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Resumen
El propdsito del presente estudio es describir la forma en la que se presentan los proce-
sos de aprendizaje autorregulado con un grupo de estudiantes (22 estudiantes de tercer
semestre de Psicologia de la PUJ, Cali), en el evento de preparacion para la presenta-
cion un examerAsimismo se describen las correlaciones que ocurren entre las distintas
fases de dicho proceso de autorregulacién del aprendizaje. Para conseguir los objetivos
propuestos se ha hecho uso de una observacion de desempefio en tiempo real, es decir
de la observacién durante una sesion de preparacion de examen de los estudiantes, en la
cual se emplearon protocolos verbales para dar cuenta de lo que «pasaba por su mente»
mientras estudiaban. Una entrevista semi-estructurada y una prueba objetiva. Los resul-
tados fueron analizados a la luz del modelo mixto de procesamiento de informacion y
constructivismo abordado p@inne(1998). Como resultado se encontré una relacién
significativa entre los niveles de desempefio en el proce8®RRey el resultado del
examen. Igualmente se encontraron bajos niveles de regulacion en una parte importante
de la muestra y un desfase significativo entre conocimiento declarathVRRlg des-
empefio en el mismo.

Palabras clave: aprendizaje autorregulado, preparacion para examenes, estudiantes
universitarios, desempenfo en linea.

Abstract
The purpose of the present study is to describe the process of Self-regulated learning
ARR in a group of undgraduate students (22 third semester students of psychology at
PUJ, Cali) when preparing an exam and the correlations that are presented between the
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different phases of theRR. The ARR can be defined as a way to aboard tasks that
implies a series of powerful cognitive strategies. In order to accomplish the objectives
proposed, it has done a real-time observation, a semi-structured interview and an objec-
tive test.The results were analysed using Yhimne’s (1998) modehAs a result it was

found a meaningful relationship between the level of performance in the proA&dR of

and the test results. In the same whgy were found low levels of regulation in an
important amount of the sample and an importafédifce betweeRR declarative
knowledge and its performance.

Key words: self- regulated learning, test preparation, ugdatuate students, on-line
performance.

Una sesion de estudio fio y presupuesta el esfuerzo que habra de-inver
Camilo} quien es un estudiante universi- tir en su sesion de estudio. Menciona las condi-
tario de tercer semestre, se encuentra dispuesteiones ambientales que le van a permitir desem-
a iniciar su sesion de estudio para preparar ungenarse mejor en la tarea. Menciona, por ejem-
de sus examenes parcialklsempezar la sesion, plo, que necesita: —»doblar el papel de una for
recuerda la instruccién que previamente habiana especial»—, para no confundirse.
recibido de parte de su profesora para el tipo de ~ Una vez oganizados los materiales y un es-
evaluacion para el que se dispone a estudiar (etado de su conocimiento actual sobre la tarea,
cuanto al tipo de evaluacion, los temas que cu-Camilo procede a hacer explicita la metodolo-
brira la evaluacion, los aspectos mas relevanteglia que utilizara, teniendo en cuenta la naturale-
a ser evaluados, etcA. continuacion, aganiza  za de la tarea, «yo elaboro una especie de co-
sus materiales, se pregunta con qué elementokimna vertebral ya partir de ahi, ganizo la
cuenta, sefialando: —«me faltan algunas diapoinformacion y la relaciono...». Camilo ha pro-
sitivas de powerpoint — haciendo referencia alcedido a establecer relaciones entre los conteni-
material de clase utilizado por la docente -, voy dos e ideas a los que se enfrenta. Ha construido
a anotar aqui para recordar pedirselas a la profedn mapa global a manera de sintesis, a partir de
sora o a alguna comparfiera»—. Después de unka revision de diferentes ayudas didacticas.
pequefia pausa dispone los materiales sobre la  Se puede degientonces, que este estudiante
mesa. Piensa en los temas concretos que van Iz elaborado categorias y h@amizado la in-
ser objeto de la evaluacion y sopesa sus fuerzaformacion dentro de estas categorias de forma
y falencias con respecto a dichos temas, de majerarquizada, subordinada, supraordinada y co-
nera que discrimina lo que debe estudiar y loordinada, segun corresponde a la importancia de
gue no, y subordina los contenidos a la exigen-la informacion dentro del texto, resultado de lo
cia de la tarea; es decidentifica los temas en cual, en sus registros escritos queda un mapa
los que debe centrar su esfuerzo a partir de coneonceptual de su plan de trabajo; también, Ca-
sideraciones como —»Sé que debo estudiar magilo planifica (antes y durante la sesion de estu-
el tema X porque en esa clase estuve bastantdio) el tiempo que habra de ocupar en cada con-
distraido»—. El estudiante conoce su desempetenido o problema.
Ademas, ha inhibido tacticas y estrategias
poco relevantes e ineficaces (dedicar tiempo a
temas que ya domina, aprender pasajes de me-
moria cuando se enfrentara a una prueba de com-

