden distinguir: metas,
motivos, expectativas y creencias, resultados y atribuciones, planes de accién y

acciones en si (Huertas, 1997; Rodriguez Moneo & Huertas, 2000).

Estos elementos se relacionan significativamente en el transcurso del proceso
de aprendizaje y pueden modificarse a lo largo del mismo (Montero & de Dios,
2004). Se analizara brevemente la relacion entre los distintos elementos y los

procesos de autorregulacion del aprendizaje.

1.4.1. Las metas y los motivos

En la definicion misma de autorregulacién se subraya la relacién entre los
distintos componentes al servicio del logro de las metas personales. El proceso
motivacional orienta la accion. Esta es la funcidén principal de las metas, que
constituyen las representaciones mentales que dirigen la accion. A su vez, los

motivos aportan la fuerza que se imprime a la accion.

30



Capitulo 1. Autorregulacion del aprendizaje

En la estructura conceptual propuesta por Pintrich (2004), presentada
anteriormente, la seleccion de las metas y la adopciéon de orientacidon a metas
cumple una funcion importante en la regulacién cognitiva y afectiva durante la

fase 1 (deliberacién, planificacion y activacion).

Las teorias que se han centrado en las metas, han analizado especialmente el
contenido de las metas. La orientacion hacia metas, ha aportado una distincién
entre la motivacién por el aprendizaje, la motivacién por el logro (lucimiento y
evitacion). Detras de esta clasificacion subyace la distincion ya clasica entre
motivacién intrinseca y extrinseca.

La investigacion ha puesto de manifiesto la relacién entre orientacion hacia
metas de dominio y estrategias de aprendizaje. Ford y cols. (1998) observaron
que la orientacion al dominio (mastery orientation) estaba positivamente

relacionada con la actividad metacognitiva del aprendiz.

No solo las metas de dominio se vinculan positivamente a los procesos de
autorregulacion. Valle y cols. (2006) mediante autoinformes midieron las metas
académicas y las estrategias cognitivas y de autorregulacién implicadas en el
estudio de 447 estudiantes espafoles de educacion secundaria obligatoria.
Tanto las metas de aprendizaje, como la busqueda de la aprobacion de los
otros significativos, o poner de manifiesto las propias virtudes y habilidades,
promueven la implicacion en el estudio y los procesos de autorregulacién en el

aprendizaje.
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Por tanto la relacion entre el contenido de las metas y los procesos de
autorregulacién del aprendizaje sigue siendo un tema vigente en la
investigacién educativa. También se requiere dar respuesta a interrogantes
como: ¢el contenido de las metas determina los procesos de autorregulacién
del aprendizaje?, ¢Al aumentar los procesos de autorregulacion implicados en

una actividad se modificara el contenido de las metas?

1.4.2. El papel de las creencias y expectativas

El modelo sociocognitivo al conceptualizar la motivacién jerarquiza el papel que
las creencias y expectativas juegan en la autorregulacion del aprendizaje. Se
considera que para que una conducta se transforme en meta, dependera en

buena medida de las expectativas y creencias que tienen los sujetos.

Se han propuesto distintos constructos teéricos al postular el papel de
expectativas y creencias sobre la motivacién. La autoeficacia, concepto
postulado por Bandura (Bandura & cols., 1996; Linnenbrink & Pintrich, 2003),
es una muestra de como ciertas creencias inciden significativamente en la

motivacion.

Los estudiantes con una autoeficacia positiva, que creen que podran encarar la

tarea que se les propone, probablemente trabajaran duramente, persistiran en

su esfuerzo y consecuentemente lograran un rendimiento académico superior.
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Asi mismo utilizaran de forma adaptativa estrategias de autorregulacién

(Linnenbrink & Pintrich, 2002).

Bouffard y cols. (2005) se propusieron analizar cémo las creencias de
autoeficacia y las metas intervienen sobre la autorregulacion del aprendizaje y
el rendimiento en tareas cognitivas. Indujeron a los 140 sujetos de su estudio a
metas de aprendizaje y lucimiento, a su vez proporcionaron feedback para alta
y baja eficacia. Evaluaron la autorregulacién de los sujetos al realizar una tarea
de reconocimiento de palabras y concluyeron que la autoeficacia incide sobre
varios aspectos de la autorregulacion de los participantes y su rendimiento. A
su vez observaron que creencias de autoeficacia positivas se relacionaban con

las metas de aprendizaje.

La percepcién de la tarea es otra de las creencias que se ha analizado. Luyten,
Lowyck & Tuerlinckx (2001) evaluaron la percepcion de las tareas en 149
noveles estudiantes de ciencias. Encontraron una relacion significativa entre la
percepcion de la tarea y las actividades de planificacion y ejecucién durante el
aprendizaje. Es decir, que quienes perciben la tarea de un modo similar,
planifican y actidan de un modo semejante. Durik, Vida y Eccles (2006)
observaron que la valoracién de las tareas de lengua que los estudiantes
evidenciaban, predecia la eleccién de actividades vinculadas y su persistencia

en ellas, y consecuentemente, la motivacion hacia esas tareas.

El modo en que las creencias inciden en la autorregulacién del aprendizaje y

las formas en que las mismas pueden modificarse en la practica educativa,

33



Capitulo 1. Autorregulacion del aprendizaje

constituyen otro centro de interés para la investigaciéon en psicologia

educacional.

14.3. Los resultados y las atribuciones

Los efectos de la accion vuelven sobre la motivacion. Esto se hace visible en
las relaciones entre aprendizaje autorregulado y la interpretacion de los
resultados y atribuciones.

Particularmente incide como los sujetos explican los resultados (éxitos vy
fracasos) que obtienen. Este es el postulado central de la teoria de la atribucién
de Weiner (2000), que constituye un ejemplo paradigmatico de cémo se han

considerado las atribuciones en la estudio de la motivacién.

En las explicaciones causales de éxitos y fracasos pueden predominar factores
del contexto o personales. A su vez las causas percibidas pueden organizarse
en tres dimensiones: i) estabilidad, qué tan estable es la causa; ii) locus, la
causa es de origen interno o externo; iii) controlabilidad, qué tanto control se
posee sobre la causa. Los estilos atribucionales méas adaptativos dan sentido al

esfuerzo de los sujetos (Linnenbrink & Pintrich, 2002).

En otra linea, una de las razones por las cuales el aprendizaje cognitivo se
vuelve menos disfrutable es que sus productos resultan menos tangibles que
aprender un deporte o tocar un instrumento musical. Aumentar las

posibilidades de monitoreo y autoevaluacion, con la posibilidad de chequear el
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progreso que se va dando con el aprendizaje, tendria como consecuencia el
aumento del placer y la motivacién de los estudiantes (Rheinberg, F.; R.

Volimeyer & W. Rollet; 2000).

1.4.4. Los planes de acciéon y accion en si

Un ultimo elemento a considerar son los planes de accion y accion en si como
un elemento del proceso motivacional. Hay quienes tienen muy claras sus
metas y desean alcanzarlas con mucha fuerza, sin embargo no saben cémo.
Es frecuente en la practica encontrar a estudiantes que desean tener buenos
resultados y estan dispuestos a hacer algunos sacrificios para ello, pero
fracasan al no disponer de los procedimientos o los medios necesarios a sus

fines.

El concepto de autorregulacion del aprendizaje se vincula directamente a este
elemento del proceso motivacional. De hecho, quien puede controlar su propio
aprendizaje y tiene sensacion de ello, estara en mejores condiciones de

persistir en su esfuerzo y seguramente las tareas le resultaran mas gratas.

35



Capitulo 1. Autorregulacion del aprendizaje

1.5. A modo de sintesis

Se ha presentado el concepto de autorregulacion del aprendizaje por su
vigente interés en ambitos tedricos y educativos. El mismo refiere a los
procesos que el sujeto pone en juego a la hora de planificar, ejecutar,

monitorear y evaluar su aprendizaje con la finalidad de concretar sus metas.

Los enfoques sociocognitivos han subrayado el caracter sistémico de la
autorregulacion, la articulacion de distintas dimensiones, la importancia de las
metas personales para dar sentido a la accion autorregulada y, en definitiva, las

posibilidades del sujeto de controlar su propio aprendizaje.

A los efectos de avanzar en la complejidad del concepto de aprendizaje
autorregulacién, se han revisado los esquemas tedricos que Zimmerman
(2000) y Pintrich (2004) proponen. Dichos modelos articulan las fases y las
dimensiones de la autorregulacion. Las fases (planificacion, monitoreo, control,
reflexion) deben entenderse como un ciclo que se ajusta en funcion de las
metas y los datos del contexto, y a su vez inciden en las dimensiones cognitiva,
afectiva, conativa y de contexto. Estos modelos brindan la posibilidad de
comprender y fundamentar las intervenciones educativas orientadas a la

ensenanza de la autorregulacion del aprendizaje.

Con el proposito de delimitar el concepto de autorregulacion del aprendizaje, se
ha sefalado su estrecha vinculacién con las ideas de metacognicién y

estrategias de aprendizaje.
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El énfasis en los procesos de control del propio aprendizaje presente en el
concepto de autorregulacién, puede asimilarse al componente procedimental
de la metacognicién. En tanto, el comportamiento autorregulado se hace
visible en la utilizacién de estrategias de aprendizaje, mediante las cuales el
sujeto adapta selectivamente sus medios a los fines que persigue. Con el fin de
entender centralmente el desarrollo y la ensefianza de los procesos de
autorregulacién, se tendran en cuenta algunos estudios en metacognicién y

estrategias de aprendizaje.

Seria incompleta la presentacién del concepto de aprendizaje autorregulado si
no se abordaran sus relaciones con distintos componentes del proceso
motivacional. Al analizar la motivacion como proceso que orienta y sostiene la
accion en contextos educativos, la posibilidad de autorregular el aprendizaje

cobra relevancia.

En la fase de planificacion, las metas se vinculan estrechamente con los
procesos de autorregulacion. Las creencias y expectativas sobre la tarea y el
propio desemperio inciden particularmente en la fase de ejecucion. También se
vincula a la autorregulacién otro de los componentes del proceso motivacional
que es la forma en que el sujeto evalia su desempefio durante la tarea y al
finalizarla. Ya que redunda en la persistencia o no en la tarea y en los ajustes
que realiza. La autorregulacion del aprendizaje por su fuerte componente
procedimental constituye uno de las claves para entender los planes de accion

y las acciones implicadas en el proceso motivacional.
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A lo largo del capitulo se ha insistido en las posibilidades que brinda el
concepto de autorregulacién de aprendizaje a quienes desarrollan sus tareas
en ambitos educativos. Ya que se vincula estrechamente a la necesidad de
favorecer la autonomia en los procesos de aprendizaje, tan requerida en los

tiempos que corren.

Asi mismo, se ha destacado la necesidad poner a prueba en el contexto de
aula los modelos tedricos que han ido surgiendo. Lo cual constituye un desafio
para investigadores y educadores, a la vez que oportunidad de contribuir al
mejoramiento de la ensefanza y al enriquecimiento de los modelos teéricos en

psicologia.

Asumiendo esta estrecha relacion entre la autorregulacién del aprendizaje y los
contextos educativos se presentara el siguiente capitulo. El mismo se centrara
en el desarrollo, la ensefianza y evaluacién de los procesos de autorregulacion
del aprendizaje. Se recogeran aspectos que permitan dar cuenta de los
cambios que se producen en la autorregulacion con el transcurso del tiempo,

procurando fundamentar formas de intervencion dirigidas a su ensefianza.

38



Capitulo 2. Procesos de autorregulacion: desarrollo, ensefianza y evaluacion.

Capitulo 2. Procesos de autorregulacion:

desarrollo, ensefanza y evaluacion.

Se ha entendido la autorregulacién del aprendizaje como un proceso por el cual
el sujeto genera pensamientos, sentimientos y conductas para planificar,
monitorear y evaluar las acciones que redundan en la consecucién de sus
metas de aprendizaje, ajustandose al contexto. Las habilidades que requiere la
autorregulacion no son evidentes en todos los momentos vitales, ni siquiera en
todos los casos. Pero son sumamente necesarias para aquellos que pretenden

avanzar con éxito en el ambito académico.

Se expondran algunas claves para entender el desarrollo del aprendizaje
autorregulado, asi como los factores vinculados a su ensefianza y evaluacion.
Este analisis resulta relevante a la hora de proponer formas de intervencién en
el aula que contribuyan a aumentar las posibilidades de los alumnos de
autorregular sus propios aprendizajes y, consecuentemente, el rendimiento y la

motivacion en contextos educativos.

Es una constante en las investigaciones destacar que los mejores estudiantes
son coincidentemente quienes alcanzan los niveles mas altos de
autorregulacién de su aprendizaje. Se evidencia que los expertos estan en
mejores condiciones de regular su aprendizaje, y por tanto, de alcanzar el éxito

académico.
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En esta linea, Kitsantas (2002) evalu6 los procesos de autorregulacion puestos
en juego por 62 estudiantes universitarios de psicologia a la hora de preparar y
resolver un examen. Concluyd que los estudiantes con rendimiento mas alto en
las pruebas ponian en juego mas procesos de autorregulacion durante la
preparacion y realizacion del examen. Del mismo modo la autorregulacion

estaba positivamente relacionada con el rendimiento en la prueba.

Por otra parte, las dificultades para autorregular el aprendizaje se centran en
una planificacién y formas de control ineficaces. Quienes muestran una baja
capacidad para autorregular su aprendizaje, presentan una amplia gama de
dificultades. Por ejemplo, suelen tener un rendimiento académico pobre y

frecuentemente sus docentes reportan dificultades (Zimmerman, 2000).

A partir de estos datos recurrentemente presentados en las investigaciones, se
imponen algunas preguntas. ¢ El éxito académico es causa o consecuencia de
los procesos de autorregulacion del aprendizaje? ;Como llegan los buenos
estudiantes a autorregular de manera efectiva sus propios procesos? ¢Es
posible remediar las dificultades que encuentran los alumnos para autorregular
su aprendizaje? ;Cudl es el papel de la ensefianza a la hora de facilitar u

obstaculizar la autorregulacion del aprendizaje?

En definitiva, estas preguntas evidencian la necesidad de describir y explicar
cémo se produce el desarrollo de los procesos de aprendizaje autorregulado.
Se ha investigado al respecto utilizando formatos experimentales, pero en

menor proporcién en contextos educativos y evaluando en el largo plazo. Los
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modos y mecanismos qué producen el desarrollo de los procesos de

autorregulacién constituyen el centro de interés que se propone a continuacion.

21. El desarrollo de los procesos de autorregulacién.

Describir y explicar los procesos de cambio del aprendizaje autorregulado a lo
largo del ciclo vital no es una tarea acabada. Distintos enfoques han incluido
esta cuestién en sus programas de investigacién. En general, los modelos
tedricos que han encontrado mas eco a la hora de analizar el desarrollo de los
procesos de autorregulacién del aprendizaje son los que dan cabida al contexto

social en sus explicaciones.

Una matriz interesante de explicacion se encuentra en el enfoque socio-cultural
propuesto por Vigotski. El trayecto postulado para el desarrollo de los procesos
psicolégicos superiores resulta de utilidad para esquematizar como la
autorregulacién del aprendizaje se va desarrollando. Si bien se trata de una
tradicién de investigacion diferente, a la que se ha venido presentando en el
capitulo uno, la complementariedad de sus supuestos tedricos permite dar un
marco mas general al estudio del desarrollo de los procesos de

autorregulacion.

Las principales caracteristicas de los procesos psicolégicos superiores se

resumen en: ser especificamente humanos y constituirse en la vida social;
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regular la accién en forma voluntaria; estar controlados en forma conciente o
haberlo estado durante su desarrollo; configurarse a partir de instrumentos de

mediacion (Baquero, 1996).

Estas caracteristicas también describen lo que se ha definido como aprendizaje
autorregulado. Entre las mismas se destaca especialmente el control conciente
y voluntario, propio de los procesos psicolégicos superiores y esencial en la

autorregulacion del aprendizaje.

Una de las ideas centrales del enfoque vigotskiano es mostrar la relevancia de
las operaciones con signos, particularmente el lenguaje, y asimilarlas a
herramientas psicolégicas (Baquero, 1996; Rosas, & Sebastian, 2001). En
definitiva, explicar los procesos de desarrollo especificamente humanos es dar
cuenta de los procesos de mediacion semidtica, ya que la conciencia “esta

organizada semioticamente” (Rosas, & Sebastian, 2001).

En este punto recordamos palabras de Riviere (1988):
El vector fundamental del desarrollo es el definido por la
interiorizacién de los instrumentos y de los signos por la conversion
de los sistemas de regulacion externa (instrumentos, signos) en
medios de regulacion interna, de autorregulacion (42).
Siguiendo con el esquema vigotskiano, se entiende que los procesos
psicolégicos superiores se internalizan. En primer lugar se ejercitan en el plano

intersubjetivo, para pasar a la dimensién intrasubjetiva (Baquero, 1996). La

posibilidad de entender la autorregulacién del aprendizaje como un proceso
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psicologico superior, aporta una clave importante para describir y explicar su

desarrollo: el origen social y el papel de la mediacion semiébtica.

Queda de manifiesto que desde el enfoque sociocultural vigotskiano se
entiende que la autorregulacién del aprendizaje no se desarrollara

espontaneamente sino consecuencia de un contexto que lo propone.

Siguiendo este esquema tedrico, se deberia avanzar mas en la descripcién del
proceso de internalizaciéon del aprendizaje autorregulado. Por tanto resulta
imperiosa la necesidad de analizar las intervenciones educativas que dan lugar

al desarrollo de estos procesos.

En tanto, a nivel de la investigacién anclada en otros enfoques, se mantiene
abierto el cuestionamiento sobre si el auto-descubrimiento es suficiente para
desarrollar habilidades de autorregulacibn o son necesarios métodos
especiales de ensefanza y entrenamiento de dichas habilidades. Incluso el
modelo sociocognitivo necesita mayor validacién (Zeidner, Boekaerts, &

Pintrich, 2000).

Onwuegbuzie, Slate y Schwartz (2001) evaluaron las habilidades para el
estudio en 122 graduados universitarios del area de educacidn y psicologia.
Observaron debilidades en la toma de apuntes y en la lectura, notando que la
mayoria de los graduados se caracterizaba por leer en forma pasiva, sin

evidenciar conductas de autorregulacion.
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Por ejemplo, Nietfeld, Cao y Osborne (2005) evaluaron el monitoreo
metacognitivo en estudiantes universitarios en contexto de aula durante un
semestre. Al tomar medidas repetidas de monitoreo, no observaron cambios

significativos a lo largo del semestre.

Estos estudios con universitarios evidencian que el desarrollo de la
autorregulacién no es consecuencia ni de la edad, ni del nivel educativo. A la
vez abonan la premisa que sostiene que sin ensefanza dificilmente se
desarrollaran niveles crecientes de autorregulacién del aprendizaje. En
consecuencia, plantean la necesidad de disenar intervenciones efectivas para
la ensefanza del monitoreo metacognitivo como una de las fases de la

autorregulacion.

A continuacién se propone recorrer los postulados més relevantes a la hora de
fundamentar la ensefianza de los procesos de autorregulacion, asi como
recoger los resultados de distintas formas de intervencion que se han

propuesto en contextos educativos.

2.2. La enseiianza de los procesos de autorregulacion

del aprendizaje

Como se ha sefialado, desde el punto de vista teorico, el contexto de

ensefianza resulta crucial para la internalizacibn de los procesos de

44



Capitulo 2. Procesos de autorregulacion: desarrollo, ensefianza y evaluacion.

autorregulacién del aprendizaje. Se debera analizar con detenimiento en
ambitos educativos en qué modos se facilita el desarrollo del aprendizaje

autorregulado.

Insistentemente se sefala que ensefar procesos de autorregulacion incide
positivamente en el aprendizaje (Fuchs & cols.,, 2003). A su vez, esta
ensefianza redunda en los resultados académicos tanto por la mejora de los
procesos de aprendizaje como por sus efectos en la motivacion (Mateos &

Pérez Echeverria, 2006).

Por tanto, encontrar formas eficaces de ensefianza de habilidades para la
autorregulacién del aprendizaje tiene importantes consecuencias para la
practica educativa, asi como serias implicaciones teoricas. Constituye una
urgencia la tarea de aplicar directamente al aprendizaje de los estudiantes las
teorias de la motivacién y por ello se vuelven sumamente necesarios los

estudios de intervencion (Linnenbrink & Pintrich, 2002).

En referencia a la ensefianza de metacognicién, y relacionada a la tematica
que se presenta, Georghiades (2004) sefala una brecha entre el alcance
tedrico del término y las posibilidades reales que brinda a la intervencién
educativa. Se trata de un concepto largamente conocido por quienes trabajan
en educacién. Sin embargo, a quienes les resulta familiar el término no cuentan
con recursos para implementarlo en sus practicas o poder cambiar la
organizacién de sus practicas. Por esta razon plantea la necesidad de estudios

de entrenamiento metacognitivo en “contextos naturales” (Alfassi, 2004).
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Tales conclusiones valen para la enseflanza de los procesos de
autorregulacién: un importante bagaje teérico acumulado que requiere se
puesto a prueba en el aula, al servicio de la mejora de los procesos de

ensefanza y aprendizaje.

2.21. El momento para ensefar la autorregulaciéon del aprendizaje

Considerando la ensefianza del aprendizaje autorregulado, un primer
cuestionamiento a responder es cual es el momento adecuado para la

intervencion educativa dirigida a tal efecto.

En tal sentido, Zeidner, Boekaerts y Pintrich (2000) sefialan que el modelado
de estrategias puede ser mas efectivo durante etapas iniciales del aprendizaje,

cuando los sujetos estan construyendo sus estrategias de autorregulacion.

Méas que una edad se destacan momentos en el aprendizaje en los que resulta
mas beneficiosa la intervencion. Probablemente, cuando se les presenta a los
alumnos una nueva disciplina, la necesidad de procesos de autorregulacion del
aprendizaje sea mayor, junto con las dificultades que encuentran los
aprendices y las oportunidades para la enseflanza de estrategias

autorregulatorias.
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2.2.2. Los niveles en la ensefianza de la autorregulacion

De crucial importancia para la intervencion educativa y la busqueda teorica es
identificar cudles son los procesos que se ponen en juego al ensefar las

habilidades para el aprendizaje autorregulado.

En referencia a las principales lineas de investigacion sobre metacognicion,
Mateos (2001), plantea que han generado enfoques de ensefanza diferentes,

ya que acentlan procesos diversos.

Los planteos enraizados en la propuesta de Flavell, destacando el componente
declarativo de la metacognicion enfatizarian procesos de reflexion sobre las
experiencias metacognitivas. De ese modo se espera aumentar el
metaconocimiento y derivar en las acciones que conducen al aprendizaje. Si
bien necesaria, la reflexion no ha resultado ser el procedimiento mas eficaz

para incrementar el aprendizaje autorregulado (Rosario & cols., 2007).

Por otra parte, las propuestas ancladas en los planteos de Brown, subrayando
el componente procedimental de la metacognicion, enfocan la ensefianza de
estrategias, centrandose en la practica del control conciente y deliberado de las
mismas. Posiblemente, este enfoque este estrechamente vinculado a las

formas de ensefianza de los procesos de autorregulacion.

Teniendo en cuenta que el aprendizaje autorregulado implica altos grados de

autonomia, podrian proponerse formas de ensefianza con una guia minima
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(del tipo aprendizaje por descubrimiento, aprendizaje basado en problemas,
etc). Sin embargo, resulta muy dificil prescindir de formas de ensefanza directa

(Kirschner, Sweller, & Clark, 2006).

Existe gran coincidencia al destacar que el modelado cognitivo y el
moldeamiento son formas privilegiadas para la ensefianza y el desarrollo de
procesos y estrategias de autorregulacién. Estos procesos han sido propuestos
y aceptados por la investigacion psicologica a partir de la década del 70 (Butler,

2003).

El modelado cognitivo es una de las formas de aprendizaje observacional
implicadas en la ensefanza de las habilidades de autorregulaciéon. Quien oficia
como modelo ofrece explicaciones y demostraciones junto con la verbalizacién

de los pensamientos y razones de su actuacién (Schunk, & Zimmerman, 1997).

Un aporte especifico del modelado, es que el experto explicita procedimientos y
razones que en general permanecen ocultos para los aprendices. Lo cual
favorece que los estudiantes construyan de modo flexible su propio modelo

(Monereo, 2000).

Por ejemplo, Zimmerman y Kitsantas (2002) evaluaron la influencia del
modelado y el feedback en la adquisicidon de los procesos de revision de la
escritura. Trabajando con 72 estudiantes encontraron que los procesos
mencionados son relevantes a la hora de adquirir la escritura y habilidades de

autorregulacion.
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Entre los factores que afectan el modelado cognitivo, Schunk y Zimmerman
(1997) otorgan primacia al valor funcional y motivacional de las conductas, a la
similaridad percibida entre el observador y el modelo. Este ultimo aspecto es
particularmente relevante, ya que se relaciona con los sentimientos de

autoeficacia del observador y la motivacion.

Sobre los cimientos de la ensenanza directa y el modelado, las propuestas de
enseflanza de procesos de autorregulacién del aprendizaje se han ido
enriqueciendo. Por un lado, ensefando las estrategias en distintos contextos.
Por otro, brindando oportunidades de discusion, reflexion e interaccion. En
definitiva, reconociendo el papel activo del propio sujeto que aprende (Butler,

2003).

Considerando dicha evolucién, se proponen cuatro niveles para dar cuenta de
los procesos de autorregulacion son interiorizados: i) aprendizaje observacional
(adquirir conocimiento de las habilidades de aprendizaje); ii) imitacién (uso de
las habilidades); iii) auto-control (internalizacion de las habilidades); iv)
autorregulacién (uso adaptativo de las habilidades de aprendizaje) (Schunk, &

Zimmerman, 1997; Zimmerman, 2000).

Los dos primeros niveles (aprendizaje observacional e imitacién) se producen
con énfasis en el ambito social y externo. En tanto, los dos ultimos niveles
(auto-control y autorregulacion) estan saturados de influencias intraindividuales
(Pintrich, & Schunk, 2006). Se observa el pasaje de la autorregulaciéon desde el

plano social y el control del docente, al plano individual y el control del sujeto.
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Con frecuencia en contextos educativos se pasa de una presentacién del
modelo o ensefanza directa, al trabajo auténomo del alumno, sin que medien
las otras etapas del proceso. Por lo que pueden aparecer dificultades en el

proceso de internalizacion (Zimmerman, 2000).

Por ejemplo, la toma de apuntes supone altos niveles de autorregulaciéon que
requieren ser aprendidos y es una habilidad requerida a medida que avanza la
escolaridad. Aproximandose a su ensefianza, Guasch y Castell6 (2002)
observaron que los docentes tenian intencion de ensenar los procedimientos
de toma de apuntes. Las ayudas que los profesores ofrecian consistian en:
pautas escritas, consejos sobre como realizar la actividad, puesta en comun,
intercambio de apuntes y pausas expositivas. Dedicaban mucho tiempo a
ensefnar la toma de apuntes en sus clases y, sin embargo, no se observaba
una clara secuencia que llevara a los estudiantes a niveles mas altos de

autonomia en la actividad.

Posiblemente uno de los problemas a la hora de ensefar los procesos de
autorregulacién del aprendizaje en contextos educativos sea no proponer una
adecuada secuencia didactica. Dicha secuencia deberia tener en cuenta los
procesos que se ponen en juego en la ensefianza de la autorregulacion, asi

como las claves de su desarrollo.
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223 Caracteristicas del contexto de ensefianza y formas de

intervencion

Atendiendo a las formas de ensefar la autorregulacion del aprendizaje es
ineludible analizar las caracteristicas del contexto y de las formas de
intervencion dirigida a la ensefanza de la autorregulacién del aprendizaje. En
este punto critico la busqueda es intensa y vale la pena detenerse en el mismo.
Como se ha sefalado anteriormente la investigacion educativa aporta premisas
sobre el desarrollo de la autorregulacién, que no se traducen a la practica en

contextos de aula.

Un elemento fundamental del contexto es el propio docente. Seguramente tiene
un papel muy importante en la ensefanza de los procesos de autorregulacion
del aprendizaje. Su condicion de aprendiz experto le serviria para ensenar
cdmo aprender. Sin embargo, son pocos los estudios que abordan la
autorregulacién del aprendizaje de la ensenanza por parte de docentes (Kreber

& cols., 2005).

Una dificultad que el docente como experto puede encontrar, es que hay
procesos que incluso estan ocultos para él. De no mediar ciertos procesos de
explicitacion, sera muy dificil que los haga concientes y pueda ensenarlos. Este
es uno de los aspectos a trabajar si se pretende favorecer la ensefianza de la

autorregulacion.
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Al analizar las caracteristicas de las tareas y los contextos en los que se
proponen formas efectivas de autorregulacién del aprendizaje se destaca la
posibilidad de involucrar a los alumnos en tareas complejas. Que las mismas
ofrezcan algunos grados de libertad sobre el proceso de aprendizaje y sus
productos. También la necesidad de comprometer a los alumnos en la

evaluacion de su propio trabajo (Perry, Hutchinson & Thauberger, 2007).

Una forma de aproximarse al estudio de la ensefianza de los procesos de
autorregulacion del aprendizaje, es analizando intervenciones que van dirigidas
al desarrollo de estructuras generales. En estas formas de intervencion no se

consideran significativamente los contenidos especificos.

En esta linea, Rosario y cols. (2007) evaluaron la eficacia de un programa de
intervencion para el desarrollo de procesos y estrategias de aprendizaje en la
universidad. Luego de seis sesiones de trabajo con el grupo experimental,
observaron cambios en el conocimiento declarativo de las estrategias de
aprendizaje, en la calidad de sus producciones y disminuia el enfoque
superficial. Sin embargo, no se modificaron significativamente los procesos de
autorregulacién del aprendizaje evaluada mediante autoinforme. Se hace
visible en estos resultados que la autorregulaciéon del aprendizaje no
necesariamente surge de la autorreflexion o de la reflexion sobre los procesos

de aprendizaje.

Desde otra perspectiva, en el enfoque sociocognitivo se ha entendido a la

autorregulacién del aprendizaje como un proceso de dominio especifico
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(Schunk & Zimmerman, 1997; Zeidner, Boekaerts & Pintrich, 2000). Donde los
contenidos son jerarquizados como uno de los elementos del sistema de

autorregulacion del aprendizaje.

No se ponen en juego las mismas configuraciones del sistema de
autorregulacion para producir un texto o practicar un deporte. Entonces a la
hora de disefar contextos de ensefanza de los procesos de autorregulacion se

consideraran los conocimientos y requerimientos propios de una disciplina.

Teniendo en cuenta la especificidad de dominio encontramos investigaciones
en ambitos muy diferentes como: comprension de textos (Mason, 2004),
produccion de textos (Torrance, Hidalgo, & Garcia, 2007; Guasch, & Castello,
2002), resolucion de problemas matematicos (Fuchs, & cols., 2003; Butler,

Beckingham, & Novak, 2005) y ciencias naturales (Sungur & Takkaya; 2006).

Por ejemplo, en el campo de las ciencias naturales, Sungur y Takkaya (2006)
compararon en la asignatura Biologia, los efectos de una metodologia de
ensefanza tradicional (centrada en el docente) y del aprendizaje basado en
problemas, en distintas facetas del aprendizaje autorregulado. Observaron que
la ensefianza basada en problemas aumentaba los niveles de motivacion
intrinseca, valoracibn de la tarea, uso de estrategias de elaboracion,
pensamiento critico, autorregulacion metacognitiva, regulacién del esfuerzo y
aprendizaje colaborativo. Estos autores destacan las posibilidades que el

aprendizaje basado en problemas ofrece a la participacién de los estudiantes
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en su propio proceso, gestionar sus habilidades y recursos, colaborar con

otros.

Torrance, Fidalgo y Garcia (2007) concluyeron que luego de 12 sesiones de
entrenamiento, alumnos  espafioles de 6to grado aumentaban
significativamente sus niveles de planificacion de textos escritos, pero
observaban leves incrementos en la revision de los textos. Su muestra estaba
integrada por 71 escolares de 6to grado, sin dificultades. Su método de
entrenamiento buscaba ensefar en el aula estrategias de planificaciéon y
revisibn empleadas en la produccién de textos, con una metodologia similar al
Self-regulated Strategy Development approach (SRSD) utilizado por Harris y
Graham (citado en Torrance, Fidalgo, & Garcia, 2007). Evaluaron los efectos
del entrenamiento a través de tareas de escritura, analizando el producto
logrado por cada estudiante y el proceso mediante tareas de pensamiento en

voz alta.

Al tiempo que cobra relevancia la idea de procesos de dominio especifico,
también se observan los contextos instruccionales para la ensefianza de la
autorregulacién. Dopkins y Supplee (2002) propusieron analizar en distintas
asignaturas, 3 contextos instruccionales: ensefianza directa, tareas individuales
y ensefianza en pequenos grupos. De su analisis concluyen que a los efectos
de promover aprendices que autorregulen sus procesos, deben incluirse en las
aulas los 3 contextos analizados, pues permiten desplegar distintas habilidades

metacognitivas.
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La combinacién y secuenciacion de los contextos instruccionales resulta un
elemento a destacar en el diseio de programas de ensefianza de la

autorregulacion del aprendizaje.

Por ejemplo, la realizacion de tareas individuales seria una condicién necesaria
si se pretende llegar a que el sujeto tenga control de su propio proceso de
aprendizaje. Aunque si este fuera el Unico contexto instruccional, dificiimente

de llegaran a desarrollar altos niveles de autorregulacion.

Nuevamente se sefiala la importancia de una adecuada secuenciacion del
proceso de ensefianza. Esta vez como forma de proponer la incidencia de

distintos contextos instruccionales.

Hasta aqui se ha mencionado la necesidad de ensefiar explicitamente los
procesos de autorregulacion para que los mismos se desarrollen. El modelado
cognitivo constituye un punto de partida para ello, secuenciando un proceso de
enseflanza que pase progresivamente del control social al individual. Asi
mismo se destaca que la ensefianza deberia realizarse en dominios
especificos y con un fuerte componente procedimental. Existe coincidencia
sobre estas afirmaciones sobre la ensefianza de la autorregulacion. Sin
embargo, se mantiene vigente la busqueda de formas efectivas de ensefianza

en contextos de aula y probadas cientificamente.

Son poco frecuentes los estudios en contexto de aula que evaluen la eficacia

de las intervenciones educativas en el largo plazo y en las habilidades
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significativas para el éxito académico. Esta ausencia de investigacion en este
aspecto, posiblemente se vincule a las dificultades que impone investigar
cientificamente en educaciéon. También a la distancia que se genera entre la
investigacion basica y la intervencién educativa. La relacion entre ambas
deberia ser complementaria, pues una comprension cientifica mas profunda

deberia aportar practicas efectivas para mejorar la educacién (Pintrich, 2003).

Volviendo al aprendizaje autorregulado, es claro que no puede entenderse su
desarrollo prescindiendo de sus formas de ensefanza. Tampoco se podra
avanzar demasiado si no se cuenta con criterios y herramientas de evaluacion

de la autorregulacion en el aprendizaje.

2.3. Formas de evaluacién del aprendizaje autorregulado

Encontrar formas adecuadas para evaluar la autorregulacién del aprendizaje
constituye un problema vigente que exige a la teoria psicologica y enriquece a
la practica educativa. Sobretodo si se pretende dar cuenta de su desarrollo y si

se busca juzgar la eficacia de distintas intervenciones educativas.

A continuacion se presentan cuatro formas que se utilizan a la hora de conocer

cémo los estudiantes autorregulan su aprendizaje: 1) medidas de autoinforme;

2) entrevistas; 3) observacion directa; 4) tareas de pensamiento en voz alta.
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2.31. Medidas de autoinforme

Una de las formas de evaluacion mas utilizadas son los cuestionarios de
autoinforme (Fuchs & cols., 2003; Nufiez & cols., 2006; Braten, & Samuelstuen,
2004). En los mismos se solicita a los sujetos que puntien algunos procesos
ponen en juego a la hora de aprender. Se pueden administrar en forma

colectiva, lo que facilita su utilizacién con objetivos de investigacion.

Un ejemplo de autoinforme es el Motivated Strategies for learning
Questionnaire (MSLQ, Pintrich & Smith, 1993; Sungur & Tekkaya, 2006). Esta
herramienta, citada reiteradamente en la literatura pretende evaluar aspectos
de la motivacion y de las estrategias de aprendizaje que los estudiantes ponen

en juego en situaciones académicas.

Muis, Winne y Jamieson-Noel (2007) recomiendan a los investigadores ser
sumamente cuidadosos en la eleccion de su forma de medir el aprendizaje
autorregulado. Compararon 3 cuestionarios de auto-reporte que miden
autorregulacién y son de uso generalizado en la investigacion: el Learning and
Study Strategies Inventory (LASSI), el Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ) de Pintrich, y el Meta-cognitive Awareness Inventory
(MAI). Concluyeron que los tres inventarios recogen resultados diferentes,

enfatizando cada uno distintas facetas del aprendizaje autorregulado.

Nufez y cols. (2006) recogen algunas criticas que se han sefialado sobre el

uso de cuestionarios de autoinforme para evaluar los procesos de
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autorregulacién: las dificultades que las personas tienen para dar cuenta de sus
propios procesos de pensamiento; informar sobre lo que creen que hacen pero

no sobre lo que hacen realmente.

Aquellos sujetos que reciben un entrenamiento metacognitivo dirigido a que
tomen conciencia de los procesos que ponen en juego al aprender, estan en
mejores condiciones de dar cuenta de sus procesos cognitivos a través del uso

de autoinformes de autorregulacion (Nunez & cols., 2006).

2.3.2. El uso de entrevistas

La entrevista, en sus distintas modalidades, constituye otra de las formas que
se ha utilizado para evaluar autorregulacion del aprendizaje (Zimmerman,
2008). Con este formato los sujetos dan cuenta directamente de las conductas

que estan en condiciones de informar.

Kreber y cols. (2005) utilizaron entrevistas exploratorias para conocer como los
profesores universitarios autorregulan el aprendizaje de la ensefanza

universitaria.

También se utiliza frecuentemente la entrevista retrospectiva. En la que se
pregunta a los sujetos sobre lo que hicieron, pensaron y/o sintieron durante la
ejecucion de las tareas, y por qué eligieron determinadas conductas (Peverly,

Brobst y Morris, 2002). Para evaluar procesos de autorregulacion implicados
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en la preparacion y el desempefo ante situaciones de examen, Kitsantas

(2002) propuso un cuestionario que daba el marco a una entrevista.

2.3.3. La observacion directa

Otro de los instrumentos que se ha utilizado en la evaluacion del aprendizaje
autorregulado es la observacion directa, que puede ser usada en contextos
experimentales como de aula. Esta herramienta, tomando las debidas
precauciones, podria ser utilizada en situaciones en las que se aspira al

minimo de artificialidad.

Dopkins y cols. (Dopkins & Supplee, 2002; Dopkins & cols., 2001) observaron
directamente en aula las conductas de autorregulacion, para ello construyeron
una escala de observacién. Se centraron en cinco areas de evaluacion:
atencion a las consignas, pedir ayuda cuando es necesario, monitoreo de

progreso, desorganizacién y didlogos metacognitivos.

2.34. Pensamiento en voz alta

Si bien las tareas de pensamiento en voz alta constituyen una forma de

evaluacion de larga tradicion en psicologia, es considerado uno de los métodos

innovadores a la hora de evaluar la autorregulacién del aprendizaje

(Zimmerman, 2008). Siendo una de las formas que permite realizar una
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evaluacion “on-line”, aqui y ahora, de los procesos de autorregulacion, su

utilizacién de ha difundido en la Ultima década.

Por ejemplo, Braten y Samuelstuen (2004) destacan las virtudes de las tareas
de pensamiento en voz alta a la hora de evaluar simultdneamente las
estrategias de procesamiento que se ponen en juego mientras se realiza una
tarea. Sin embargo, las descartan para su utilizacién en una muestra amplia
como la que utilizaron en su estudio (269 estudiantes noruegos) por ser de
costosa aplicacién y correccion. A su vez sefialan que el estudiante pone otros
procesos en juego al solicitarle que piense en voz alta, en vez de realizar

solamente una tarea de lectura silenciosa.

Analizando los procesos estratégicos implicados en la escritura, Torrance,
Fidalgo y Garcia (2007) solicitaban a los sujetos de su evaluacién que cuando
sonara una senal indicaran en que actividad intelectual estaban comprometidos
mientras escribian. Dada la artificialidad de la tarea, los sujetos fueron

entrenados previamente en el uso de esta metodologia.

Cerdan (2007) utilizé la tarea de pensamiento en voz alta para evaluar las
estrategias que ponen en juego estudiantes universitarios al abordar varios
textos y enfrentar distintos tipos de preguntas. Para utilizar esta metodologia se
entrend a los sujetos en la misma a través de modelado; la investigadora
presentaba el procedimiento de pensar en voz alta a través de tareas similares
a la experimental. Se les pedia a los sujetos que explicitaran aquello que tenian

en mente mientras resolvian la tarea, marcando especialmente algunos
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momentos. Posteriormente los estudiantes resolvian la tarea experimental,
mientras la investigadora solo podia intervenir para alentar el pensamiento en
voz alta. El uso de esta metodologia permite describir con mayor detalle ciertos
patrones estratégicos que muestran los estudiantes frente a la lectura de
textos, diferenciando a los alumnos mas de los menos competentes. También
se alerta de la interferencia que puede generar la misma metodologia en la

realizacion de la tarea y en los resultados de la investigacion.

A los efectos de analizar la interferencia que la tarea de pensamiento en voz
alta puede producir, Cerdan y Vidal-Abarca (2008) propusieron un estudio
similar al anteriormente presentado, pero solo a la mitad de su muestra le
propusieron pensar en voz alta. Observaron que los estudiantes que pensaban
en voz alta dedicaban mas tiempo a la lectura y realizar la tarea experimental,
aunque estaban en peor condicién para discriminar la informacion relevante de

la irrelevante, en comparacion con quienes realizaban la lectura silenciosa.

Las tareas de pensamiento en voz alta pueden contribuir a una descripcidon
mas afinada de las habilidades de autorregulacion del aprendizaje implicadas
en diferentes disciplinas y desafios académicos. Sin embargo, pueden
constituir una tarea paralela que demanda excesivos recursos cognitivos a

quienes son evaluados.

Analizando las ventajas y dificultades de las distintas formas de evaluacion de

la autorregulacién, y teniendo en cuenta los problemas que la investigacion

pretende abordar, se insiste con la necesidad de triangular metodologias. Por
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ejemplo, Bouffard y cols. (2005) a los efectos de evaluar los mdultiples
componentes de la autorregulacién del aprendizaje utilizaron reportes verbales,

observacién directa y cuestionarios retrospectivos.

2.4. A modo de sintesis

En el presente capitulo se ha procurado analizar los procesos y formas de
enseflanza de la autorregulacién, asi como las herramientas para su
evaluacion. A continuacién se retoman vy jerarquizan los aspectos centrales
que se han expuesto en el capitulo, considerando el aporte de la teoria y la

investigacion.

La investigacion muestra como los alumnos més exitosos a nivel son aquellos
que utilizan en mayor cantidad y variedad estrategias de autorregulacién. Por el
contrario, los alumnos con menores rendimientos académicos exhiben un
repertorio de escasas estrategias de autorregulacién y no siempre las utilizan

oportunamente.