1 «Camilo» es el pseudénimo de uno de los estudiantes participantes en .,
la presente investigacion. presion), adoptando, a su vez, aquellas que le
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parecen acordes con la consigna de la tarea y ehente conscientes, planificadores y estratégicos
nivel de exigencia que le suponen los conteni-(Brown, 1980; Flavell, 1976). Durante las déca-
dos a estudiarDurante toda la sesion de estu- das de los afios 80 y 90 las concepciones acerca
dio ha seguido el plan previsto, trasformandolo de aprendizaje autorregulado evolucionaron para
activamente cuando lo ha considerado necesacomprometer interacciones entre el conocimien-
rio, conservando la flexibilidad de su modelo to de los estudiantes (conocimiemnetacogni-
de estudio que se puede describir como abiertdivo, de dominio especifico y epistemoldgico
y altamente adaptativo; por ejemplo, cuando hahabilidad metacognitivgp(anificacién y moni-
observado que sus companeros de estudio tietoreg), motivacion ¢reencias de autoeficacia y
nen tacticas que le parecen adecuadas, eficacesribuciones causalésg cognicion aplicacién
y pertinentes, ha procedido a adoptarlas inme-de tacticas cognitivggButler, 2002).
diatamente. Este tipo de acciones corresponden Lateoriay la investigacion en el aprendiza-
a lo que se ha denominado aprendizaje autorreje académico autorregulado egieron con fuer
gulado. za a mediados de la década de los afios 80 para
Camilo constituye, asi un clasico ejemplo dirigir la pregunta de como los estudiantes se
de lo que seria un aprendiz autorregulado, sinvuelven duefios de sus propios procesos de apren-
embago, sus acciones no son las predominan-dizaje. El aprendizaje autorregulado no es ni una
tes en la poblacion de estudiantes tal como qui-habilidad mental ni una destreza de desempefio
sieran los profesores e, incluso, los mismos esacadémico. De hecho, cuando se utiliza el tér
tudiantes. Si se revisa un nimero significativo mino autorregulacionse esta haciendo referen-
de investigaciones sobre aprendizaje en contexeia mas bien al proceso auto-directivo, a través
tos académicos se puede encontrar un cierto cordel cual los aprendices trasforman sus habilida-
Senso con respecto a la siguiente hipétesis: emles mentales en destrezas relacionadas con las
general, los aprendices mas efectivos se autotareas académicas (Zimmerman y Shunk, 2001).
rregulan. Zimmerman y Schunk (1989) describen el
En contextos académicos, el proceso deaprendizaje autorregulado en términos de la in-
autorregulaciondel apendizajepuede definik  teraccion de pensamientos, sentimientos y ac-
se como una forma de abordaje de las tareas, etiones sistematicamente orientados hacia la con-
las cuales los estudiantes ponen en practica ungecucion de las propias metas del estudiante, lo
variedad de poderosas habilidades, tales comogue concede un caracter internamente generado
establecer metas para mejorar el conocimientoal concepto de aprendizaje autorregulado. Zim-
deliberar acerca de estrategias con el fin de semerman y Schunk (1989,2001) establecen que,
leccionar entre un grupo de posibles opcionesen general, los estudiantes pueden ser descritos
de desempefio, aquellas que dirijan el progresa&omo autorregulados en la medida en que ellos
hacia las metas y permitan economizar y opti-sean metacognitiva, motivacional y comporta-
mizar los procesos, al tiempo que evitan el incu-mentalmente participes activos en su propio pro-
rrir en costos no deseados en el proceso mismaeso de aprendizajéales estudiantes inician y
de avance de la realizacién de la tarea, monito-dirigen, personalmente, sus propios esfuerzos
rearando asi los efectos acumulados en el trangsara adquirir conocimiento y habilidad, despla-
curso y desarrollo del abordaje ifWe y Butler zando asi el acento en el proceso de aprendizaje
1995). de una sobrevaloracion del apoyo del profesor
En el transcurso de los ultimos 30 afios laslos padres y otros agentes de instruccién, hacia
definiciones de aprendizaje autorregulado (SRL)el aprovechamiento y la explotacion de sus pro-
han llegado a constituirse en conceptualizacio-pias capacidades.
nes cada vez mas amplias (Paris y Paris, 2001). Este tipo de aproximacién al proceso de
Descripciones tempranas caracterizaron a losautorregulacioncomprende el aprendizaje como
aprendices autorregulados como metacognitiva-una actividad que los estudiantes hacen por si
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mismos, de una manera proactiva mas gue comeomo caracteristica esencial el considerar que
un evento encubierto, que tiene lugar a la mane<€l proceso de aprendizaje autorregulado es, ade-
ra de un resultado exclusivo de las experienciagnas de ciclico, también recursivo, a lo que se
de ensefanza. afiade que el monitoreo metacognitivo puede
En la historia del concepto @prendizaje  producir una retroalimentacion interna durante
autorreguladohan sido muchos los modelos cualquier fase dentro del propio proceso. Esto
descriptivos y explicativos que se han planteadoes una ventaja del modelo sefialado, si se tiene