Desde un enfoque vigotskiano, a los efectos de dar un marco general del
desarrollo, se ha asimilado la autorregulacion del aprendizaje a un proceso
psicologico superior. De este modo se ha entendido que la autorregulacion
debe ser internalizada desde el plano intersubjetivo al intrasubjetivo. Este

esquema orienta la mirada a los contextos educativos, ya que resulta dificil
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sostener que los procesos de autorregulacion se desarrollen sin ensefnanza.
Poner a prueba estas hipétesis sobre el desarrollo de la autorregulacion aporta
significacion a los estudios de intervencién que puedan realizarse en contextos

de clase.

Se entiende que el contexto de ensefianza es la piedra angular para el
desarrollo de los procesos de autorregulacion. Las intervenciones dirigidas a
ensenar la autorregulacion del aprendizaje, son valoradas por su incidencia en
el aprendizaje, el rendimiento académico y la motivacién. Sin embargo, resulta
dificil encontrar investigaciones que evallen cientificamente las intervenciones

educativas dirigidas a tal objetivo.

De todos modos, encontrar formas eficaces de intervencion sigue
constituyendo un desafio para la teoria y la préactica. Existe cierta brecha entre
los planteos tedricos que se realizan sobre la ensefianza de la autorregulacion
y las formas en dichas teorias pueden encarnarse en las aulas de distintas
asignatura. Tal brecha moviliza el interés de investigadores y educadores hacia
el disefio y la evaluacién de formas cada vez mas efectivas de ensefianza de la

autorregulacién.

En cuanto a los procesos y niveles implicados en la ensefanza de la
autorregulacioén, se ha destacado el papel destacado del modelado cognitivo y
el moldeamiento. En el modelado, el experto explicita procesos que
habitualmente permanecen ocultos incluso para él. Por tanto, habitualmente se

trata de procesos que no son objeto de ensefianza. A los niveles de
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aprendizaje observacional e imitacion, se le han incorporado los niveles mas

propios del ambito del sujeto como son el autocontrol y la autorregulacion.

En contextos educativos, la ensefianza de la autorregulacion es un objetivo
deseado y explicito de diferentes formas. Sin embargo, no siempre se plantean
formas adecuadas para ello. Con frecuencia, se presenta un modelo y luego se
pasa directamente al trabajo auténomo del alumno, sin que medie un auténtico

proceso de internalizacién.

El enfoque sociocognitivo ha entendido a la autorregulacion del aprendizaje
como un proceso de dominio especifico. Tal premisa constituye el punto de
partida de estudios sobre autorregulacion del aprendizaje en distintos campos

del conocimiento y contextos.

Particularmente, se han propuesto intervenciones dirigidas a la ensefianza de
la autorregulacién orientadas a mejorar los procesos de planificacion, también
de monitoreo. Uno de los desafios es evaluar en qué medida esas

intervenciones son transferidas por los aprendices a diferentes contextos.

En cuanto a las formas mas utilizadas para evaluar la autorregulacién son: los
cuestionarios de autoinforme, distintos formatos de entrevista, la observacion
directa y las tareas de pensamiento en voz alta. Estd ultima es valorada
particularmente por los investigadores cémo forma de evaluacion on-line que

permitira afinar mas las descripciones de los comportamientos autorregulados.
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Al valorar estas formas de evaluacion y considerar los problemas de
investigacién, se insiste en la necesidad de triangular metodologias. Otra
aspiracién en la evaluacién e investigacién del aprendizaje autorregulado es
ganar en validez ecoldgica, con el objetivo de avanzar en el conocimiento de
los procesos implicados y contribuir al desarrollo de formas eficaces de

intervencion educativa.

Una vez expuestas estas ideas sobre el desarrollo, la ensefianza y la
evaluacion del aprendizaje autorregulado y, considerando la importancia de la
enseflanza y los dominios especificos, se analizara particularmente su
ensefanza en el contexto de la asignatura filosofia, dirigida a estudiantes de

bachillerato.

65



Capitulo 3. Autorregulacion del aprendizaje en Filosofia

Capitulo 3. Los procesos de autorregulacion

del aprendizaje en Filosofia.

Es una necesidad imperiosa en nuestro tiempo promover la autonomia de los
aprendices en los procesos de ensefianza-aprendizaje. La autorregulacion del
aprendizaje asoma como un concepto que permite fundar teéricamente

propuestas educativas que generen autonomia y resulten motivadoras.

En los capitulos que anteceden se ha considerado al aprendizaje autorregulado
como el sistema de control conciente y deliberado que ejerce el aprendiz sobre

SUS propios procesos para la consecucién de sus metas.

Se ha destacado que a mayores niveles de autorregulacién del aprendizaje,
corresponden niveles més altos de rendimiento académico y motivacion por el
aprendizaje. Se ha subrayado el papel del contexto educativo en la ensefianza
de la autorregulacion del aprendizaje y presentado algunas variables a tener en

cuenta a la hora de la intervencién.

Se asume que el aprendizaje autorregulado no se desarrolla espontaneamente
sino que es consecuencia de la ensefanza explicita. Se ha entendido que las
habilidades para autorregular el aprendizaje dependen del dominio especifico.
A la vez, resulta poco claro de qué modo las personas pueden transferir esas

habilidades de un dominio a otro (Zeidner, Boekaerts, & Pintrich, 2000).
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Por tal razdn es relevante situar la ensefianza de tales habilidades en contexto
de la asignatura en la que se desea trabajar. Esto implica asumir las
especificidades del campo. Sobretodo si se pretende fomentar la autonomia y

la motivacion en el aprendizaje.

La Filosofia constituye una disciplina muy interesante a la hora de analizar el
desarrollo y la ensefianza de la autorregulacion. Como asignatura en el
curriculum de educacion secundaria, tiene por objetivo contribuir al desarrollo
del pensamiento de los alumnos. Esto exige altos niveles de autorregulacién

del aprendizaje.

El presente capitulo se propone analizar la ensefianza de procesos de
autorregulacién del aprendizaje en la asignatura de Filosofia. Se destacaran
algunas caracteristicas de la ensefianza en dicha asignatura, particularmente el
significativo papel del aprendizaje a travées de textos. Finalmente, se
consideraran los procesos implicados en la autorregulacion de la comprensién
de textos, asi como su ensefianza. Se fundamentaran algunos criterios de
intervencion para la ensefianza de la autorregulacion en el contexto de aula en

la asignatura Filosofia.

3.1. Filosofia y autorregulaciéon del aprendizaje

Sabido es que los aprendizajes complejos demandan mayores niveles de

autorregulacion. En este sentido, el pensamiento filosofico requiere y propone
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un grado superlativo de autonomia. Supone habilidades para definir problemas

filoséficos, argumentar, jerarquizar y, finalmente, asumir una postura critica.

Dicho de otro modo, al argumentar sobre el valor de la filosofia, Bertrand
Russell (1995) concluye que:
la filosofia debe ser estudiada, no por las respuestas concretas
a los problemas que plantea, puesto que, por lo general, ninguna
respuesta precisa puede ser conocida como verdades, sino mas
bien por el valor de los problemas mismo; porque estos problemas
amplian nuestra concepciéon de lo posible, enriquecen nuestra
imaginacion intelectual y disminuyen la seguridad dogmatica que
cierra el espiritu de la investigacion... (134).
Queda de manifiesto la capacidad para problematizar, que constituye la
dimension especifica de la ensenanza de la filosofia (Boavida, 2006).

Reconocer y definir problemas filosoficos supone un importante desarrollo de

los procesos psicoldgicos superiores.

En Uruguay, la filosofia se propone como asignatura especifica en los ultimos
anos de la ensefianza secundaria. Se incluye en el curriculum a partir del
primer afio de Bachillerato, y se dirige a estudiantes de 15 anos.
Tradicionalmente, se ha entendido que en ese momento el adolescente esta en

mejores condiciones de pensar filoséficamente.

En general, se definen claramente los objetivos orientados a fomentar el
pensamiento filoséfico en los alumnos, aunque no se explicitan los medios para
ello. Dichos objetivos tal como se explicitan, vuelven mas relevante la
necesidad de ensefar los procesos de autorregulacién del aprendizaje en

Filosofia. Esto es, ensenar aquellos procedimientos que permitan ganar en
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control del propio aprendizaje y, consecuentemente mejorar el rendimiento, la

persistencia, la eleccion de la tarea.

En la practica educativa los estudiantes no siempre muestran una postura
autdbnoma y comprometida. Muchos manifiestan su apatia y desinterés frente a
la asignatura. Estas actitudes son opuestas a las que se pretenden promover y
a las que se requieren para pensar filoséficamente. De hecho, esta actividad

solo es posible desde el compromiso y la autonomia.

Como se ha destacado en el capitulo dos, los procesos de autorregulacion
dificilmente se desarrollen en forma espontanea o por mero contacto con el
contenido conceptual de una asignatura, sino que son fruto de un contexto de
ensefanza. Por tanto, si se pretende lograr que los estudiantes piensen en

forma autonoma, habra que ensefarles a aprender en forma autorregulada.

Una primera caracteristica a destacar de la filosofia como asignatura es que
pretende fomentar en los alumnos el pensamiento autonomo. En consecuencia
las habilidades para la autorregulacion del aprendizaje se vuelven sustento

para la asignatura y, a la vez, un objetivo a alcanzar.

Una segunda caracteristica a subrayar, resulta de la busqueda en las raices
mismas del pensamiento filosofico. Por siglos se ha entendido que un buen
manejo del discurso escrito esta estrechamente ligado a la posibilidad de hacer
filosofia. Ong (1987) plantea claramente que el pensamiento filoséfico se

encuentra enraizado en la tecnologia de la escritura.
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Por tanto, si se pretende ensefar esta disciplina, necesariamente debera
familiarizarse al estudiante con los textos. Esto requerird que acceda al
significado de los mismos, siempre vinculado a un problema filoséfico, que
pueda poner en dialogo con otros textos y perspectivas, y juzgar criticamente el

contenido.

En el marco de la disciplina filosofica, el alumno deberd sortear una serie de
obstaculos vinculados comprension textos escritos y a la motivacién para
hacerlo en el contexto de una asignatura. De no poder acceder al significado de
los textos, dificilmente perseverara en la lectura de los mismos y decreceran

sus posibilidades de aprendizaje y éxito académico.

Hasta aqui se han evidenciado dos caracteristicas de la filosofia como
asignatura. En primer término, la disciplina propone pensar filoséficamente e
implica una tarea compleja que requiere de altos niveles de autorregulacion. En
segundo término, la disciplina filos6fica encuentra en su raiz el manejo de los
textos escritos. Por tanto, se considera que la autorregulacion del aprendizaje a
través de textos constituye una habilidad central para poder pensar

filosoficamente.

Como ya se ha visto, el modelo socio cognitivo de autorregulacién del
aprendizaje aporta algunas ideas claves para su ensefianza. Al concebir el
sistema de autorregulacién del aprendizaje aparecen diferentes elementos
interrelacionados (cognitivos, afectivos, conativos y contextuales). Al proponer

el cambio de uno de los elementos se modificara la configuracién del sistema.
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La investigacién al respecto ha planteado la necesidad de la ensefianza de los
procesos de autorregulacion en contextos de dominio especifico. En funcion del
contexto de una disciplina, la ensefanza de la autorregulacion debera adoptar
formas propias. Asi mismo se ha insistido en la necesidad de investigar los

procesos de autorregulacion del aprendizaje en contexto de aula.

En la realizacion del presente trabajo no se han encontrado estudios cientificos
sobre la autorregulacién del aprendizaje en la comprension de textos filoséficos
y/o en la asignatura de filosofia. Lo cual constituye en desafio que se intenta
abordar. A continuaciébn se analizardn los procesos de autorregulacion

implicados en la comprensién de textos.

3.2. La comprensién de textos

Asi como en Filosofia, la lectura de textos expositivos y el acceso a su
comprension constituyen herramientas indispensables a medida que se avanza
en el sistema educativo en su totalidad. Sin embargo, comprender textos
disciplinares es un obstaculo que frecuentemente se presenta a los estudiantes

en la educacién secundaria.

De muchas maneras se ha evidenciado que los alumnos de secundaria no
logran sortear con éxito las dificultades que implica el aprendizaje a través de
textos. En Uruguay, al ser evaluada la comprension de textos por el programa

PISA, se ha constatado que un 46% de los estudiantes de 15 afos no alcanzan
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los niveles minimos de desarrollo esperado. En tanto solamente un 12% de los
alumnos evaluados alcanza a mostrar un desempeno alto en dichas tareas

(ANEP, 2007).

Seguramente los bajos niveles de comprension de textos constatados, son
acompanados por baja motivacion para la lectura y dificultades para obtener
buenos resultados académicos. Lo que coloca en una situacion desventajosa a
buena parte de los alumnos en la educacién secundaria, y obliga a sus

docentes a revisar sus supuestos a la hora de proponer el trabajo con textos.

A la luz de los datos presentados, el mejoramiento de las habilidades para la
comprension de textos sigue constituyendo una vital tarea que desafia a los
distintos niveles del sistema educativo. Particularmente se ha destacado la
importancia del manejo de textos y su adecuada comprension en la ensefanza

de la filosofia.

A continuacion, se invitara al lector a centrarse en los procesos implicados en
la comprensién de textos. Entre los mismos, se destacara el papel de los
procesos de autorregulacién y la importancia de su ensefianza explicita. Se
presentaran algunas investigaciones que se han propuesto explicitamente
ensefar procesos de autorregulacion implicados en la comprension de textos.
A partir de los mismos se recogeran algunas premisas que sostienen el trabajo

con textos en la asignatura de filosofia.
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3.21. Comprender textos: modelos y procesos

Debe recordar el lector, que el objetivo de su actividad es fundamentalmente
comprender el texto al cual dirige su esfuerzo. Desde esta premisa se puede
sostener que la lectura es una actividad motivada, ya que necesariamente se

encamina hacia la comprension del texto (Alonso-Tapia, 2005b).

En consecuencia, las dos bases sobre las que se asienta la comprensién son:
la motivacion vy, los procesos encargados de reconocer el material grafico y
construir el significado del texto. La motivacion y las formas de proceder
adecuadas constituyen condiciones necesarias para la buena comprensiéon de

un texto (Alonso-Tapia, 2005a).

Se asume que la comprensién del texto constituye el propédsito central de la
actividad lectora (Morais, 1998). A la hora de las definiciones, es generalmente
aceptado que comprender un texto implica un proceso interactivo por el cual el
lector construye un modelo del significado global del texto (Garcia Madruga &

cols, 1999).

Vale recordar que comprender textos es una actividad cognitiva sumamente
compleja, que implica la interaccidon de multiples sub-procesos, como la
percepcion visual y auditiva, los andlisis sintacticos y semanticos, la integracion
del conocimiento y procesos de razonamiento necesarios para producir

inferencias. Asi mismo se ponen en juego diferentes tipos de conocimiento
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sobre: el lenguaje oral y escrito, el area tematica, los procedimientos

implicados, etc. (Kintsch, 2005).

Uno de los modelos que cuenta con mayor vigencia y aceptaciéon a la hora de
intentar explicar la construccion del significado es el modelo de construccion-
integracion que ha postulado Walter Kintsch. Este modelo entiende la
comprension como un proceso que vincula las ideas del texto en una

representacion coherente (Kintsch, 2005).

El modelo de construccion-integracion propone tres niveles de representacion
implicados en la construccién global del significado, distinguiendo: una
representacion linglistica superficial, una representacion del texto base y una
representacion de un modelo situacional (Garcia Madruga & cols., 1999;

Salmeron, Kintsch & Canas, 2006; Wiley, Griffin & Thiede, 2005).

Primeramente, la representacion linguistica superficial es elaborada a partir de
palabras y oraciones incluidas en el texto. La funcion principal de este nivel es
ofrecer la materia prima para avanzar en el procesamiento mental del texto.

Las palabras son utilizadas para construir las proposiciones (Kintsch, 2005).

En segundo término, la representacion del texto base, relaciona
jerarquicamente diferentes proposiciones del texto. Para Kintsch (2005) el
conocimiento puede representarse como una red de proposiciones. Al

enfrentarse al texto el lector activa una serie de nodos de la red es decir las
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proposiciones, de ese modo se va construyendo el significado. Las formas

particulares de configurar la red de conocimientos constituyen los significados.

En tercer lugar, la representacion de un modelo situacional, que da lugar a un
modelo mental sobre el significado del texto. Se establecen relaciones
causales, légicas o explicaciones entre las proposiciones del texto. En este

nivel se requiere la utilizacion del conocimiento previo.

En el modelo de construccién-integracion se combinan procesos ascendentes
y descendentes. En tal combinacion se destacan dos variables que resultan
claves para alcanzar la comprension: la coherencia del texto y los
conocimientos previos del lector (Kintsch, 2005; Salmerén, Kintsch & Canas,

2006).

El papel activo del sujeto es destacado en el modelo de Kintsch. Para acceder
al tercer nivel de representacion (modelo situacional) el lector debe poner en
juego procesos estratégicos de control metacognitivo (Garcia Madruga & cols.,
1999). Estas exigencias aumentan al leer hipertextos, que suponen a su vez la
seleccién del orden en la lectura y requieren mayor bagaje de conocimientos

previos (Salmeron, Kintsch & Canas, 2006).

Atendiendo a los tres niveles representacionales en el modelo de Kintsch, se
podrian analizar algunas dificultades que los lectores encuentran al
aproximarse a los textos usados en la asignatura de filosofia. Seguramente

buena parte de los textos presentan un vocabulario desconocido o poco
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frecuente, que puede dificultar la construccion de la representacion linglistica
superficial. Ademas, la ausencia de conocimientos previos vinculados a los
textos, puede reflejarse en dificultades para generar redes proposicionales y el
modelo situacional. Otras dificultades pueden estar vinculadas a la falta de
estrategias para sortear los obstaculos que los textos les pueden ofrecer

considerando sus estructuras y sus niveles de coherencia.

Al encontrarse con dificultades y no poder sortearlas adecuadamente, el
estudiante empobrecera su comprensién. De no mediar estrategias de
autorregulacién del aprendizaje, el pobre resultado de su actividad redundara
en la no persistencia del estudiante en la tarea y probablemente en su

rendimiento en la asignatura.

Las intervenciones dirigidas a la ensefianza de la autorregulacién del
aprendizaje en textos filoséficos deberian tener en cuenta los niveles de
representacion (lingtistica superficial, texto base y modelo situacional) que el
modelo de Kintsch propone. Asi como los procesos de autorregulacion que el
lector pone deliberadamente en juego en la construccion de significados, y que

se analizaran a continuacion.
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3.2.2. Procesos de autorregulacion implicados en la comprension

de textos

Las diferencias entre lectores expertos y aquellos que encuentran con
dificultades pueden localizarse en multiples niveles. Una de las diferencias
puede darse en la automatizacion de los procesos de reconocimiento de
palabras. Otro nivel a analizar es el acceso al significado que estda mediado por

el volumen de vocabulario, el uso del contexto, etc. (Alonso-Tapia, 2005b).

Se ha sefalado en la investigaciébn que los buenos lectores asumen un
esfuerzo mas activo en la construccion del significado, cuando se los compara
con malos lectores (Garcia Madruga & cols., 1999). La pregunta es si su alto
nivel de actividad es causa o consecuencia de su buena comprensién. También
se abren cuestionamientos sobre las posibilidades de intervenir desde el aula
para aumentar los niveles de actividad autorregulatoria en los estudiantes vy,

consecuentemente, que mejoren los resultados en la comprension de textos.

A medida que los estudiantes progresan en su escolaridad el control
metacognitivo y la autorregulacion del aprendizaje se vuelven mas necesarios.
Pero no todos progresan y desarrollan procesos y niveles 6ptimos que les
permitan acceder a las exigencias que los textos les proponen. Buena parte de
los estudiantes universitarios leen los textos en forma pasiva, lo que les coloca
en peores condiciones de acceder a su comprensién (Onwuegbuzie, Slate &

Schwartz, 2001).
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En un estudio longitudinal con nifios de habla alemana, se encontr6 que los
variables metacognitivas eran las que mejor predecian las diferencias entre
buenos y malos lectores en octavo grado. También se encontraron diferencias
en el autoconcepto como lectores y consecuentemente en la motivacion para la
lectura. Dada la relevancia del desarrollo metacognitivo, los investigadores
destacan la utilidad de la ensefianza explicita de estrategias metacognitivas
vinculadas a la lectura y la comprension (Roeschl-Heils, Schneider &

Kraayenoord, 2003).

Peverly, Brobst y Morris (2002) observaron que la habilidad para comprender y
el control metacognitivo de las estrategias de estudio son relevantes a la hora
de recuperar informacién, tanto en estudiantes de séptimo como en onceavo
grado. Al comparar a los estudiantes en niveles superiores el control

metacognitivo se vuelve mas relevante que en los jévenes estudiantes.

En primer lugar, los lectores expertos deciden cudl sera el objetivo de su
lectura y seleccionan las estrategias adecuadas para ello. Estos objetivos
orientan su actividad y marcan criterios para la supervision de la tarea mientras
la realizan (Mateos, 2001). Esta forma de iniciar la tarea corresponderia a la
fase de deliberacion (Zimmerman, 2000; Pintrich, 2004) en la que el énfasis se

sitia en la planificacion y seleccidon de estrategias.

Braten y Samuelstuen (2004) investigaron la incidencia de las metas de la
lectura en una muestra de 269 estudiantes noruegos de décimo grado.

Observaron que en funcion de los objetivos que se proponen, los estudiantes
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ajustan estratégicamente los procesos que utilizan en la lectura de textos
académicos. A su vez concluyeron que el conocimiento previo incide
significativamente en el establecimiento de los objetivos y la seleccion de
estrategias. Sefalaron que no todos los estudiantes seleccionan
automaticamente la estrategia correcta y por tanto, esto podria ser objeto de

ensenanza.

En segundo lugar, uno de los procesos que se ha destacado insistentemente
en la ensenfanza de las ciencias naturales y sociales es la habilidad de los
estudiantes para monitorear su propia comprensién de textos expositivos.
Buena parte de las diferencias individuales en la comprension de textos son
explicadas por la actividad de monitoreo que los lectores realizan (Eme,

Puustinen, & Coutelet, 2006).

El monitoreo constituye una de las fases de la autorregulacién en la estructura
conceptual propuesta por Pintrich (2004), tal como se ha presentado en el
capitulo uno. Se entiende por monitoreo a la supervisién que el sujeto realiza

mientras va ejecutando la tarea.

El monitoreo se da sobre las distintas dimensiones, tanto cognitiva como
afectiva, de las conductas y del contexto. Tal proceso permite ir determinando
los progresos, las dificultades, los ajustes requeridos en funcién de las metas
que el sujeto se ha propuesto (Pressley, & Ghatala, 1990). Niveles adecuados
de monitoreo permiten el mayor aprovechamiento del esfuerzo que el sujeto

realiza.
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El monitoreo afecta la regulaciéon del estudio y afecta el aprendizaje global.
Este proceso proporciona datos sobre seguir estudiando un material o no, de
qué forma hacerlo, en qué detenerse. Quienes alcanzan niveles méas altos de
monitoreo autorregulan su estudio y obtienen mejores resultados en las

pruebas académicas (Thiede, Anderson, & Therriault, 2003).

Calibrar la propia comprensién de forma adecuada tiene consecuencias
importantes sobre las estrategias de autorregulacion que se seleccionan.
Teniendo en cuenta los aspectos metodologicos, una de las formas que se ha
utilizado para evaluar la supervision o monitoreo, consiste en solicitar a los
sujetos un juicio o la sensacion de aprendizaje. Posteriormente, se compara
con su desempeno en tareas de reconocimiento. En general, se ha observado

que los sujetos sobreestiman su capacidad (Mateos, 2001).

Emme, Puustinen y Coutelet (2006) analizaron la comprension de textos y los
procesos de monitoreo que realizan lectores franceses entre 3er y 5to grado
escolar (entre 9 y 11 afnos). En una muestra de 150 escolares, observaron que
si bien la mayoria de los niflos consideraba la re-lectura como una buena
estrategia para mejorar la comprension de textos escritos, pocos la usaban
aunque no estuvieran seguros de sus respuestas. A su vez los estudiantes de
mayor edad alcanzaban niveles mas altos de comprension y, sin embargo sus
habilidades para el monitoreo y autoevaluacion durante la lectura no mejoraban

significativamente con la edad.
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Esta falta de monitoreo adecuado ha sido sefialada con frecuencia en la
investigacién (Pressley, & Ghatala, 1990). Observando que si bien el
monitorear la propia actuacion mientras se va realizando es un componente
importante de la autorregulacién, es menos frecuente en la practica de lo que

seria deseable segun la teoria.

A partir de esta ausencia observada en la habilidad para monitorear la propia
comprension, los investigadores se preguntan en qué medida las formas
utilizadas para su evaluacion, las practicas de ensenanza y la variedad de

actividades que se proponen sobre los textos inciden sobre esa habilidad.

Wiley, Griffin y Thiede (2005) discuten esta conclusién sobre la ausencia de
monitoreo que observan muchos investigadores. Argumentan que esta idea
puede generarse por cuestiones metodologicas que en general no son tenidas
en cuenta. Debe atenderse la complejidad del texto: solo textos complejos
ofrecen la posibilidad de poner en juego el modelo situacional y de ese modo
evaluar la comprension; distinguir memoria y comprension. Examinar las
estructuras de los textos y la naturaleza de los tests utilizados en los estudios
de metacomprension. Cuando se les pide a los lectores que juzguen su propia
comprensidn, es necesario poner atencibn a una serie de variables: la
definicion de comprension que manejan, el tipo de textos que se les propone,
sus metas para la lectura y el aprendizaje, las escalas que se le dan, el numero
de preguntas de comprensiéon, la naturaleza de las preguntas sobre

comprension, la manera en que se evalla la exactitud.
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En tercer lugar, otro de los aspectos investigados es el uso que hacen los
lectores de estrategias compensatorias cuando encuentran dificultades en la
comprension. Entre los lectores expertos se destaca el uso de una amplia
gama de estrategias, entre las que se encuentran: la reelectura, el parafraseo,
la busqueda del significado en el contexto, recurrir a fuentes externas. Los
lectores con dificultades muestran un repertorio menos variado y son mas

dependiente de la ayuda externa (Mateos, 2001).

Cabe recordar que las estrategias no necesariamente se adquieren en forma
espontanea, si no que requieren de ensefianza explicita. Este es uno de los
niveles en los que se requiere necesariamente de la ayuda del experto en la
disciplina. Su colaboracién resulta insustituible a los efectos de modelar los
componentes estratégicos de la actividad de comprensién de textos en

filosofia.

Hasta aqui, los procesos de autorregulacion que se han destacado son: i) el
proponerse metas y seleccion de estrategias para abordar la lectura del texto;
ii) el monitoreo o supervision de la actividad mientras se realiza; iii) la seleccion

de estrategias compensatorias ante dificultades en la comprension.

En general, los procesos de autorregulacion implicados en la comprension de
textos, como el monitoreo, no son objeto de ensefianza explicita. Con
frecuencia los docentes proponen en clase la lectura de un texto y, solicitan a
partir del mismo que se respondan algunas preguntas y/o se expongan las

ideas principales. Sin explicitar el cémo realizar la actividad, salvo algunas
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indicaciones como el tiempo asignado para la tarea, si se trata de un trabajo
individual o colectivo. Se da por supuesto que quien ha accedido a la lectura y
llega ese tramo educativo estd en condiciones de comprender practicamente

cualquier texto, si aplica el esfuerzo adecuado.

Se ha reiterado la importancia de la autorregulacién del aprendizaje en filosofia
y particularmente en la comprension de textos. Se han destacado distintos
procesos de autorregulacién que contribuyen a la comprension de textos y
superar las dificultades que el lector encuentra. A continuacion se expondran
algunas propuestas de intervencién para la ensefanza de la autorregulacion en
la comprensién de textos. Se pretende contribuir a la formulacién de formas de

intervencién especificas de la asignatura filosofia.

3.3. Ensefanza de la autorregulacion del aprendizaje en

comprension de textos

Alonso-Tapia y Carriedo (2002) proponen una serie de criterios que habra que
considerar a la hora de disefar formas de intervencion dirigidas al
mejoramiento de la comprensién de textos. Estos criterios implican estimular
las siguientes funciones: establecer los propédsitos adecuados de la lectura;
activar los conocimientos previos; identificar el significado de las palabras;

identificar la progresion tematica, la estructura textual y la relevancia de la
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informacion; la supervisién de la propia comprensidbn, como un proceso

sustantivo.

Este Ultimo aspecto es sumamente relevante, ya que los lectores se diferencian
en la utilizacion de procesos de autorregulacion en la lectura, especialmente el
monitoreo, lo cual redunda en sus niveles de comprensiéon y rendimiento. Este
constituye uno de los procesos claves a la hora de ensefar a autorregular el

aprendizaje a través de textos.

El grado y el modo en el que los aprendices supervisan y regulan la
comprension de textos varian a lo largo de la edad. En un principio va dirigida a
aspectos de vocabulario y se requiere de la ensefanza para incorporar otros

niveles (Alonso-Tapia, 2005a).

Al clasificar los programas para mejorar las habilidades para la comprension de
textos, Ledn (1996) distingue dos tipos de intervencién. Entre aquellos
programas generales que pretenden abarcar cualquier tipo de texto, y los

especificos que plantean estrategias concretas con fines especificos.

No todos los programas han puesto el mismo énfasis en la ensefianza de
estrategias de autorregulacion, por ejemplo existen programas de ensefianza
que apuntan a mejorar la comprension lectora a través del reconocimiento y

utilizacién de estructuras textuales (Williams, 2005).
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Como ejemplo de programa general, dirigido a la ensefanza de la
autorregulacién del aprendizaje, Mason (2004) comparé los efectos de dos
formas de intervencion en la comprension lectora en una poblacién de lectores
con dificultad. Propuso un método que implicaba distintos componentes del
aprendizaje autorregulado (Self-regulated strategy development) y otro basado
en preguntas sobre el texto. Encontr6 que el primer método mejoraba
significativamente las medidas orales de comprension. En tanto, no se
observaban diferencias en las medidas escritas de comprension, autoeficacia y

motivacion.

Alfassi (2004) evalué la eficacia de un programa de ensefianza de estrategias
de lectura que combinaba ensefianza directa y reciproca. Su muestra estaba
constituida por estudiantes de secundaria, destacandose que son pocos los
estudios con esta poblacion. Particularmente, las intervenciones fueron
implementadas en el contexto de aula y formaron parte del curriculum de los
estudiantes. Sus resultados avalan la hipétesis que la ensefianza de las
estrategias de comprension con la metodologia combinada redunda en un
incremento de los resultados en tareas de comprension de textos. Las mejoras
observadas se producen a partir de una intervencion que responde a la
heterogeneidad de un salén de clases, sin alterar significativamente los

contenidos del curso.
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3.4. A modo de sintesis

El presente capitulo ha abordado algunos aspectos relevantes a la hora de
analizar y proponer formas de intervencion para la ensefanza de la

autorregulacion en la asignatura filosofia.

Se han destacado dos caracteristicas propias de la filosofia y su ensefnanza.
En primer lugar, la centralidad de ensefiar a pensar filoséficamente,
reconociendo y definiendo problemas. En segundo término, la necesidad de
recurrir al texto escrito como sostén del pensamiento filoséfico desde su origen.
Ambas caracteristicas encuentran en la autorregulacion del aprendizaje una

condicién necesaria, que requiere de ensenanza.

Pensar de manera auténoma tal como se plantea en los objetivos de la
asignatura, exige aprender en forma autorregulada. Esta sera una de las claves
para la ensefanza de la filosofia, que fundamenta el estudio de campo que se

presenta en el préximo capitulo.

La comprension de textos es una actividad vinculada directamente a la
ensefanza de la filosofia. Se ha utilizado el modelo Kintsch para dar cuenta de
los procesos que se ponen en juego en la construccién del significado global
del texto. Este modelo propone tres niveles de representacion: linglistica
superficial, texto base y modelo situacional. Asi mismo se destacan dos
variables relevantes: la coherencia del texto y los conocimientos previos del

lector.
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Para muchos estudiantes comprender textos no resulta una tarea sencilla y no
llegan a acceder a los significados del texto. Uno de los aspectos en los que se
diferencian buenos y malos lectores es en la cantidad y variedad de estrategias
de autorregulacién que utilizan a procurar comprender un texto. Se han
mencionado procesos de autorregulacion del aprendizaje vinculados a: la
planificacién, ajuste de metas y seleccibn de estrategias; el monitoreo o
supervision durante la tarea; el uso de estrategias compensatorias ante los

obstaculos que el lector encuentra.

Los procesos de autorregulacion dificilmente se adquieren en forma

espontanea, sino que requieren de contextos especificos de ensefianza.
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Capitulo 4. Estudio Empirico.

4.1. Introduccion

El objetivo del presente trabajo es evaluar la incidencia de una intervencién
dirigida a la ensefanza de la autorregulacion en contexto de aula, sobre la
comprension de textos, creencias sobre la asignatura, orientaciones

motivacionales y el rendimiento académico en la asignatura.

Esta investigacion se desarrolla en el marco de los estudios psicologicos sobre
motivacién en contextos educativos. A la hora de analizar cémo los sujetos se
enfrentan y se motivan en distintas situaciones de aprendizaje, la investigacion
en autorregulaciéon del aprendizaje ha sido uno de los temas que mas interés
ha despertado en la psicologia educacional en los ultimos afos (Paris y Paris,
2001). Constituyendo un concepto destacado por diferentes posturas tedricas
como el constructivismo piagetiano, el enfoque sociocultural vigotskiano, las
teorias del aprendizaje social y el paradigma del procesamiento de la

informacion.

Conceptos como metacognicion, estrategias de aprendizaje, aprender a
aprender guardan estrecha relacion con la idea de autorregulacion del
aprendizaje pero no lo atrapan completamente. En tanto, el concepto de
aprendizaje autorregulado recupera la idea de aprendiz como sujeto activo, que

controla y dirige su aprendizaje hacia metas concretas (Mateos, 2001).
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En Uruguay, uno de los problemas que encuentra el sistema educativo,
particularmente en el tramo de secundaria, es el alto nivel de deserciéon que
este produce. Sin pretender dar cuenta de la complejidad de estos datos, uno
de los factores que se pueden sefialar son las dificultades que encuentran los
estudiantes para seguir avanzando en sus aprendizajes y la consecuente

desmotivacion.

La autorregulacion del aprendizaje se vincula estrechamente con la motivacion
por el aprendizaje, con la autoeficacia frente a la tarea, con el rendimiento y la
autonomia para el aprendizaje. Se observa que muchos estudiantes quieren
mejorar, se encuentran motivados pero no saben cémo hacer para superar su
rendimiento, y al no poder mejorar significativamente, se desmotivan en
relacion al aprendizaje (Alonso Tapia, 2005a). Los procesos de autorregulacion
del aprendizaje y la motivacién se vuelven conceptos interdependientes que no

pueden entenderse en forma separada (Zimmerman, 1990).

Al utilizar el término autorregulacion estan implicados los procesos de control
del propio aprendizaje, cierta posibilidad de seleccionar concientemente
estrategias o comportamientos para el logro de una meta. La autorregulacion
comprende: la autoobservacion o automonitoreo, la autoevaluacién y la

autoreaccion (Pintrich y Shunk, 2006).

La autorregulacion del aprendizaje se desarrolla en altos niveles por parte de
los expertos, mientras que quienes tienen dificultades para avanzar en lo

académico, seguramente muestren bajos niveles de autorregulacién. Niveles
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altos de autorregulacion como los que se requieren para tareas complejas no
necesariamente se adquieren espontdneamente. Se requiere intervencion

explicita para desarrollar esos niveles.

El modelo tedrico propone la internalizacién como forma de desarrollar los
procesos psicoldgicos superiores. Es el experto quien explicita procedimientos,
los modela y moldea (Pintrich y Shunk, 2006; Alonso Tapia, 2005 a), y el
aprendiz ensaya hasta que progresivamente interioriza los que seran sus

procedimientos.

A la hora de comprender un texto, el lector construye un modelo del significado
global del texto. Esa construccion se da en distintos niveles e implica multiples
procesos: de bajo nivel y alto nivel. En general, los procesos de autorregulacion
implicados no son objeto de ensefanza explicita (Alonso Tapia, 2005b).
Existen estudios sobre autorregulacién en diferentes edades y distintos
campos: lectura, escritura (Torrance, Fidalgo y Garcia, 2007), mateméticas y
ciencias naturales (Patrick y Middleton, 2002). Al realizar este trabajo, no se
han encontrado estudios de autorregulacion implicada en la comprension de

textos en la asignatura de filosofia.

La investigacion en autorregulacion a partir de los 90, se ha orientado a buscar
formas eficaces de ensefianza de la autorregulacibn que puedan
implementarse en el contexto educativo (Paris y Paris, 2001). El esquema
teérico que es ampliamente aceptado, en la practica educativa sigue

desafiando a buscar formas efectivas, econémicas y probadas de lograrlo. Este
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constituye el problema de la presente investigaciéon: disefiar e implementar en
contexto de aula formas eficaces para la ensefanza de los procesos de

autorregulacion.

En esta busqueda de formas eficaces de intervencion, la investigacion en
psicologia educacional tridngula analisis cuantitativos y cualitativos. A su vez se
procura realizar estudios con la mayor validez ecolégica posible (Paris y Paris,
2001; Patrick y Middleton, 2002). Las opciones del presente trabajo tienen en

cuenta estos requisitos metodoldgicos.

En suma, se subraya la importancia de la autorregulaciéon en un proceso de
aprendizaje que lleve a la autonomia. Los aprendizajes complejos requieren
mayores niveles de autorregulacion, y estos niveles no se desarrollan
espontaneamente sino que requieren de la ensefanza explicita. En la practica,
los altos niveles de desercion en la ensefianza secundaria, reflejan las
dificultades de muchos estudiantes para avanzar en su aprendizaje académico.
La investigacion senala la importancia del aprendizaje autorregulado en
relacion a la motivacion por el aprendizaje y el rendimiento. Asi como, la
necesidad que los procesos de autorregulacion sean ensefiados explicitamente
y se proponen algunas claves teéricas para tales fines. Sin embargo, aun
desafia a la investigacidén en psicologia educacional encontrar formas 6ptimas

de intervencién que se ajusten al contexto de aula con éxito.

En el presente trabajo se procura evaluar en contexto de aula formas eficaces

para la ensenanza de los procesos de autorregulacién implicados en la lectura
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de textos en la asignatura Filosofia de quinto afio de Bachillerato Diversificado,

Orientacién Cientifico.

Las hipétesis centrales de la investigacién son: i) al aumentar los niveles de
autorregulacién del aprendizaje, los alumnos mejoraran su comprension de
textos; ii) al aumentar los niveles de autorregulacion del aprendizaje, cambiaran
las creencias sobre la asignatura; iii) al aumentar los niveles de autorregulacion
del aprendizaje, los alumnos se encontrardn mas motivados para el aprendizaje
en la asignatura; iv) la ensefianza explicita aumentard los niveles de

autorregulacién observados en los estudiantes.

4.2. Método

4.2.1. Participantes

La muestra estuvo integrada por 81 estudiantes que cursaban quinto de
bachillerato, orientacién cientifica (penultimo afio de Educacién Secundaria en
Uruguay). Los estudiantes contaban con 16 afos cumplidos. Se distribuyen en
un 54,3% del sexo masculino y un 45,7 del sexo femenino. Fueron 68 alumnos
los que participaron de la intervencién y de todas las instancias de evaluacién.
Los 13 alumnos restantes (siete del grupo control y seis del experimental) no

completaron la totalidad de instancias de evaluacion (las mismas fueron
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realizadas en horas de clase), por lo que disponemos de datos parciales de su

proceso.

Se seleccionaron intencionalmente dos grupos de clase, ya que en ambos el
mismo docente dicta la asignatura de Filosofia. Los mismos fueron
conformados por la Direccién del colegio, procurando que los grupos sean
similares en estructura. Los grupos estaban integrados por 40 y 41 estudiantes
cada uno. Se inform6 a los alumnos que estaban participando de un programa
para el mejoramiento de la ensefianza de la Filosofia, en tanto las actividades

propuestas formaban parte del curso.

Se realiz6 la intervencién en un colegio de nivel socioeconémico medio-alto de
Montevideo, Uruguay; en dicha instituciéon el proyecto educativo se propone
explicitamente preparar a sus alumnos para el éxito académico en la

Universidad. La Direccion del colegio autorizé explicitamente la intervencion.

4.2.2. Instrumentos

Guibn para la ensefianza de los procesos de autorregulacion implicados en la
lectura de textos en Filosofia: fue elaborado junto con el docente de la
asignatura en la fase previa, en base a las sugerencias metodoldgicas para la
instruccibn metacognitiva realizadas por Mateos (2001). Los aspectos
destacados en el guién estaban vinculados a: i) jerarquizar el proceso que les

presentaba a los alumnos como el que él docente utiliza ya que le resulta util
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(Por ejemplo: “pienso que algunos pasos podrian servirles y hacerles mas facil
la tarea”); ii) activar los conocimientos previos (Por ejemplo: “En primer lugar
intento ubicar al texto y al autor, seguramente sé algo sobre ello”); iii) conformar
redes semanticas, construyendo la micro y la macro estructura (Por ejemplo:
“trato de subrayar, destacar de alguna manera o ir anotando algunas palabras
o frases que me llaman la atencion, por su importancia, por lo raras que me
suenan, o porque las desconozco”); iv) resolver distintas dificultades que los
textos presentan (Por ejemplo: “probablemente lo tenga que leer mas de una
vez”); v) necesidad que cada alumno asuma un rol activo buscando su propia

forma (Version del guidn se encuentra disponible en Anexos).

Tarea de pensamiento en voz alta: propuesta con el objetivo de evaluar
autorregulacién. Se seleccioné un texto entre los que estaban sugeridos en el
programa y aun no se hubieran trabajado en clase. La consigna proponia al
estudiante la lectura del mismo y solicitaba que a la vez explicitara en voz alta
todo aquello que fuera pensado (Ver consigna de la tarea en Anexos).
Finalmente, se realizaban algunas preguntas vinculadas a los contenidos del
texto y los procedimientos que el alumno sugeriria utilizar al enfrentarse a un

texto similar.

Pruebas de comprension de textos. Se seleccionaron dos textos entre los que,
a juicio de los docentes de Filosofia de ese colegio, los alumnos deberian leer
directamente a lo largo del curso. Cada texto fue utilizado en instancias de
evaluacion previamente a que fuera trabajado en el curso. En base a los textos

se disefiaron dos pruebas, siguiendo la propuesta metodolégica sugerida por
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Alonso-Tapia y Carriedo (2002). Las preguntas abiertas, dirigidas a evaluar la
construccion de la macroestructura, fueron corregidas por dos jueces siguiendo
las categorias predefinidas, con un nivel de 0,80 de acuerdo. Las discrepancias
fueron resultas por consenso. Las preguntas cerradas variaban su puntuacién
entre 0, 1, 2. (Disponible en Anexos las pruebas de comprensién utilizadas y

los criterios de correccion).