hasta el presente. Sin emdpayrson los modelos en cuenta que otros modelos consideran, de ma-
de Boekaerts(1999) , Borkowski(1997), Zimmer nera simplificada, que el monitoreo sélo juega
man y Schunk (1989, 2001), Pintrich (1990), un papel significativo durante la fase del des-
Winne (2001) los mas consistentemente desaempefio yasimismo, indican que la retroalimen-
rrollados. Dos clases de definiciones del apren-tacion sélo ocurre durante la fase de la evalua-
dizaje autorregulado parecen haber gdera  cién.
partir de los modelos d&AR: una definicion
con énfasis en la orientacién hacia la meta, y o
una segunda definicién cuyo acento descansa efel modelo de aprendizaje autorregulado
el aspecto metacognitivé. la primera de estas de PhillipWinne
clases de definiciones corresponden, en sus ras-  Winne (1996) plantea una visién de apren-
gos generales, los modelos de Boekaerts, Pintridizaje autorregulado como un proceso metacog-
chy Zimmerman; mientras que a la segunda losnitivamente gobernado, donde los aprendices
planteamientos dé/inne y Borkowski. adaptativamente regulan el uso de sus tacticas y
Los modelos, desarrollados durante la ulti- estrategias cognitivas en la tarea. Seglime
ma década y que presentan la ventaja de estge001), el proceso de aprendizaje autorregulado
sustentados por una cantidad significativa detiene cuatro fases principales, tres necesarias y
estudios empiricos de base (Puustinen y Pulkki-algunas veces una cuarta. Dentro de cada una de
nen, 2001), tienen en comun la caracteristica deellas los procesos de informacién construyen pro-
ofrecer descripciones de estudiantes en el moductos. Las fases sefialadas \Wimne son las
mento de enfrentarse a tareas académicas qusiguientes:
exigen el manejo de paquetes considerables de
informacion, y por tanto, la aplicacion de un Fasel. Definicion de la tarea
grupo de habilidades variadas durante las acti- En la fase 1, el aprendiz procesa la infor
vidades de estudio en las cuales los logros somacion acerca de las condiciones que caracteri-
alcanzados. En estos modelos hay consenso eran una tarea asignada o auto-propuesta. Este
la hipotesis de que los aprendices autorregulaprocesamiento de informacién construye una
dos utilizan y ajustan diferentes tacticas de estupercepcion que define lo que la tarea es (Butler
dio segun la tarea y la meta de la misma (Had-y Winne, 1995,Winne, 1997) La informacion
win, Winne, Sockley, Nesbit, yWoszczyna proviene de dos fuentes: de las condiciones de
2001). En situaciones académicas una tarea frefa tarea, que se refiere a la informacién que se
cuente, en la cual es efectivo poner en funcionainterpreta del ambiente; y de las condiciones cog-
miento tacticas adecuadas y flexibles, es la prenitivas que hace alusién a aspectos del conoci-
paracién de examenes. miento previo, el conocimiento de tcticas y es-
En el caso de la presente investigacion, setrategias, las creencias y estilos y las orientacio-
ha hecho uso como sustento tedrico el modelones motivacionales. La informaciéon de las dos
de PhillipWinne, el cual plantea un proceso de fuentes es amalgamada en una definicién idio-
monitoreo metacognitivo omnipresente, acom- sincratica de la tarea que se va a aboAdpar
pafiado de una retroalimentacion interna. Estair del producto generado en esta fase se hace el
eleccion se debe a que dicho modelo presentaonitoreo metacognitivo a través de la tarea.
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Fase 2. Establecimiento de metas y planificacion miento de informacion pueden convertirse en
En la fase 2, el aprendiz encuadra una meteentradas para un procesamiento subsiguiente de
y configura un plan para aproximarse a ésta. Lasnformacion. El SRL es recursivo en dos formas:
metas se plantean como perfiles o estandare®rimero, la informacion producida en una fase
multivariados (Butler yinne, 1995Winne y puede ser monitoreada y los resultados retroali-
Hadwin, 1998). Cada estandar en el perfil de lamentados en la misma fase, creando un segundo
meta es un valpicon respecto al cual los pro- ciclo de la misma fase. Segundo, el producto de
ductos pueden ser monitoreados a través de léa informacién, creado por el monitoreo en una
tarea Al final de esta compleja fase preparato- fase dada, puede retroalimentar una fase previa,
ria, el aprendiz ha desarrollado un plan para al-como un juicio acerca de que tan bien un plan
canzar la meta de la tarea. Los sujetos puedeintentado previamente funciono en la fase 3 in-
volver sobre la fase dos, estando trabajando sovita al estudiante a recalibrar las percepciones
bre la fase 3, permitiéndoles la actualizacion deiniciales acerca de la dificultad de la tarea o com-
las metas. plejidad conque fue construida en la fase 1. En
este sentido, SRL esta débilmente secuenciado.
Fase 3. Implementar tacticas En el transcurso del desarrollo de todas y
Cuando los sujetos empiezan a aplicar tAc-cada una de estas fases se obtienen diferentes
ticas y estrategias, que fueron identificadas enproductos, los cuales tienen uno de cuatro posi-