El Cuestionario MEVA - abreviado (Motivaciones, expectativas y valores
relacionados con el aprendizaje; Alonso Tapia, 2005c) ha sido dirigido
especialmente a estudiantes de Secundaria y Bachillerato, con la finalidad de
conocer las orientaciones motivacionales clasicamente destacadas en la
investigacién: al aprendizaje, al resultado y a la evitacion. Es una medida
estable ya que apela a conocimientos vinculados a como se ve el sujeto a si
mismo, es decir, no es una medida sensible a cambios repentinos en el
contexto. A su vez, permite discriminar entre los siguientes motivos especificos:
motivacién por el aprendizaje; deseo de ser Uutil; disposicién al esfuerzo,
evitacion y rechazo de la tarea por considerarla indtil; deseo de apoyo del
profesor; deseo de evaluacion positiva; deseo del éxito publico y su
reconocimiento; deseo de conseguir metas externas; resistencia positiva a la
presion; deseo de evitar la evaluacién negativa; resistencia del desanimo
debido al profesor. Las distintas escalas poseen una alta fiabilidad, que varia
entre 0,70 y 0,80 (Alonso-Tapia y Pardo, 2006). Estos niveles se mantienen en
la version abreviada, que se utilizé en el presente estudio. La misma consta de

76 items (Por ejemplo: “Aunque las notas sean importantes, no son lo que mas
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me mueve a esforzarme por aprender”) a los que se debe responder segun el

grado de acuerdo entre cinco opciones.

Encuesta sobre creencias vinculadas a la asignatura. Se tomd como punto de
partida un modelo de encuesta de evaluacion docente utilizado en la UAM. Se
realizaron ciertas adaptaciones al lenguaje y a la asignatura, también se
sumaron algunos items de acuerdo a los objetivos de la presente investigacion,
que llegaron a ser 22 en total. Se trata de una escala tipo Lickert (cuestionario

disponible en Anexos).

4.2.3. Diseno

Se trata de un estudio cuasi-experimental, factorial 2x5. La variable
independiente, el tipo de ensefianza, asume dos condiciones: ensefianza de
los procesos de autorregulacién y grupo control. Se miden cinco variables
dependientes: comprension de textos, autorregulacién, rendimiento, creencias

sobre la asignatura y orientaciones motivacionales.

4.2.4. Procedimiento

En primer lugar, se elabord el guion para la ensefanza de la autorregulacion

junto con el docente. Se buscd explicitar los pasos que como lector experto en

Filosofia realiza el propio docente cuando se encuentra frente a un texto de la
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disciplina. A partir de esto se seleccionaron algunos procedimientos que utiliza
el docente para autorregular su aprendizaje en textos de la asignatura y que
ensefaria en clase a sus alumnos. El guién resultante fue formulado en
palabras del docente. Por dltimo, se trabajé con el docente para ajustar la
presentacion del guion a su dindmica de clase. Se utilizaron progresivamente
instancias de modelado y de moldeamiento. Al tratarse de una intervencién de
aula, se asumia que el guion vertebraria la intervencion del docente més que
enmarcarla rigidamente. Deberian aparecer intervenciones de los alumnos que

permitieran actualizar y ajustar el guion a esa situacion.

En la fase inicial (principios de mayo) se evalué a todos los participantes de
forma colectiva. Se dispuso de un modulo (80 minutos) de clase con cada
grupo y se administraron tres cuestionarios, en el siguiente orden: comprensién
de textos, MEVA y creencias respecto a la asignatura. Estd administracion, asi

como la ultima estuvo a cargo del autor del presente trabajo.

La fase de intervencion en el aula transcurrié durante tres semanas (nueve
horas de clase; de la ultima de mayo a la segunda de junio). En el grupo control
el docente insistia en la presentacion de conocimientos previos al presentar un
texto; mientras el grupo experimental trabajaba en base al guion para la
ensefianza de los procesos de autorregulacién implicados en la lectura de
textos filosoficos. Durante este tiempo las clases fueron grabadas
magnetofonicamente. Paralelamente se mantenia una reunion semanal con el
docente para el seguimiento del programa, y se recibian sus registros de

planificacion.
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Inmediatamente finalizada la intervencion (Ultima semana de junio), se
seleccionaron 6 alumnos del grupo experimental (al azar, de bloques
conformados por nivel de rendimiento), fueron entrevistados por el docente con
la finalidad de evaluar los procesos de autorregulaciéon que utilizaban mediante
la tarea de pensamiento en voz alta. Realizando directamente la evaluacion, el
docente dispuso de informacion que le permitidé ajustar su planificacién para el

segundo semestre y brindar retroalimentacion a su grupo.

Por ultimo, en la semana final del curso (final de octubre) volvieron a
administrarse colectivamente cuestionarios de comprensién de textos,
orientaciones motivacionales y creencias relacionadas con la asignatura. Se

registraron las calificaciones finales que los alumnos habian obtenido.

El procesamiento de datos fue realizado con el paquete estadistico SPSS.

99



Capitulo 5. Resultados

Capitulo 5. Resultados.

De acuerdo al objetivo y las hipétesis de la investigacion se presentaran los
resultados de: comprension de textos, creencias sobre la asignatura,
orientaciones motivacionales, procesos de autorregulacién. Procurando
analizar los efectos del programa de intervencién en dichas variables, se
consideraran las comparaciones entre el grupo experimental y control, asi
como los niveles de rendimiento al finalizar el afo escolar. Se ha utilizado un

nivel de confianza menor a 0,05 para todas las pruebas estadisticas.

5.1. Comprension de textos

Para los dos cuestionarios utilizados en la evaluacion de la comprensién de
textos se realizaron estudios de consistencia interna. En ambos casos se
descartaron los items 8, 11 y 12, por ser items que indagan en la valoracion

que el sujeto hace de su propia comprension.

A los efectos de mejorar la consistencia interna del primer cuestionario, se
excluyeron del analisis los items 3 y 6. De los siete items del primer

cuestionario considerados se obtiene un valor Alpha de 0,71.

En tanto, en el segundo cuestionario se consideraron ocho items, se excluyé el

item 6, obteniendo un Alpha de 0,49. Si bien la consistencia interna del
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segundo cuestionario es baja, es posible utilizar sus items considerando los

objetivos del presente estudio.

A los efectos de agrupar los datos y comparar los resultados, se realizaron
andlisis factoriales exploratorios de ambos cuestionarios, utilizando el método
de los Componentes Principales y la rotacion Varimax. Los items 9 y 10 de
cada cuestionario se mostraron como un indicador de la comprensién de las

ideas principales del texto y util para la comparacion.

Tabla 5.2. Analisis factorial de las correlaciones entre los items del primer
cuestionario de comprension. Resultados obtenidos tras la rotacion.

N valido: 71 Factores Comunalidad
items F.1 F.2

1 .659 .445
2 .490 .246
4 732 544
5 -.618 .676
7 .868 .796
9 744 .554
10 .825 .803

Valor propio antes de 2.78 1.280

la rotaciéon

Varianza  explicada 39.77 18.29 58.07

antes de la rotacion

El primer cuestionario refleja una estructura de dos factores que explican en
conjunto el 58,07% de la varianza antes de la rotacion. Los resultados de este
analisis factorial se presentan resumidamente en la Tabla 5.2. Al primer factor,
que explica el 39,78% de la varianza antes de la rotacion, lo saturan
principalmente los items 9 (“; Como titularias el texto?”) y 10 (“Intenta explicarle
a alguien que no ha leido el texto las ideas que presenta. Utilizando tus

palabras, escribe un parrafo con ese objetivo”).
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El segundo cuestionario refleja una estructura de cuatro factores que explican
en conjunto el 69,14% de la varianza antes de la rotacion. Los resultados se
presentan en la Tabla 5.3. El primer factor, que explica el 22,66% de la
varianza antes de la rotacion, es saturado por los items 9 (“; Como titularias el
texto?”) y 10 (“Intenta explicarle a alguien que no ha leido el texto las ideas que

presenta. Utilizando tus palabras, escribe un parrafo con ese objetivo”).

Tabla 5.3. Analisis factorial de las correlaciones entre los items del sequndo
cuestionario de comprension. Resultados obtenidos tras la rotacion.

N valido: 72 Factores Comunalidad
items F.1 F.2 F.3 F.4

1 .803 .688
2 .738 561
3 .829 .695
4 749 751
5 -.630 .689
7 781 .668
9 .789 721
10 .839 759

Valor propio antes | 445 | 4447 | 1251 | 1.021

de la rotacién

Varianza explicada | », grq | 15087 | 15.641 | 12.758 69.145

antes de la rotaciéon

Realizados los analisis factoriales respectivos y a los efectos de comparar
ambos grupos utilizando los dos cuestionarios de comprension de textos se
consideran los items 9 y 10, agrupados como una nueva variable que es el
promedio de ambos items expresados en porcentaje. A ambos items se
respondia teniendo el texto delante. Estos items interrogan de la misma
manera, muestran ser empiricamente los mas representativos en ambos
cuestionarios y a su vez tienen una correlacion mas alta. Ambos items
constituyen un buen indicador de la construccion del significado global del
texto. Se presentan en la Tabla 5.4 las medias y los desvios estandar de

ambos grupos en los dos cuestionarios utilizados.
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Tabla 5.4. Comparacion de medias y desvios estandar en comprension de
textos.

Cuestionario 1 Cuestionario 2
Promedio de items 9y 10 en | Promedio de items 9y 10 en
porcentaje porcentaje
X s X s
Grupo 47,5 36,0 47,7 27, 3
experimental
Grupo 45,2 35,2 34,0 24, 2
control

A los efectos de evaluar el impacto de la ensefianza de los procesos de
autorregulacién en la comprensién de textos, se presentaran las
comparaciones entre grupo experimental y control, antes y después, y por

grupos de rendimiento académico.

5.1.1. Comparacion entre grupo experimental y control

En el primer cuestionario, utilizado en la evaluacion inicial, se observa un
rendimiento levemente superior del grupo experimental al responder a los items
9y 10 (ver Tabla 5.4). Utilizando la prueba de Mann-Whitney se observa que

tales diferencias no resultan estadisticamente significativas.

Al no encontrar diferencias significativas entre los grupos al responder a los
items 9 y 10 del primer cuestionario, se realizaron otras comparaciones. Para
esto se consideraron los items mas relevantes de cada factor (cuyo valor es
mayor a 0,7) y se utilizé la prueba de Mann-Whitney. Al considerar el promedio
de los items (4, 9 y 10) que cargan significativamente el primer factor, no se

observaron diferencias significativas entre el grupo experimental y control.
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Tampoco son significativas las diferencias entre los grupos al responder al item
7, que constituye el componente principal del segundo factor del cuestionario, e

implica el reconocimiento de las ideas principales del texto.

Por tanto, antes de comenzar la evaluacion ambos grupos no se diferenciaban
significativamente en sus niveles de comprension de textos, en ninguno de los
factores identificados, tanto en el reconocimiento como en la explicitacién de

las ideas principales del texto.

En el segundo cuestionario, utilizado en la evaluacion final, existe un
rendimiento superior del grupo experimental al responder a los items 9 y 10
(ver Tabla 5.4). Mediante la prueba de Mann-Whitney se obtiene un valor de
significacion asintética de 0,027. Las diferencias observadas entre los grupos a
la hora de explicitar en forma escrita las ideas principales del texto resultan

estadisticamente significativas.

Encontradas estas diferencias entre los grupos, se analiza si otros factores del
segundo cuestionario también reflejan niveles de comprension distintos en
cada grupo. Utilizando la prueba U de Mann-Whitney, no se observan otras

diferencias significativas entre el grupo experimental y el control.

Al finalizar el afno escolar se evidencia un rendimiento sensiblemente superior
del grupo experimental, a la hora de explicitar en forma escrita la comprensién

de las ideas principales del texto.
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5.1.2. Comparacioén antes y después.

Otro aspecto a considerar es la evolucién de cada grupo a lo largo del tiempo.
Para ello se consideraron como variables el promedio al responder a los items
9 y 10 de cada cuestionario, que reflejan la capacidad de explicitar por escrito
las ideas principales de los textos. Las medias y desviaciones estandar de

estas variables se presentan en la Tabla 5.4.

Cabe destacar que las evaluaciones se realizaron con textos diferentes, que
correspondian a contenidos propios de la asignatura. A juicio del docente, y
probablemente del lector experto, el texto propuesto en la segunda evaluacion
resulta mas dificil que el primero (ambos cuestionarios estan disponibles en

anexos).

Se observa una leve mejora del rendimiento del grupo experimental, a la hora
de explicitar por escrito las ideas principales del texto que se les propone.
Utilizando la prueba de rangos con signos de Wilcoxson, se observa que estas

diferencias no resultan estadisticamente significativas.

En tanto, el grupo control tiene rendimientos decrecientes en la segunda
evaluacion respecto al primer cuestionario. Se observa un valor de significacion
asintética de 0,027, usando la prueba de rangos con signos de Wilcoxson. Este
descenso en el rendimiento del grupo control resulta estadisticamente

significativo.
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Por tanto, frente a un texto que propone un mayor nivel de dificultad, los
alumnos del grupo experimental mejoran levemente su rendimiento. En tanto,
los alumnos del grupo control, ante la mayor dificultad que el texto propone
reflejan menores niveles de comprension al considerar sus posibilidades de

explicitar las ideas centrales del texto.

5.1.3. Comparaciones por grupos de rendimiento académico

Realizadas las comparaciones entre los grupos control y experimental, se
procedié6 a compararlos segun su rendimiento académico. De acuerdo a las
calificaciones finales que los alumnos obtuvieron en la asignatura, se los
agrupo en rendimiento bajo, intermedio y alto. Se observan en la Tabla 5.5, las
medias y las desviaciones estandar, que obtiene cada grupo en ambos
cuestionarios al responder a los items 9 y 10 (considerando solo aquellos
sujetos que han participado en ambas evaluaciones). Se utilizé la prueba de

rangos con signos de Wilcoxon.

En el grupo experimental, los alumnos de rendimiento bajo (tres sujetos)
mejoran sus niveles de comprension y alcanzan una media similar a la de los
alumnos de alto rendimiento. Sin embargo, este incremento no resulta
estadisticamente significativo, dado el reducido numero de alumnos y la
variabilidad de sus resultados. Los alumnos de rendimiento intermedio y alto no
varian significativamente sus niveles al explicitar las ideas principales, aunque

el texto les ofrezca mayor dificultad. En la segunda evaluacién los alumnos del
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grupo experimental muestran niveles de comprension mas homogéneos. Los

alumnos de menor rendimiento académico parecen beneficiarse de la

intervencion.

Tabla 5.5. Presentacion de medias y desviaciones estandar del promedio de los items
9 y 10 expresados en porcentaje, comparando por grupos y niveles de rendimiento.

Rendimiento Rendimiento Rendimiento
Bajo intermedio Alto
(alumnos con (alumnos con (alumnos con
calificacion 5y 6) calificacion 7) calificacion 8, 9y 10)
Cuest.1 | Cuest.2 | Cuest. 1 Cuest. 2 | Cuest. 1 Cuest. 2
Grupo X 11,1 51,2 41,7 45,8 58,3 52,4
Experimental
S 4,8 35,8 35,0 26,7 36,1 25,4
Grupo X 13,3 14,3 38,9 29,3 67,9 40,6
Control
S 25,4 11,0 34,6 23,5 30,0 21,4
TOd_OS los X 13,6 22,6 39,8 33,0 60,5 45,3
sujetos S 19,1 26,9 33,4 27,4 33,4 27,1

Dentro del grupo control, los alumnos de bajo rendimiento (cinco sujetos)
mantienen sus muy bajos niveles de comprension. No se observan diferencias
estadisticamente significativas al compararlos en el primer y segundo
cuestionario. Tampoco los alumnos de rendimiento intermedio muestran
diferencias estadisticamente significativas. En cambio, los alumnos de alto
rendimiento en el grupo control muestran un descenso estadisticamente

significativo cuando se consideran sus posibilidades de explicitar las ideas

principales del texto; con un valor de significacién asintotica de 0,019.

Ante un texto con mayor dificultad, utilizado en el segundo cuestionario, los
alumnos del grupo control tienden a mostrar un descenso en sus niveles de
comprension, particularmente en los alumnos de alto rendimiento. Estos
resultados podrian estar vinculados a las dificultades para sortear los
les ofrecia. A diferencia del

obstaculos que el segundo texto

grupo
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experimental, en la segunda evaluacién los niveles de comprension que

muestran los alumnos del grupo experimental son heterogéneos.

Comparado el desempefo de los alumnos de rendimiento bajo, intermedio y
alto segun las condiciones experimentales, se observa una clara tendencia del
grupo experimental, en sus distintos grupos de rendimiento, a alcanzar niveles
mas altos al reflejar las ideas del texto por escrito. Sin embargo, las diferencias
observadas entre los grupos de rendimiento no resultan estadisticamente

significativas, utilizando la prueba de Mann-Whitney.

Otra forma de analizar los datos es considerar el promedio de los items 9y 10
de ambos cuestionarios como una unica variable, y realizar las comparaciones
correspondientes. Esta variable considera globalmente (en ambos
cuestionarios) las habilidades para explicitar en forma escrita las ideas

principales del texto y sus resultados se presentan en la Tabla 5.6.

Tablab.6. Presentaciones de medias y desviaciones estandar de promedio de
items 9 y 10 de cada cuestionario, segtin condiciones experimentales y
rendimiento académico.

Rendimiento | Rendimiento | Rendimiento | Todos
bajo intermedio alto los

sujetos
Grupo N 24,1 40,6 55,1 45,3
experimental s 17,5 25,9 24,7 26,2
Grupo X 12,4 35,0 52,3 39,0
control S 13,2 19,9 23,2 24 .4

Las medias del grupo experimental son superiores a las del grupo control en

todos los niveles de rendimiento. Sin embargo, estas diferencias no resultan
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estadisticamente significativas en ninguno de los niveles de rendimiento,

empleando la prueba de Mann-Whitney.

Al comparar los niveles de rendimiento en el grupo experimental, con la prueba
de Mann-Whitney, se diferencian significativamente los alumnos de rendimiento
bajo y alto al explicitar las ideas principales de ambos cuestionarios,
obteniendo un valor de significacion asintética de 0,014. Al explicitar las ideas
principales de ambos textos, en los alumnos del grupo experimental son

visibles diferencias significativas entre los extremos de rendimiento.

Del mismo modo se compararon los niveles de rendimiento del grupo control.
Resultan estadisticamente significativas las diferencias entre los alumnos de
rendimiento bajo e intermedio, intermedio y alto, bajo y alto; los valores de
significacion asintotica correspondientes fueron de 0,017; 0,022 y 0,002. Los
alumnos del grupo control muestran niveles heterogéneos al explicitar las ideas

principales de ambos textos, de acuerdo a su rendimiento académico.

5.1.4. Comparacion de la valoracién de la tarea de comprension de

Textos.

Un ultimo aspecto a considerar es el andlisis de los items 8, 11 y 12 de los
cuestionarios de comprension de textos. Los mismos indagan sobre cémo los

alumnos perciben su desempefo en la tarea y las dificultades que encuentran

109



Capitulo 5. Resultados

en la misma. En la Tabla 5.7 se presentan las medias por grupo al responder a

dichos items en cada cuestionario.

Tabla 5.7. Medias de items 8, 11 y 12 de los cuestionarios de comprension de
textos, expresados en porcentaje y en codigo de respuesta equivalente.

item 8. Item 11. ftem 12.
¢ Qué tan seguro Leer y comprender | Llego a entender el
estas que las este texto me ha texto...
respuestas que has resultado...
son correctas?
Cuest. 1 | Cuest. 2 | Cuest. 1 | Cuest. 2 | Cuest. 1 | Cuest. 2
X X X X X X
Grupo
Experimental 46,15 40,5 48,1 37,8 39,7 45,3
Grupo
Control 49,3 50,0 45,4 31,6 41,4 53,7
Todos los
sujetos 47,7 451 46,7 34,9 40,6 49,3

Considerando las medias de respuesta al item 8, puede observarse que los
alumnos manifiestan sentirse poco seguros al responder a ambos
cuestionarios. Al comparar las medias en cada cuestionario, utilizando la
prueba de rangos con signos de Wilcoxon, no hay diferencias significativas
entre la evaluacién inicial y final, en promedio los estudiantes manifiestan

sentirse poco seguros al responder las preguntas sobre los textos.

También se compararon las medias del item 11, utilizando la prueba de rangos
con signos de Wilcoxon. Se obtiene un valor de significacion asintética de
0,031. La diferencia en las medias al calificar la dificultad que el texto ofrece
resulta estadisticamente significativa. En general, el segundo texto es
considerado “muy dificil” y esto constituye un cambio significativo en la

valoracion de la tarea, ya que el primer texto es considerado dificil.
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En el item 12 no se observan diferencias significativas al comparar las medias
de dicho item al responder al primer y segundo texto, utilizando la prueba de
rangos con signos de Wilcoxon. Tanto al inicio como al final los alumnos

tienden a responder que no han comprendido el texto.

En las respuestas a estos items (8, 11 y 12) los estudiantes reflejan sentirse
poco seguros al abordar los textos y dar cuenta sobre su comprensién de los
mismos, al tiempo que la consideran una tarea dificil y que no deja mucho
provecho. Esto no cambia significativamente a partir de la intervencién en
clase, a excepcion de que el segundo texto es considerado muy dificil por los

estudiantes en general.

5.2. Creencias sobre la asignatura

La consistencia interna del Cuestionario de Creencias sobre la Asignatura
constituido por 19 items es de 0,85. Se han excluido inicialmente de este
andlisis los primeros tres items del cuestionario pues implican otros criterios de

puntuacion.

A los efectos de agrupar los datos que aporta el Cuestionario de Creencias se
han utilizado criterios de significacion psicolégica y validez empirica. En primer
lugar, para analizar la estructura factorial de la escala se realizd un analisis

factorial confirmatorio usando la versién 7.0 del programa AMOS, que se
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presenta en la Figura 5.1. Se establecieron dos factores que fue el modelo que
presento buen ajuste con el andlisis factorial previo y confirmado con el andlisis
factorial en paralelo. El primer factor quedd conformado con siete items y se lo
denominé “participacion en el aprendizaje”. El segundo factor se constituye por

tres items y se lo llamé “dominio del docente”.

Figura 5.1. Andlisis factorial confirmatorio (programa AMOS, version 7.0).

ccflda
ccflva
ccf1d93
Participacion
coflia en el
. oot 16a aprendizaje
ccfl15a
ccf2ia
a7
cctfha
. ocfhia Carminio
del
cefra docente

A continuacién, usando el método de estimacién de maxima verosimilitud se

obtuvieron resultados que mostraron un ajuste 6ptimo del modelo. El andlisis

factorial proporciona indices adecuados (y°(34, N =81)=41,089 p<0.188,
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x*/d.f.=1,209, CFI=0,99, NFI=0,946, TLI=0,987, RAMSEA=0,051), resultando

todos los parametros significativos.

Estos datos nos informan que la escala con dos factores es un modelo de
medicion que se ajusta en buena forma a los datos del cuestionario de
creencias sobre la asignatura y puede ser utilizado para agrupar los datos de la
escala. Por tanto, el modelo factorial que se presenta en la Tabla 5.8, es el que
mejor se ajusta desde el punto de vista estadistico y tedrico, dando cuenta de

las creencias sobre la participacion en el aprendizaje y la comunicacion.

Tabla 5.8. Analisis factorial de las correlaciones entre los items del primer
cuestionario de creencias (componentes principales). Resultados obtenidos
tras la rotacion Promax.

N valido: 75 Factores Comunalidad
. Factor 1 Factor 2
ltems Participacion en Dominio del
el aprendizaje docente
5 .812 .660
6 .740 .551
7 .706 521
12 .780 .613
15 .596 .367
16 .679 461
17 .821 .674
18 .815 .672
19 .758 .584
22 .661 494
Valor propio antes de
la rotacion 3.872 1.728
Varianza  explicada
antes de la rotacién 38.718 17.280 55.998

La consistencia interna del factor 1 (participacion en el aprendizaje),
considerando los siete items que la componen, resulta de 0,85. Para el factor 2
(confianza en el docente) la consistencia interna es de 0,61. Ambos factores
tienen una alta consistencia interna. Se utilizara el promedio de los items que

componen cada factor para realizar las comparaciones correspondientes.
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5.2.1. Comparaciones entre grupo experimental y control

Las medias de cada factor y su correspondiente desviacion estandar, tanto en
la evaluacion previa como en la final, se presentan en la Tabla 5.9. Se observa
que los alumnos promedialmente reflejan acuerdo con las afirmaciones que se

les plantean sobre la asignatura, formuladas positivamente.

En la evaluacién inicial, se utiliz6 la prueba de Mann-Whitney para comparar
los grupos experimental y control. No se observan diferencias significativas
entre los grupos en ninguno de los factores mencionados previo a comenzar la

intervencioén en el aula.

Tabla 5.9. Medias y desviaciones estandar de los factores del
Cuestionario de Creencias.

F. 1 Participacion en F. 2 Dominio del

el aprendizaje docente
Pre Post Pre Post
Grupo X 2,74 3,28 3,40 3,62
experimental s 0,92 0,42 0,51 0,42
X 2,47 3,19 3,18 3,56
Grupo Control [—<_ 1,19 0,60 0,78 0,35

Utilizando el mismo procedimiento estadistico para comparar ambos grupos en
la evaluacion final, tampoco se observan diferencias significativas entre el
grupo experimental y control al comparar sus creencias sobre la asignatura al
finalizar el afo escolar, tanto sobre la participacién en el aprendizaje como el

dominio que el docente muestra.

El item 14, que indaga sobre el aprendizaje en la asignatura, es el Unico en el

que se registran diferencias estadisticamente significativas entre grupo
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experimental y control. En la prueba de Mann-Whitney, se obtiene una
significacion asintética de 0,005. Al inicio los alumnos del grupo experimental,
valoran mas positivamente el aprendizaje en la asignatura que los alumnos del
grupo control. Comparados en ese item al finalizar la intervencién, ya no ser

observan tales diferencias.

En el resto de los items del cuestionario de creencias (1, 2, 3, 4, 8, 9, 10, 11,
13, 20, 21), no se observan diferencias significativas entre grupo control y

experimental, al compararlos en la evaluacién inicial y en la final.

Por tanto, al realizar evaluaciones transversales antes y después de la
intervencién, los grupos control y experimental no se diferencian
significativamente al considerar sus creencias en relacién a la participacién en

el aprendizaje y, al dominio que el docente muestra.

5.2.2. Comparacion antes y después

Al analizar la evolucion de las creencias sobre la asignatura, vinculadas a la
participacion en el aprendizaje y al dominio del docente, desde la evaluacion
inicial a la final se observa un aumento de las medias en cada grupo, llegando
a niveles muy altos de acuerdo (puntaje maximo = 4). Estos resultados pueden

observarse en la Tabla 5.9.
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Se utilizé la prueba de signos de Wilcoxon, para valorar la significacion de tales
diferencias observadas. En el grupo experimental se obtienen valores de
significacion asintética de 0,000 para el factor 1, vinculado a la participaciéon en
el aprendizaje. A la vez, el factor 2, relacionado con el dominio del docente y la
comunicacion, cambia significativamente, siendo de 0,013 la significacion
asintotica. En el grupo control se obtienen valores de significacion asintotica de

0,001 para el factor 1, y de 0,010 para el factor 2.

Tanto en el grupo control como en el grupo experimental se encuentran
diferencias significativas en las creencias sobre la asignatura, vinculadas a
participacion del alumno en el proceso de aprendizaje. Al transcurrir el afo, en
ambos grupos crece el grado de acuerdo y la valoracién sobre las actividades

que implican a los estudiantes en el aprendizaje.

Asi mismo las medias vinculadas al dominio y la comunicacion del docente
crecen significativamente a lo largo del aio en ambos grupos, mostrando altos

niveles de adhesion.

Los alumnos muestran una alta valoracion del docente y del curso. Se observa
una incidencia positiva en las creencias de los alumnos sobre la participacion
en el aprendizaje de la asignatura y el dominio de la asignatura,

independientemente de la condicion experimental en la que hayan participado.
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5.2.3. Comparaciones por grupos de rendimiento académico

Se analiz6 la evolucion de las creencias teniendo en cuenta el rendimiento
académico de los alumnos. Como ya se ha mencionado, se agruparon a los
alumnos de rendimiento bajo, intermedio y alto, considerando las calificaciones

finales que los alumnos obtuvieron en la asignatura.

Utilizando la  prueba de Mann-Whitney, no se observan diferencias
significativas ni al inicio ni al final entre los alumnos del grupo experimental y

del control, en ninguno de los niveles de rendimiento.

Con el fin de considerar la evolucion a lo largo del afio de las creencias sobre la
asignatura en funcién de los niveles de rendimiento, se utilizé la prueba de los
rangos con signo de Wilcoxon. De las distintas comparaciones realizadas

destacamos aquellas que resultan significativas.

Hay un aumento significativo en las medias del factor de participacion en el
aprendizaje, registrado en los alumnos de bajo rendimiento del grupo control.
Siendo de 0,042 el valor de significacion asintética que resulta de tal

comparacion.

En los alumnos de rendimiento intermedio del grupo experimental, se observa
un incremento significativo en las medias del factor 1, obteniéndose un valor de

significacion asintética de 0,012.
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En los alumnos de rendimiento alto se encuentran cambios significativos, en
ambos factores y ambos grupos, aumentando significativamente las medias de
ambos factores. Para el grupo de alto rendimiento del grupo experimental es de
0,025 el valor de significacion asintética correspondiente al factor 1; de 0,003 el
correspondiente al factor 2. En tanto, para los alumnos de alto rendimiento del
grupo control, es de 0,019 el valor de significacion asintética correspondiente al
factor 1; 0,011 el valor correspondiente al factor 2. Los alumnos que alcanzan
el nivel de rendimiento alto cambian significativamente sus creencias a lo largo

del ano y en sentido positivo.

Los distintos andlisis realizados reflejan un cambio favorable en las creencias
sobre la asignatura, observable al comparar la evaluacién vy final,
independientemente de la condicion experimental. Son particularmente
significativos los cambios en las creencias sobre la participacién en el
aprendizaje y el dominio del docente registrados en los alumnos de alto

rendimiento.

5.3. Orientaciones motivacionales

En primer lugar, se realizaron estudios de consistencia interna del cuestionario
MEVA, de orientaciones motivacionales, utilizado en la evaluacién inicial y final.
En la Tabla 5.10 se presentan los resultados de estos estudios en ambas

evaluaciones, discriminados por factores de primer y segundo orden. Vale
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recordar que este cuestionario indaga aspectos que pueden considerarse
estables e independientes de los cambios en el contexto, el sujeto responde
apelando a la visién que tiene de si mismo en situaciones de aprendizaje en

general.

Tabla 5.10. Resultados de analisis de consistencia interna del MEVA. N=81

NOBRE DE LA ESCALA Evaluaciodn Inicial Evaluacion final

Miedo al fracaso 71 74

(-) Resistencia al desanimo pese al
.81 .80

profesor

Orientacion a la evitacion .81 .83
Deseo de calificacion positiva .58 72
Motivacién externa .69 .79
Deseo del éxito y su reconocimiento 74 77
Orientacién al resultado .80 .86
Motivacion por aprender .82 .81
Deseo de ser util .82 .84
i(r-])u}l[E”wtamon y rechazo de la tarea por 80 82
Disposicion al esfuerzo .79 .79
Orientacion al aprendizaje .92 .91

Como puede observarse en la Tabla 5.10, tanto la consistencia interna de las
escalas principales como de las subescalas es buena en ambas instancias de

medicién.

A los efectos de observar si se producen cambios a lo largo del tiempo o segun
la condicién experimental, se realiz6 ANOVA de dos factores, con medidas
repetidas de un factor, para cada una de las orientaciones motivacionales de
segundo orden y las de primer orden. En la Tabla 5.11 pueden observarse las
medias y desviaciones estandar correspondientes a las distintas orientaciones

motivacionales.
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Tabla 5.11. Medias y desviaciones estandar de las orientaciones

motivacionales evaluadas por el MEVA.

Orientaciones Antes Después
motivacionales Exp. Control Exp. Control
. X 23,74 22,16 24,00 22,66
Miedo al fracaso S 441 574 486 532
(-) Resistencia al desanimo | X 24,72 26,03 24,63 25,17
pese al profesor ) 6,03 543 543 5,67
Orientacién alal X 47,03 44,13 47,30 45,49
evitacion s 9,24 8,87 7,57 9,65
Deseo de calificacion X 23,74 21,68 22,00 21,34
positiva ) 3,23 4,30 4,13 3,82
Motivacion externa X 20,15 19,32 19,55 17,80
S 4,08 4,20 4,04 4,64
Deseo de éxito y su X 22,95 22,92 22,50 22,53
reconocimiento S 6,02 575 519 5,80
Orientacién al | X 66,85 63,75 64,05 61,47
resultado 10,43 10,63 10,92 11,03
Motivacién por aprender X 49,64 51,42 47,97 49,91
) 7,28 9,45 7,99 7,50
Deseo de ser util X 23,64 23,71 24,08 23,91
s 4,20 511 3,82 516
(-) Evitacion y rechazo de X 23,23 22,38 24,37 22,65
la tarea por inutil s 5,65 5,56 5,39 516
Disposicion al esfuerzo X 23,79 24,32 23,71 23,35
S 6,09 5,30 5,85 4,80
Orientacién al | X 121,85 124,92 119,39 122,29
aprendizaje 19,23 20,84 18,12 18,74

En cuanto a las orientaciones a la evitacién y al aprendizaje, no resultan

significativas las comparaciones entre la evaluacion inicial y final, ni tampoco la

interaccién con la condicion experimental; las orientaciones a la evitacion y al

aprendizaje evaluadas a través del cuestionario no depende del momento de la

evaluacion ni de la intervencion que se realizO en los grupos. Ambas

orientaciones motivacionales no se modifican significativamente a lo largo del

ano ni en funcién de la asignatura, ni del tipo de intervencién.
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En tanto, analizando la orientacién motivacional al resultado, se obtiene un
nivel critico (sig.= 0,041) que permite afirmar que el efecto del tiempo es
significativo. La orientacion al resultado decrece significativamente al ser
comparadas las evaluaciones que realizaron al inicio y al final. Debe recordarse
que la evolucion final coincide con la finalizacion de cursos y los alumnos ya

estaban en conocimiento de sus calificaciones y situacion final.

Considerando la motivacion externa (componente de la orientacion
motivacional al resultado), se obtiene un nivel critico (sig.= 0,032) que permite
afirmar que el efecto del tiempo es significativo. Al ser comparadas las
evaluaciones que se realizaron al inicio y al final, la motivaciéon externa

disminuye en ambos grupos

Al considerar los distintos factores primarios del MEVA, no se observan
diferencias en: el miedo al fracaso, la resistencia al desanimo pese al profesor
(ambas son parte de la escala de orientacion a la evitacion); deseo de
calificacion positiva, deseo del éxito y su reconocimiento (las dos son
componentes de orientacion al resultado); deseo de ser util y disposicion al

esfuerzo (componentes de la orientacion al aprendizaje).

Analizando la subescala de la motivacién por aprender (componente de
orientacion motivacional al aprendizaje), se obtiene un nivel critico (sig.= 0,027)
que permite afirmar que el efecto del tiempo es significativo. La motivacién por
aprender disminuye en ambos grupos al ser comparadas la evaluacién inicial y

final.
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En tanto, analizando la evitacién y rechazo de la tarea por indtil (orientacion
motivacional al aprendizaje), se obtiene un nivel critico (sig.= 0,012) que
permite afirmar que el efecto del tiempo es significativo. La evitaciéon y rechazo
de la tarea por inutil disminuye al ser comparadas las evaluaciones que

realizaron al inicio y al final.

Al evaluar las orientaciones motivacionales se observan algunos cambios
significativos. Disminuye significativamente la orientacion al resultado (factor
secundario), también disminuyen los factores de primer orden: la motivacion
externa, la motivacion por aprender, y la evitacién y rechazo de la tarea por
inatil. Estos cambios se dan en ambos grupos. Por lo que se interpretan estos
cambios como efecto de la asignatura, del docente y del momento del afo en
que se realizaron las evaluaciones. Las condiciones experimentales no parecen

impactar significativamente en las orientaciones motivacionales.

5. 4. Autorregulacion del aprendizaje

Se evalud a seis sujetos del grupo experimental con tareas de pensamiento en
voz alta. Considerando sus calificaciones en el primer periodo escolar, se
seleccionaron al azar dos alumnos de rendimiento bajo (nivel Ill), dos de
rendimiento intermedio (nivel Il) y dos de rendimiento alto (nivel I). Por
desperfectos técnicos no fue posible recuperar el registro filmico realizado a

uno de los alumnos de alto rendimiento.
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La tarea de pensamiento en voz alta fue analizada por un observador externo

en base a categorias pre-determinadas. Se contabilizaron las frecuencias

absolutas de las conductas observadas en cada entrevista y se calcularon los

porcentajes de cada conducta en relacion al total de las conductas observadas

en sujeto. En la Tabla 5.12, se presentan las conductas observadas en cada

entrevista expresadas en porcentaje, asi como las medias de cada conducta en

porcentaje y sus correspondientes desviaciones estandar.

Tabla 5.12. Conductas de autorregulacion observadas en tarea de pensamiento en voz
alta.

Conductas observadas

Conductas observadas en cada sujeto,
presentadas en porcentaje sobre el total.

Suj.1

Suj. 2

Suj. 3

Suj. 4

Suj. 5

Nivel Il | Nivellll | Nivelll | Nivelll | Nivell X S
Realiza comentarios | 44 | gg | 185+ | 176 | 120 || 134 | 44
pertinentes del texto
» Expresa 00 | 11,7 | 11,1 | 294* | 80 || 120 | 108
ks autopreguntas
g Manifiesta que ha 100 | 29 | 111 | 235 | 120 || 119 | 74
& entendido
8
2 Subraya 0,0 0,0 3,7 0,0 36,0* 7,9 15,8
Ne)
(3]
©
= Relee 5,0 59 | 148 | 59 8,0 7.9 4,0
> espontaneamente
S Vuelve y se detiene
5 en alguna palabra o 15,0* 8,8 7,4 0,0 4,0 7,0 5,6
pY expresion
g Utiliza el titulo y/o
g refiere a 00 | 29 | 111* 59 | 40 || 48 | 41
S conocimientos
g previos
&) Expresa criterios que 0.0 0.0 0.0 0.0 8.0 16 _
utiliza
:Evalua extension del 5.0 29 0.0 0.0 0.0 16 23
exto
c ipr
O Manifiesta falta de .
2 S comprension 45,0 29,4 18,5 17,6 8,0 23,7 14,1
8
$ £ | Noavanza ante
< % dificultad de 10,0 26,5* 3,7 0,0 0,0 8,0 11,1
@ vocabulario
Porcentaje de conductas de
autorregulacién sobre el total 45,0 441 77,8 82,3 92,0 68,2 22,3
de observaciones

* Se destacan las conductas cuya frecuencia relativa supera a la media mas una desviacion

estandar.
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En los alumnos de bajo rendimiento (nivel Ill) los menores niveles de
autorregulacion, correspondiendo a un 45,0 y 44,2% de conductas de
autorregulacion. Mayoritariamente las conductas observadas en los dos
alumnos de este nivel corresponden a manifestaciones de inseguridad o de
dificultad. El porcentaje de conductas de autorregulacién aumenta a 77,8 y
82,3% en los alumnos de rendimiento intermedio (nivel Il). Quien exhibe mayor
porcentaje de conductas de autorregulacién, un 92%, es alumno de alto
rendimiento (nivel I). En esta tarea de pensamiento en voz alta, a medida que
aumenta el nivel de rendimiento académico, se observan conductas de

autorregulacion en mayor porcentaje.

El primer sujeto, de rendimiento bajo, exhibe menor variedad de conductas de
autorregulacién, siendo un 45% de las conductas observadas de
autorregulacién. Lo que mas repite a lo largo de la tarea es que no entiende la
misma, constituyendo estas manifestaciones el 45% de las conductas
observadas. Entre las conductas de autorregulacion, la mas observada en su
desempeno es volver sobre algunas expresiones del texto (15%); siendo entre
los sujetos evaluados, en quien mas se observa esta conducta, aunque no se
traduce necesariamente en buenos resultados. La evaluacidén de la extension
del texto es una conducta observada en este sujeto, y también en el otro

alumno entrevistado que coincide en nivel de rendimiento.

El segundo sujeto, de rendimiento bajo, muestra siete conductas de
autorregulacién, constituyendo el 44,1% de las conductas observadas. Al igual

que el primer sujeto, las manifestaciones de inseguridad y de dificultad superan
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a las conductas de autorregulacién que evidencian. Particularmente, este
sujeto encuentra dificultades para avanzar frente a algunas palabras del texto,
siendo esta la conducta mas observada en este caso (26,5%), también mas
que en el resto de los alumnos. La formulacion de autopreguntas es la
conducta de autorregulacién que se observa mas en el desempefo de este

sujeto (11,7%).

El tercer sujeto, de rendimiento intermedio, muestra siete conductas de
autorregulacién, que constituyen el 77,8% de las conductas observadas.
Realiza comentarios pertinentes sobre el texto (18,5%) y relee
espontaneamente (14,8%), utiliza el titulo y refiere a conocimientos previos

(11,1%) en mayor proporcién que el resto de los alumnos evaluados.

El cuarto sujeto, de rendimiento intermedio, muestra cinco conductas de
autorregulaciéon, siendo el 82,3% de las observadas. La utilizacion de
autopreguntas (29,4%) y las manifestaciones de entender el texto (23,5%)
constituyen conductas de autorregulaciéon observadas en mayor proporcién que

en el resto de los alumnos que se evaluaron.

El quinto sujeto, de rendimiento alto, muestra ocho conductas de
autorregulacién. Siendo el repertorio mas amplio entre los alumnos evaluados.
De las conductas observadas, el 92% constituyen conductas de
autorregulacién. De las mismas se destaca el subrayado, constituyendo el 36%

de las conductas observadas y diferenciandose del resto. A su vez es la Unica
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entrevista en la que se observa que el alumno expresa los criterios que utiliza

en su actividad.

Los alumnos evidencian diversas formas de resolucion. La alumna de alto
rendimiento manifiesta en su forma de resolver la tarea el predominio de
conductas de autorregulacién, diferenciandose claramente de los alumnos de
bajo rendimiento. Tres son las conductas de autorregulacién observadas en
todos los alumnos: realizar comentarios pertinentes sobre el texto,
manifestaciones de entendimiento y releer espontaneamente. Evaluar la
extension del texto es visible solo en los alumnos de bajo rendimiento. Mientras
que expresar los criterios que utiliza durante la tarea es un comportamiento

visible solo en el sujeto de alto rendimiento.
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Capitulo 6. Discusién y conclusiones

El presente trabajo se ha planteado como propdsito evaluar la eficacia de un
plan de intervencidn para la ensefianza de los procesos de autorregulacion del
aprendizaje en textos de la asignatura de Filosofia. Como favorecer que los
alumnos autorregulen su aprendizaje en contextos de aula constituye un
problema vigente para la investigacion y la practica educativa que se retoma en

este estudio (Zimmerman, 2008).

Una primer hipétesis que se ha planteado es que los alumnos a los que se les
ha ensenado explicitamente a autorregular el aprendizaje en textos de filosofia,
alcanzarian mejores resultados en la comprensién de textos filosoficos que

aquellos alumnos que participaron del grupo control.

Evaluada la comprension de textos al finalizar la asignatura, los alumnos del
grupo experimental obtienen mejores resultados que los del grupo control.
Estas diferencias entre las condiciones experimentales a la hora de expresar
por escrito las ideas principales del texto son significativas. Estas diferencias no
eran visibles al inicio, a la vez que se observan cuando la dificultad del texto es

mayor y la complejidad de la tarea es creciente.

Las diferencias observadas podrian atribuirse razonablemente a la intervencion
dirigida a la ensenanza de los procesos de autorregulacién. Aquellos alumnos a
los cuales se ha ensefiado explicitamente a autorregular su aprendizaje, estan

en mejores condiciones de reflejar la construccién del significado global del
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texto en una tarea mas abierta y de mayor complejidad, donde la estructura es
minima, que consiste en asignarle un titulo al texto y resumir en un parrafo las

ideas principales del mismo.

En cambio, no se observan diferencias entre los grupos al responder a las
preguntas de multiple opcién que ponen en juego la comprensién de textos.
Este tipo de preguntas pone en juego niveles de reconocimiento y dan cierta
estructura que contribuye a la comprensién. Es razonable argumentar que se
trata de una tarea de menor complejidad que la de poner titulo al texto o
resumirlo en un parrafo. Por tanto, los mejores resultados que alcanzan los
sujetos del grupo experimental se hacen visibles en las tareas de mayor

complejidad cognitiva.

Analizando con mayor detalle los resultados de comprensidn de textos, se ha
comparado la evolucion de cada grupo al responder a los cuestionarios al
iniciar y finalizar el curso. Debe recordarse que el texto utilizado en la
evaluacion final es considerado de mayor complejidad por el docente del curso
y, probablemente por el lector experto. Frente a un texto mas complejo y de
dificultad mayor, los alumnos del grupo experimental mantienen niveles
similares de comprension a los alcanzados en el primer texto, ya que han
ganado en estrategias de autorregulacion que les permiten sortear las
dificultades del texto. Por el contrario, los alumnos del grupo control muestran
menores niveles de rendimiento frente a un texto mas complejo, utilizado en la

segunda evaluacion.
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Estas diferencias en los niveles de comprension, reflejadas en la capacidad de
reflejar por escrito las ideas principales del texto puede vincularse a que los
alumnos del grupo experimental alcanzan niveles superiores de monitoreo y
obtienen mejores resultados en los cuestionarios de comprension (Eme,

Puustinen, & Coutelet, 2006; Thiede, Anderson, & Therriault, 2003).

Teniendo en cuenta las comparaciones por niveles de rendimiento académico
en la asignatura, se mantienen las diferencias entre grupo experimental y

control en los distintos niveles.

Particularmente, se destaca la evolucién de los alumnos de bajo rendimiento
del grupo experimental, que muestran un crecimiento muy importante en su
media de comprension. En la segunda evaluacién alcanzan niveles similares a
los alumnos de rendimiento intermedio y alto del grupo experimental. A la vez
los alumnos de bajo rendimiento del grupo control mantienen sus muy bajos
niveles de comprension. Estos resultados indican que la intervencién dirigida a
la ensefanza de los procesos de autorregulacion beneficia sobretodo a los
alumnos de bajo rendimiento. Ademdas realza la utilidad de la ensefianza
explicita de estrategias metacognitivas relacionadas con la comprension de

textos (Roeschl-Heils, Schneider & Kraayenoord, 2003).

Probablemente este efecto en los alumnos de bajo rendimiento académico del
grupo experimental, no ha llegado a resultar significativo estadisticamente,

pues se trata solamente de tres sujetos que se encuentran en esta situacion.
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En una linea similar de interpretacién, se observa que en la segunda
evaluacion los alumnos del grupo experimental obtienen resultados
homogéneos, logrando niveles similares de comprensién aun en distintos
grupos de rendimiento académico. En cambio, los alumnos del grupo control
muestran niveles de comprensién mas heterogéneos en funcion de los distintos

grupos de rendimiento académico.

Resulta curiosa la comparacién entre los niveles de desempefio en las tareas
de comprension y el juicio que los alumnos realizan sobre esas tareas. Tanto al
responder al primer cuestionario como al segundo, los alumnos de ambos

grupos manifiestan sentirse poco seguros y sacar poco provecho de la tarea.

Si bien los alumnos del grupo experimental muestran mayores niveles de
comprension en el segundo texto, su evaluacion de la tarea no difiere
significativamente de la del grupo control. Estos datos podrian interpretarse
asumiendo que los cambios en los procedimientos no necesariamente se
reflejan en las creencias que se ponen en juego al evaluar la tarea de

comprension.

Otro modo de interpretar este resultado es que el juicio sobre la tarea es similar
en ambos grupos, pero aquellos que se desempenan mejor lo hacen con mayor
conciencia de las dificultades que los textos ofrecen. En tanto, quienes tienen
bajos niveles de comprensién hacen un juicio global de la tarea, refiriendo a su

capacidad.
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En relacién a la primera hipotesis, se considera el efecto positivo de la
ensefanza de la autorregulacion en los niveles de comprension de textos. En la
evaluacion final se observa un desempefio significativamente superior del
grupo experimental al dar cuenta de su comprensién del significado global del
texto. Las diferencias a favor del grupo experimental se manifiestan frente a
textos mas complejos y se hacen visibles en las tareas que exigen mayor
complejidad cognitiva. A su vez, se benefician especialmente los alumnos de
bajo rendimiento del grupo experimental. No se observan cambios significativos

en los juicios de los alumnos sobre la tarea de comprensién.

Una segunda hipétesis, del presente estudio es que la ensefianza explicita de
los procesos de autorregulacién del aprendizaje se reflejara en cambios sobre
las creencias vinculadas a la asignatura. Al comparar los grupos control y
experimental, no se observan diferencias significativas en cuanto a sus
creencias sobre la participacion en el aprendizaje y el dominio del docente. En
ambos grupos y en los dos momentos de evaluacion los estudiantes muestran
un alto grado de acuerdo con las afirmaciones que se les proponen en el

cuestionario, lo que refleja una valoracién muy positiva del docente y del curso.

Ambos grupos evolucionan significativamente al comparar la evaluacion inicial
y final, creciendo el grado de acuerdo en relaciéon a la participacion en el
aprendizaje y al dominio del docente. Los cambios positivos en ambos grupos
son atribuibles razonablemente al desempeno del docente y al curso, que es

valorado favorablemente por sus alumnos. La valoracion positiva de la
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asignatura que los estudiantes evidenciaron, predeciria la eleccion de

actividades vinculadas y su persistencia en ellas (Durik, Vida y Eccles; 2006).

Que la intervencién en ambos grupos haya sido llevada adelante por un buen
docente, tal como se refleja en las creencias sobre la participacion en el
aprendizaje y el dominio del docente, facilita que los alumnos puedan tomarlo
como modelo (Schunk y Zimmerman, 1997). Esto resulta particularmente
necesario para la ensefianza de los procesos de autorregulacion. Sin embargo,
puede ser una caracteristica que torne opaca la vision de los resultados de la
intervencion de ensenanza de la autorregulacién, pues las caracteristicas del
docente podrian pesar mas que la metodologia utilizada en una pequena parte

del curso.

Considerando los niveles de rendimiento, son los alumnos de nivel alto en
ambas condiciones experimentales los que evidencian claramente un cambio
en sus creencias de la evaluacion inicial a la final. Es decir que quienes
obtienen mejores resultados académicos son los que tienen un cambio mas
notorio en las creencias sobre la asignatura, independientemente de las

condiciones experimentales.

Un aspecto que no se debe olvidar es que la participacién del docente fue
voluntaria. Esto constituye un indicador de su motivacion. Posiblemente se esté
reflejando este aspecto en las creencias que los alumnos tienen sobre la

asignatura.
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Se controlé la intervencion docente pautando claramente las formas de
ensefanza utilizadas en cada grupo y registrando las clases que dictaba. Sin
embargo, podria existir un efecto general de la propia intervencion sobre la
accion del docente. Esta fue una dificultad que el propio docente experimenté y

manifesto en las entrevistas de seguimiento de la experiencia.

En relacién a la segunda hipotesis, los cambios en las creencias de los
estudiantes sobre la asignatura son observables. Los alumnos consideran
favorablemente su participacion en el aprendizaje y el dominio del docente,
mostrando grados de acuerdo creciente de la primera a la segunda evaluacion.
Quienes reflejan una vision mas positiva de la asignatura son aquellos que
alcanzaron mayores niveles de rendimiento académico en ambas condiciones
experimentales. No se observaron diferencias significativas al comparar los
grupos experimental y control. En consecuencia, las diferencias observadas en
distintos momentos de evaluacion no pueden atribuirse al tratamiento
experimental. Es razonable plantear la incidencia del docente y del curso en los
cambios observados en las creencias sobre la participacion en el aprendizaje y

el dominio del docente.

Una tercera hipétesis que se ha manejado es que la ensefanza de los
procesos de autorregulacién favorecera la orientacion al aprendizaje y al
resultado, a la vez que disminuira la orientacion a la evitacion. Analizados los
resultados se ha visto que las orientaciones al aprendizaje y a la evitacion se

mantienen en niveles similares en ambos grupos e instancias de evaluacion.
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Cabe recordar que las orientaciones motivacionales mencionadas son factores
de segundo orden en el cuestionario planteado e indagan sobre como los
alumnos creen que se comportan en contextos de aprendizaje. Al trabajar
sobre las creencias de los sujetos se espera que los factores evaluados sean
estables. Por tanto, resulta dificil que cambien en un periodo de tiempo

relativamente breve y frente a intervenciones puntuales como la realizada.

Sin embargo, se observa una merma significativa de la orientacion motivacional
al resultado en la evaluacion final. Esta tendencia es visible en ambas
condiciones experimentales, por lo que no es atribuible el cambio a la
intervencion realizada. Probablemente, en este caso, incida fuertemente el
momento del afio en el que se realizaron la primer y segunda evaluacion. La
primera instancia de evaluacion coincide con el inicio de cursos, donde los
alumnos se enfrentan por primera vez a la orientacion que han elegido (con
nuevas asignaturas, formas de evaluacién y exigencias) y probablemente
evidencian necesidad de reconocimiento y aprobacién. En la segunda
evaluacion la calificacion ya no estaba en juego pues ya era conocida por los
alumnos y por tanto disminuiria la necesidad de aprobacion y reconocimiento

externo.

Al considerar los factores de primer orden del cuestionario, no se observaron
cambios en las siguientes orientaciones: miedo al fracaso y resistencia al
desanimo pese al profesor, ambas componen la orientaciéon a la evitacién.
Tampoco cambian deseo de calificacion positiva y el deseo del éxito y su

reconocimiento, que componen la orientacion al resultado (en la que si se
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observan cambios). Del mismo modo, se mantienen estables las orientaciones
de deseo de ser Util y disposicion al esfuerzo, vinculadas a la orientacién por el
aprendizaje. La estabilidad era esperable ya que, tal como se ha mencionado,
se trata de creencias que operan en un nivel mas profundo y por tanto tienden

a mantenerse en el tiempo.

Si bien se destaca la tendencia a la estabilidad de las orientaciones
motivacionales, hay algunos factores de primer orden en los que se observan
cambios en ambas condiciones experimentales a lo largo del tiempo. Decrece
la motivacion externa, vinculada a la orientacién al resultado; ya se ha
mencionado que probablemente en la evaluacion inicial los alumnos se
encuentran en un momento de cambios significativos de contexto que los

vuelve mas pendientes de evaluacién y recompensas externas.

Hay un aumento significativo de la motivacion por aprender y a la vez un
descenso de la evitacion y rechazo de la tarea por inutil. Los cambios en estos
factores de primer orden, no redundan en cambios en la orientacién

motivacional por el aprendizaje que se mantiene estable.

Al cerrar la consideracion de la tercera hipétesis, se observa estabilidad de las
orientaciones motivacionales al aprendizaje y a la evitacion. Siendo la
estabilidad algo esperable, dado que los aspectos que se ponen en juego estan
vinculados a las creencias de los sujetos y no son sensibles a pequefios
cambios en el contexto o cortos periodos de tiempo. En ambos grupos

disminuye la orientacién al resultado, podria interpretarse que esto refleja la
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situacion de los estudiantes al iniciar la orientacion cientifica con todo lo nuevo
que ello implica. También se han mencionado algunos cambios en los factores
de primer orden (descenso de la motivacién externa y de la evitacién de la
tarea por inutil, aumento de la motivacion por aprender), probablemente mas
sensibles a cambios de contexto. Estas variaciones no son atribuibles a la
ensefanza de la autorregulaciéon ya que se observan en ambos grupos y en el

mismo sentido.

Finalmente, la cuarta hipotesis planteada en el presente estudio es que
aquellos estudiantes a quienes se les ha ensefado explicitamente a
autorregular su aprendizaje exhibiran conductas de autorregulacion en tareas

de pensamiento en voz alta.

La evaluacion de los procesos de autorregulacion a través del pensamiento en
voz alta es una herramienta que proporciona datos relevantes y se utiliza con
frecuencia en la investigacion (Braten & Samuelstuen, 2004; Zimmerman,
2008). En este caso, se optd por que fuera el docente quien realizara la
entrevista, a los efectos de proporcionarle un feedback directo de su

intervencion en aula.

Analizados los resultados de cinco entrevistas realizadas, se ha observado que
todos los alumnos del grupo experimental evaluados en tareas de pensamiento
en voz alta exhiben conductas de autorregulacion. A su vez cada uno de los

alumnos exhibe un repertorio distinto de conductas de autorregulacion.
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Los alumnos de bajo rendimiento exhiben conductas de autorregulacion.
Aproximadamente la mitad de las conductas observadas corresponden a
formas de autorregulacién del aprendizaje. Probablemente estos alumnos se
encuentran en etapas iniciales del desarrollo de la autorregulacion y la
intervencion se refleje en ellos de esa forma. Seguramente se han beneficiado
de una intervencion de ensefianza explicita en el aula, dados los niveles de
autorregulacién que evidencian y los resultados en comprensiéon que obtienen
(ya considerados anteriormente). Quiza requieran de una intervencion mas
intensa aun y les demande mas tiempo. Cabe tener presente que la
autorregulacién no necesariamente se desarrolla con la edad o el nivel
educativo (Nietfeld, Cao & Osborne, 2005; Onwuegbuzie, Slate & Schwartz,
2001), por tanto puede asumirse que los niveles de autorregulacion observados

son resultado de la ensefanza explicita.

A medida que aumenta el rendimiento académico, los alumnos exhiben
conductas de autorregulaciéon del aprendizaje en mayor proporcion, llegando a
un gran porcentaje de las conductas observadas en el caso del alumno de alto
rendimiento (Kitsantas, 2002). Estos alumnos mostraron una variedad de
estrategias mayor que los alumnos de bajo rendimiento. Coincidentemente al
aumentar el rendimiento académico de los alumnos, aumentan las
posibilidades de explicitar oralmente con més claridad y detalle el proceso que

realizan a leer textos.

En relacién a la cuarta hipétesis, se concluye que los alumnos a los cuales se

les ha ensefado explicitamente a autorregular el aprendizaje, exhiben
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conductas de autorregulacion al ser evaluados en tareas de pensamiento en
voz alta. A mayores niveles de rendimiento, mayor es la presencia de
conductas de autorregulacién. Probablemente los alumnos de rendimiento
académico mas bajo exhiben conductas de autorregulacion que no mostrarian
de no haber mediado intervencion. A su vez, cada alumno evidencia formas

diferentes y propias de autorregulacion.

Considerando los resultados obtenidos se concluye que la ensefianza explicita
de los procesos de autorregulacion ha impactado sobre los niveles de
comprension de textos. Los alumnos del grupo experimental exhibieron
conductas de autorregulacién del aprendizaje. Se han beneficiado
especialmente de la ensefanza de la autorregulacién los alumnos de bajo
rendimiento académico, quienes mejoraron notoriamente sus niveles de
comprension los alumnos y a la vez mostraron conductas de autorregulacién.
Se han observado cambios en las creencias de los alumnos sobre su
participacion en el aprendizaje y el dominio del docente, que no son atribuibles
a la metodologia de ensefianza de la autorregulacion utilizada sino a una alta
valoracion del docente y del curso. El sistema de orientaciones motivacionales
ha tendido ha permanecer estable a lo largo del tiempo. Los cambios que se
observan en algunas orientaciones motivacionales pueden vincularse
directamente a la ensefianza de la autorregulacion, sino a otros factores de

contexto.

Cabe destacar que los efectos observados en la comprension de textos y en la

autorregulacién del aprendizaje, se vinculan a una metodologia de intervencion
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relativamente sencilla y econdémica, que puede desarrollarse en el contexto de
aula. El eje central de la misma consistié en la explicitacién del guién experto
por parte del docente, y su ensefianza a través de un proceso secuenciado.
Esto constituyd un aporte que el docente valor6 positivamente, y que a su juicio
no le demandé esfuerzos mayores de planificacién, no lo distrajo de sus tareas

centrales en el aula y que piensa seguir utilizando.

Los principales limites del presente estudio, se vinculan al control de variables
que puede realizarse en situaciones de aula. Varias de las opciones
metodoldgicas se orientaron a ganar en validez ecolégica (Alfassi, 2004; Paris

y Paris, 2001) en detrimento de un control de variables mas fuerte.

Por ejemplo, ambos grupos trabajaron con el mismo docente. Se optd por
registrar las clases de forma magnetofénica a los efectos de controlar variables
como lo que el docente efectivamente realizé en clase. Con el propésito de
ganar en control de variables podria utilizarse un nuevo grupo control a cargo
de otro docente y realizando las evaluaciones correspondientes. Asi mismo
haber contado con evaluaciones previas del docente y de los alumnos a su
cargo podria haber resultado util para calibrar mejor los efectos de la

intervencion.

A la hora de implementar el plan de intervencion se habia previsto desarrollar el
mismo durante seis semanas de clase, finalmente se redujo a tres semanas de
clase. Estos ajustes se debieron a decisiones institucionales y del equipo de

docentes. Si bien se vio afectada la duracién de la intervencién, no asi la
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continuidad. Probablemente esta es una dificultad a la hora de realizar estudios

de intervencién en el contexto de instituciones educativas.

En cuanto a los instrumentos de evaluacion, una de las dificultades que
surgieron fue disefar cuestionarios de comprension de textos comparables y
ajustados a los contenidos de la asignatura. Teniendo en cuenta este ultimo
criterio, se seleccionaron textos propios de la asignatura, que fueran
considerados por los docentes de cierta dificultad y ademéas que al momento de
la evaluacion no se hubieran trabajado en clase. Por tal razén fue dificil disefar
cuestionarios totalmente equiparables. El andlisis de las propiedades
estadisticas de los cuestionarios permiti6 realizar comparaciones de la
evaluacion inicial y final. Podrian haberse considerado otras medidas de

comprension como la transferencia a textos de otras asignaturas.

Si bien resultaron de suma utilidad, por razones de tiempo y alcance del
presente estudio no se realizaron evaluaciones individuales de los sujetos del
grupo control en la tarea de pensamiento en voz alta, lo cual seria muy
interesante a la hora de evaluar, aun con mayor rigurosidad, los efectos de la
ensefanza de los procesos de autorregulacion. Ademas permitiria afirmar con
mayor seguridad que los comportamientos de autorregulacion observados en
los alumnos del grupo experimental pueden atribuirse a la intervencion dirigida

a su ensefanza.

La tarea de pensamiento en voz alta ha resultado muy interesante para evaluar

la autorregulacion del aprendizaje. Implicé gran dificultad para los alumnos que
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debieron realizarla. En estudios futuros, a los efectos de sacar mas provecho
aun de la tarea, podria resultar Gtil modelar la presentacion de la consigna y
entrenarlos previamente en la misma, tal como se ha realizado en otras
investigaciones (Cerdan, 2007; Vidal-Abarca & Cerdan, 2008). Otras variantes
que aportarian al estudio de la autorregulacion utilizando la tarea de
pensamiento en voz alta podrian consistir en mostrarles el video de su

actuacion a los alumnos, establecer un limite de tiempo.

Se ha realizado esta intervencion con un solo docente, dos grupos, siendo un
namero relativamente pequeno de sujetos. Con estas caracteristicas y a partir
de los resultados de la intervencion resultaria interesante extender la
experiencia a mas docente y ampliar la base de participantes de la
investigacién. También podria extenderse a otras asignaturas en forma

coordinada y simultanea.

Una préxima fase de investigacion, que ya se esta desarrollando, es la
evaluacion longitudinal de los efectos de la intervencion. A tales efectos se
volvera a evaluar a los alumnos que participaron de los grupos experimental y
control en el mes de octubre de 2008 con un cuestionario de comprensiéon de

textos.

Por ultimo, se ha evaluado la incidencia de la ensefianza de autorregulacién del
aprendizaje en contexto de aula a través de una herramienta de sencilla
aplicacién y econdmica que podria ser incorporada al trabajo de los docentes

en el aula. Se han encontrado efectos de la metodologia utilizada sobre los
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procesos de autorregulacion del aprendizaje y los niveles de comprension de
textos propios de la asignatura. Dicha metodologia ha beneficiado a los
alumnos en mayor riesgo académico. Los resultados obtenidos invitan a seguir
avanzando en el disefio de herramientas educativas que contribuyan a ensefnar
la autorregulacion del aprendizaje en contextos de aula y a que los estudiantes

se conviertan en auténticos gestores de su propio aprendizaje.
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ANEXOS



. . o1
Guion para la ensefianza de la autorregulacion

Justificar la importancia...

Es momento de ir al texto de .... Quiero que tratemos de comprender lo que
plantea este autor en sus textos. Sequramente cada uno ira encontrando sus
maneras de aprovechar su lectura o ya las tiene. Esta vez, a medida que vaya
leyendo les voy a ir mostrando cual es mi forma de encarar este texto. Pienso
que algunos pasos podrian servirles y a la larga les va a hacer mas facil la
tarea.

1) En primer lugar intento ubicar al texto y al autor, sequramente sé algo
sobre ello. ;Qué puedo saber del autor o del texto? A veces, cuando no
tengo ni idea, busca algun dato biografico o del contexto. Por ejemplo,
en este texto...en clase veniamos trabajando sobre esto... vimos la
pelicula... y nos planteamos tal problema.... Sequramente este texto
hara referencia a algo de esto.

2) También presto atencion al titulo, sequramente intentan darme pistas
con él titulo. En este caso.... ¢coincide con las ideas que me hice? ;Se
parece en algo a lo que veniamos haciendo o trabajando?

3) Veo qué tan largo es el texto, si tiene algun subtitulo, si esta divido y me
voy haciendo una idea general del texto.

4) Solo una vez que me he detenido a pensar sobre lo que yo ya sé del
texto, de su autor y tengo alguna idea sobre eso, lo comienzo a leer. Y
probablemente lo tenga que leer mas de un vez.

5) Tengo claro que no todos lo hacemos de la misma manera pero estoy
intentando mostrarles como lo hago yo, esta es una tarea que tendran
que encarar ustedes...asi que lo importante es que la vayan ensayando
y encontrando la suya.

(Con la lectura del texto)

6) Yo, por ejemplo, trato de subrayar, destacar de alguna manera o ir
anotando algunas palabras o frases que por alguna razén me llaman la
atencion, a veces por su importancia, o por lo raras que me suenan, o

porque las desconozco.

" Este guidn fue elaborado en conjunto con el docente, en base a la explicitacion de los procesos que
como experto emplea al leer textos de Filosofia.



7)

5)

9)

También me quedo con algunas imagenes y/o metaforas que me llamen
la atencion. A veces utilizo algun subrayado o signos de exclamacion,
algun color...

Obviamente trato de quedarme con las pistas que me llamen la atencion,
y tengo claro que otra persona podria destacar otras o yo mismo en
otros momentos destacar otras.

A veces en el texto aparecen ideas de otros autores, otras voces, trato
de identificarlas, de reconocerlas, a veces aparecen entre comillas, otras
veces hay que descubrirlas mas sutiimente. A veces utilizo algin

subrayado o signos de exclamacion, algtin color...

10) Generalmente, una vez que complete la lectura me preocupo de repasar

lo que he destacado e intento relacionarlo, qué me dicen esas palabras.

11)Ahora estoy en condiciones de resumir el texto y ponerle un titulo. Ya lo

he leido, destaqué Ilo importante, ftraté de buscar relaciones.
Seguramente puedo resumirlo, aunque tengo claro que no hay un
resultado unico. Lo importante es que haya trabajado sobre el texto y me
haya dejado guiar por sus pistas. Y me sienta sequro que voy a poder
contarle a otro de qué se trata el texto. Si no puedo hacer esto vuelvo a

releer.

12)Con él titulo y ya lo principal resumido, busco conectar las ideas

secundarias, algunos detalles que el texto plantea.

13)Por dltimo vuelvo a lo que sabia, lo que trabajé en clase, el problema

que nos preocupaba, e intento contextualizar la perspectiva: quién dice y
a quién se lo dice.

14)Al final, estoy en condiciones de criticar el texto, necesariamente debo

hacerlo. Tengo claro que no hay una unica respuesta, se trata de mi
respuesta. Obviamente lo he leido y puedo juzgarlo. Me pregunto por
efjemplo: ¢si es coherente lo que dice? ¢es util para el problema que me

estaba planteando?



NOMBRE:

GRUPO:

El siguiente es un fragmento de la obra “"Ensayo sobre el entendimiento
humano”?, del filésofo John Locke. Lee con detenimiento el siguiente texto.
Al finalizar la lectura te propondremos algunas tareas en relaciéon a lo que
has comprendido del mismo. Te pedimos que trabajes en forma individual
y haciendo tu mayor esfuerzo.

Es opinién establecida entre los hombres que en el entendimiento
existen ciertos principios innatos, ciertas nociones primarias, caracteres,
como si estuvieran estampados en la mente humana, y que el alma los
recibe en su origen, trayéndolos al mundo con ella. Para convencer de la
falsedad de esta suposicidn, bastaria con mostrar cdmo los hombres, por el
simple uso de sus facultades naturales, pueden obtener todo el
conocimiento que poseen, sin ayuda alguna de impresion innata.

[...] Al principio los sentidos aprehenden ideas particulares y abastecen el
gabinete todavia vacio de nuestra mente con algunas de ellas que son
conservadas en la memoria y a las que se da nombre. Después la mente las
abstrae, y mediante un modo gradual, aprende el uso de los nombres
generales. De esta manera la mente se surte de ideas y de lenguaje,
materiales sobre los que ejerce su facultad discursiva; y el uso de la razén
se hace mas visible a medida que aumentan esos materiales que permiten
su empleo. Aunque el tener ideas generales y el uso de las palabras
generales y el de la razén crecen juntamente, sin embargo, esto no indica
que tales ideas sean innatas.

No puede negarse que los hombres, al serles propuestas, conocen
muchas de las verdades evidentes por si; pero es claro que quien las conoce
asi advierte en si mismo que empieza a conocer una proposicién que antes
no conocia, y que, a partir de entonces, nunca discutira; no porque sea
innata, sino porque la consideracién de la naturaleza de las cosas contenidas
en aquellas palabras no le permitiria pensar de otra manera.

Existe otro argumento en contra de que sean las maximas generales
innatas: y es que estos caracteres, si fueran impresiones originarias y
nativas, aparecerian con la mayor claridad en aquellas personas en quienes,
precisamente, no hallamos huellas de ellos (nifios etc., los menos
corrompidos por costumbres y opiniones).

Una vez que has leido el texto que te presentamos, te pedimos realices las
siguientes tareas. En lo posible no dejes ninguna sin resolver.

9) ¢Como titularias el texto?

10) Intenta explicarle a alguien que no ha leido el texto las ideas que presenta.
Utilizando tus palabras, escribe un parrafo con ese objetivo.

2 . . e C, e e .,
Texto y cuestionario utilizados en la evaluacion inicial de comprension.



Marca con una cruz la opcién que corresponda:

11) Leer y comprender este texto me ha resultado

| Muy dificil | Dificil | Indiferente | Facil | Muy Fécil

12) Llego a entender el texto:

Absolutamente | Nada Indiferente Algunas ideas | Por completo
nada

Una vez que has completado las tareas que te solicitamos, te pedimos
que entregues las hojas de trabajo a quienes estan a cargo del grupo.



NOMBRE:

(GGrino:

Ahora que has leido el texto y trabajado con él, te pedimos que marques la
respuesta que consideras mas ajustada, segun lo que has comprendido:

1. En los nifios se verian con mas claridad las maximas generales innatas:
a. Aunque esto no es lo que ocurre.

b. Si en verdad estuvieran libres de las influencias de costumbres y opiniones.

c. Y esto generalmente es lo que sucede.

d. Aunque esto ocurre solo algunas veces.

2. Seiala cual de las siguientes afirmaciones se ajusta mas al texto:
a. El hombre aprende el lenguaje en algunas etapas cruciales.

b. El hombre aprende gradualmente a usar el lenguaje.

c. El hombre demuestra sus capacidades innatas para el lenguaje.

d. La experiencia entorpece la adquisicion del lenguaje.

3. La intencién principal del autor en este texto es:

a. Mostrar el valor de los sentidos en el aprendizaje.

b. Argumentar la relaciéon de las ideas innatas y el conocimiento.
c. Exponer ideas sobre el conocimiento.

d. Criticar a quienes piensan que existen ideas innatas.

4. Seinala cual de las siguientes afirmaciones se ajusta mas al texto:

a. El papel de la experiencia de los sentidos es minima en el conocimiento.

b. El nifio llega al mundo vacio de significados.

c. La mente del nifio esta llena de impresiones al nacer.

d. El papel de lo innato es fundamental para entender el conocimiento humano.

5. En el texto se plantea que:

a. La mente es un depdésito vacio que se abastece de los sentidos.

b. La mente es un depoésito vacio que es inundada por los sentidos.

c. La mente trabaja con las ideas que trae desde un origen.

d. La mente trabaja con las ideas y el discurso aun cuando la experiencia de los
sentidos es desorganizada.

6. Los hombres conocen las verdades evidentes de por si:

a. Aunque siguen sin darse cuenta concientemente de esas verdades.
b. Fundamentalmente por el razonamiento las reconocen.

c. Yya no pueden pensar de otro modo.

d. De todos modos pueden cambiar facilmente de opinion.

7. éCual es la idea mas importante que el texto presenta?
a. No hay verdades evidentes.

b. Es dificil de sostener la existencia de ideas innatas.

c. El hombre puede conocer de diversas formas.

d. Lo que conocemos viene de los sentidos.

8. éQué tan seguro estas de que las respuestas que has dado son
correctas?

a. Nada seguro

b. Poco seguro

c. Indiferente

d. Algo seguro

e. Totalmente seguro



NOMBRE:

GRUPO:

El siguiente es un fragmento de la obra “Compendio de Psicologia”3, de
William James. Lee con detenimiento el siguiente texto. Al finalizar la
lectura te propondremos algunas tareas en relacion a lo que has
comprendido del mismo. Te pedimos que trabajes en forma individual y
haciendo tu mayor esfuerzo.

Para entender la conciencia, preciso es colocarla en el medio fisico con el que
traba conocimiento, separarla de él seria falsearla. El gran error de la antigua
Psicologia racional fue el erigir al alma en ser absoluto, espiritual puro, dotado de
cierto numero de facultades que no debia sino a si mismo, suficientes a explicar por
si solas las diversas funciones de la memoria, la imaginacion, el razonamiento, la
voluntad, etc. Sin que se creyese necesario relacionar estas funciones con
fendmenos particulares del Universo con los que nada tendria que ver. La Biologia
moderna, mas rica y profunda, ha visto entre nuestras facultades interiores y la
constitucion de las cosas una adecuacion que llega hasta el detalle y a la cual
debemos el poder vivir y desarrollarnos en la Naturaleza. [...]JEn suma, el mundo y
el espiritu han evolucionado conjuntamente, lo que equivale a un reciproco ajuste;
armonia que, tal como se da, parece resultar de un extenso cambio de influencias e
interacciones entre dentro y fuera.

[...]La vida mental es, ante todo, teleolégica, o sea, que nuestros diversos modos
de sentir y pensar son cuanto son, porque nos sirven para modelar nuestras
reacciones sobre el mundo exterior. [Entre las formulas recientes, pocas tan utiles
a la psicologia como la de Spencer, de que la vida psiquica y la fisica tienen una
misma esencia, a saber, 'la adaptacion de relaciones internas a relaciones
externas'. En los animales inferiores y en los nifios, la conciencia se adapta a
objetos inmediatamente presentes; pero, a medida que progresa y evoluciona, va
adaptandose a objetos mas o menos alejados en el espacio y en el tiempo por
procesos de razonamiento cada vez mas complejos y precisos].

El fin primero y fundamental de la vida psiquica es, pues, la conservacion y
defensa del individuo; [...]. En su sentido mas amplio deberia estudiar la Psicologia
todas las especies de actitudes mentales. [...] Todos los estado mentales, utiles,
inutiles o nocivos, determinan una actividad motora. Ocasionan cambios invisibles
en la respiracion, la circulacién, la tension muscular general, la actividad glandular
o visceral, aun cuando no produzcan movimientos visibles en los musculos de la
vida voluntaria. Asi, no sélo ciertos estado de conciencia (las voliciones, p.e.), sino
todo estado de conciencia a titulo de tal, sea puro pensamiento o sentimiento,
provoca movimientos. A medida que vayamos avanzando en nuestro estudio, ira
viéndose mas claramente la verdad de esta proposicién. Dejaremos este hecho
establecido como fundamental para la ciencia psicoldgica.

Una vez que has leido el texto que te presentamos, te pedimos realices las
siguientes tareas. En lo posible no dejes ninguna sin resolver.

9) ¢Como titularias el texto?

10)Intenta explicarle a alguien que no ha leido el texto las ideas que presenta.
Utilizando tus palabras, escribe un parrafo con ese objetivo.

3 . . oqe .z . :z
Texto y cuestionario utilizados en la evaluacién final de comprension.



Marca con una cruz la opcién que corresponda:

11) Leer y comprender este texto me ha resultado

| Muy dificil | Dificil | Indiferente | Facil | Muy Fécil

12) Llego a entender el texto:

Absolutamente | Nada Indiferente Algunas ideas | Por completo
nada

Una vez que has completado las tareas que te solicitamos, te pedimos
que entregues las hojas de trabajo a quienes estan a cargo del grupo.



NOMBRE:

(GGrino:

Ahora que has leido el texto y trabajado con él, te pedimos que marques la
respuesta que consideras mas ajustada, segun lo que has comprendido:

1. Seiala cual de las siguientes afirmaciones se ajusta mas al texto:

a. El error de la psicologia racional fue pensar en el alma.

b. El error de la psicologia racional fue dejar de lado el pensamiento, la memoria e
imaginacién.

c. El error de la psicologia racional fue considerar solo el estudio del alma.

d. El error de la psicologia racional es no basarse en la biologia moderna.

2. En el texto se plantea que:

a. El movimiento de los 6rganos determina los estados mentales.

b. Los estados mentales son visibles, dinamicos y con movimiento.

c. Todos los estados mentales producen movimiento.

d. Los estados mentales son invisibles y no necesariamente producen movimiento.

3. Senala cual de las siguientes afirmaciones se ajusta mas al texto:
a. Estudiar la vida psiquica invisible, no es algo posible.

b. No se puede estudiar la vida psiquica sino por el movimiento.

c. No se puede estudiar la vida psiquica por el movimiento.

d. No se puede estudiar la vida psiquica solamente razonando.

4. Para estudiar la conciencia:

a. Hay que tener en cuenta especialmente lo que dice la biologia sobre ella.
b. Hay que vincularla con el entorno fisico que se vuelve conocido.

c. Hay que repensar la psicologia.

d. Hay que entenderla cabalmente como manifestaciéon del alma racional.

5. éCual es la idea mas importante que el texto presenta?

a. La psicologia debe apoyarse en la biologia moderna.

b. En los animales y en el hombre la conciencia se adapta objetos presentes.
c. El mundo y el espiritu han evolucionado conjuntamente.

d. La vida psiquica tiene como fin la preservacion del individuo.

6. La intencioén principal del autor en este texto es:

a. Dar lugar al estudio de la conciencia por parte de la psicologia.

b. Expresarse sobre la conciencia, el alma y la psicologia.

c. Exponer las fallas de la psicologia en relacién a la conciencia.

d. Proponer los principios de la vida mental y la forma de estudiarlos.

7. La vida mental es teleoldgica ya que:

a. los modos de sentir y pensar la hacen visible.

b. los modos de sentir y pensar sirven para modelar nuestras reacciones sobre el
mundo.

c. los modos de sentir y pensar se relacionan con el mundo exterior.

d. es independiente del mundo exterior.

8. éQué tan seguro estas de que las respuestas que has dado son
correctas?

a. Nada seguro

b. Poco seguro

c. Indiferente

d. Algo seguro

e. Totalmente seguro



ENCUESTA SOBRE LAS ACTIVIDADES EN LA ASIGNATURA FILOSOFIA®

El objeto de este cuestionario es recoger informacion sobre las actividades que se realizan en Filosofia.
Dada la importancia de esta informacion para seguir avanzando en la calidad de la asignatura, es de
vital importancia que respondas con sinceridad y responsabilidad. GRACIAS POR TU
PARTICIPACION.

Nombre y apellidos:

Marca con una X la opcion que corresponda

1. Calificacion esperada en esta materia al finalizar el curso:
Examen en febrero Ir a examen Ir a examen Exonerar Exonerar
(1-2) 3-4) (5-6) (7-8-9) (10-11-12)
A B C D E
2. Indica, en un primer momento, tu interés por esta asignatura
Ninguno Poco Ni mucho ni poco Bastante Mucho
A B C D E

3. Indica cudnto tiempo semanal actualmente dedicas al estudio de esta asignatura (en promedio,
sin incluir las horas de clase):

Hasta 30 minutos Entre 31-60 minutos Entre 61- 90 minutos Mais de 90 minutos
A B C D

4.  Desde el principio del curso se van exponiendo con precision los objetivos de aprendizaje de esta

asignatura
Completamente en Mas bien en Mds bien de Completamente de No sabe / No
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo procede
A B C D E
5. El profesor explica de forma clara
Completamente en Mas bien en Mas bien de Completamente de No sabe / No
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo procede
A B C D E
6. Suele destacar las cosas que considera importantes
Completamente en Mas bien en Mds bien de Completamente de No sabe / No
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo procede
A B C D E
7. Estudias bdsicamente con las explicaciones de este profesor
Completamente en Mas bien en Mas bien de Completamente de No sabe / No
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo procede
A B C D E
8. Piensas que se puede aprobar esta asignatura fundamentalmente con los apuntes de clase
Completamente en Mas bien en Mds bien de Completamente de No sabe / No
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo procede
A B C D E
9. El profesor parece dominar los contenidos de la asignatura
Completamente en Mas bien en Mds bien de Completamente de No sabe / No
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo procede
A B C D E
10. Se ha informado sobre los criterios y actividades de evaluacion de la asignatura
Completamente en Mas bien en Mas bien de Completamente de No sabe / No
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo procede
A B C D E

11. El profesor informa de los resultados de evaluacion y orienta al estudiante

4 . . o . . . C . .
Cuestionario utilizado para la evaluacién de creencias en la asignatura al inicio y al final.



Completamente en Mas bien en Mds bien de Completamente de No sabe / No

desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo procede
A B C D E
12. El profesor pone en prdctica distintas actividades para que los estudiantes aprendan
Completamente en Mas bien en Mas bien de Completamente de No sabe / No
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo procede
A B C D E
13. Tu interés en la materia ha aumentado a lo largo de este curso
Completamente en Mas bien en Mds bien de Completamente de No sabe / No
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo procede
A B C D E
14. He aprendido bastante en esta asignatura
Completamente en Mas bien en Mas bien de Completamente de No sabe / No
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo procede
A B C D E
15. Trabajar directamente con los textos me resulta dificil
Completamente en Mas bien en Mas bien de Completamente de No sabe / No
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo procede
A B C D E
16. El profesor se preocupa de que los alumnos aprendan
Completamente en Mas bien en Mds bien de Completamente de No sabe / No
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo procede
A B C D E

17. El profesor tiene una actitud receptiva ante las preguntas o sugerencias de los estudiantes

Completamente en Mas bien en Mds bien de Completamente de No sabe / No
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo procede
A B C D E
18. El profesor fomenta la participacion de los estudiantes en clase
Completamente en Mas bien en Mds bien de Completamente de No sabe / No
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo procede
A B C D E
19. El profesor estd disponible para a las consultas o aclaracion de dudas
Completamente en Mas bien en Mas bien de Completamente de No sabe / No
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo procede
A B C D E
20. Cuando leo textos de filosofia no se por donde empezar
Completamente en Mas bien en Mas bien de Completamente de No sabe / No
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo procede
A B C D E
21 Los contenidos de esta asignatura resultan dificiles y complejos
Completamente en Mas bien en Mds bien de Completamente de No sabe / No
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo procede
A B C D E
22, Recomendarias esta asignatura impartida por este profesor a otros estudiantes
Completamente en Mas bien en Mds bien de Completamente de No sabe / No
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo procede

A B C D E



Te pedimos que leas el siguiente texto tratando de comprender lo que
este plantea, ya que luego haremos algunas preguntas al respecto.

Lo mas importante que te pedimos esta vez es que mientras lees
vayas pensando en voz alta®, es decir, vayas diciendo en voz alta
lo que se va ocurriendo a partir del texto. Todo lo que vayas
pensando nos resulta util para conocer como afrontas el texto.
Recuerda entonces decir en voz alta lo que estas pensando.
Empieza ensayando con estas instrucciones, dinos en voz alta lo que
estas pensando.

Comienza la lectura, cuando desees.

Ulises Moulines, “Capacidad recursiva, filosofia y filosofia de la
ciencia”.

Entre las muchas peculiaridades de la especie humana se
encuentra la notable capacidad recursiva. Por ejemplo, los hombres
no solo pueden hacer la guerra, sino también la guerra a la guerra, la
guerra a los que hacen la guerra a la guerra, etc. Asimismo, no sélo
podemos hablar de las cosas, sino ademés hablar sobre el hablar de
las cosas, y asi sucesivamente. Como es sabido, una de las formas en
que se habla sobre el hablar de las cosas es la forma filoséfica. Se
hace filosofia del lenguaje, filosofia de la ciencia, filosofia de la moral,
etc., donde el lenguaje, la ciencia y la moral son formas de hablar de
las cosas [..] Quisiera caracterizar esa disciplina que llamamos
filosofia de la ciencia como una teorizacion sobre teorizaciones. Y
quisiera que se tomara esta caracterizacion como equivalente a esta
otra: como una interpretacion de interpretaciones de la realidad, o
bien, con un poco mas de precisién, como la construccién de
esquemas interpretativos de caréacter filoséfico con el fin de entender
esos esquemas interpretativos de la realidad que llamamos teorias
cientificas” [..]

Si aceptamos los términos de la caracterizacion anterior, se
desprende que la filosofia de la ciencia es una actividad intelectual de
segundo nivel, es decir una actividad intelectual cuyos objetos son
ellos mismos ya el resultado de una actividad intelectual previa. La
filosofia de la ciencia es un tipico producto de la capacidad recursiva
de los seres humanos.

> Consigna y texto utilizados en la tarea de pensamiento en voz alta.



Una vez que el alumno ha leido el texto del docente, formula las siguientes
preguntas.

1) ¢De qué se trata e texto que acabas de leer?

2) Define con tus palabras los siguientes términos que el texto presentaba:
capacidad recursiva; teorias cientificas; filosofia de la ciencia.

3) Leer y comprender este texto te ha resultado:
Muy dificil
Dificil
Indiferente
Facil
Muy facil

4) Llegaste a entender el texto:
Absolutamente nada
Nada
Indiferente
Algunas ideas
Por completo

5) si un compafero nuevo en 5to cientifico te preguntara sobre como encarar la
lectura de los textos en la materia de Filosofia, como se lo explicarias, qué le dirias.
Imaginate esa situacion y formula en voz alta la explicacién que le darias.