la fase 2, se marca la transicion a la fase 3. En ldbles tépicos (Whne, 2001). Dichos productos
fase 3, el trabajo en la tarea en si misma es heson los siguientes:

cho. Cada producto creado al llevar a cabo una
tactica o estrategia tiene facetas, que como las
metas, pueden generar un perfil. EI monitoreo

compara las formas de estos perfiles, generando
un feedback interno. El monitoreo cognitivo del

progreso a partir de este feedback interno, resul-
ta en la aplicacién del control metacognitivo.

Fase 4Adaptando metacognicion

La fase 4 es opcional. En ésta, el estudiante
hace adaptaciones importantes a los esquemas
gue estructuran, como se lleva a cabo la autorre-
gulacién. Esto se consigue de tres maneras: a).
Agregando (o borrando) condiciones bajo las
cuales las operaciones son llevadas a cabo; b).
Afinando las condiciones que articulan las tac-
ticas en la estrategias; c). reestructurando cone
diciones cognitivas, tacticas y estrategias para
crear aproximaciones diferentes para dirigir las
tareas (\ihne, 1997).

Aungue la presentacion de este modelo hace
parecer que el aprendizaje autorregulado se de-
sarrolla de manera lineal, en una secuencia es-
tandar que marcha a través de las fases en un
orden numérico, este no es el caso. El aprendi-
zaje autorregulado es recursivo. Recursivo sig-
nifica que los productos creados por el procesa-

CondicionesEstos describen recursos dis-
ponibles para el trabajo en una tarea que res-
tringe aquellos que pueden afectar el pro-
cesamiento. Dentro de los recursos mas sig-
nificativos esta el conocimiento previo.
ProductosUn producto es una nueva irfor
macioén, creada cuando se procesan los re-
cursos disponibles y pertinentes para la rea-
lizacion de la tarea, obtenidos a partir de
los subprocesos de busqueda, monitoreo, en-
samblaje, practica y traduccién (Smarts, en
inglés), que se ejercen sobre la informacion
disponible en el momento de manipularla.
Los productos sucesivos se construyen di-
rigidos hacia la meta que completa la tarea.
Estandaes. Estos son cualidades que los
productos deben ten&e trata de un esque-
ma construido a partir de los estandares que
se han fijado como el resultado 6ptimo es-
perado.

EvaluacionesEvaluaciones son productos
creados por el monitoreo. Ellos se caracte-
rizan por el ajuste entre los estdndares y los
productos. Las evaluaciones pueden ser
creadas por el aprendiz o provistas por el
ambiente.
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Al reunir el conjunto de procesos Smart en do: leyeron en voz alta mientras decian lo que
una categoria llamada operaciones, la tarea pudba pasando por su mente mientras avanzaban
de ser resumida por el acréonimo Copes- condi-en la lectura; igualmente, anunciaron su estado
ciones, operaciones, productos, evaluaciones ynotivacional frente a la tarea y que iban hacien-
estandares. Copes representa cinco espacios &o, en términos de acciones, para abordarla me-
una clase particular de esquema, un script, pargor. Luego de preguntarles a los estudiantes si
trabajar en una tarea (lvie, 2001). habian entendido en qué consistia el procedi-

miento, se les pedia que iniciaran su sesion de
estudio y que fueran diciendo lo que iba pasan-
Método do por su mente mientras leian. El proceso se
Muestra repetia hasta que el estudiante lograra pensar en

Un grupo de estudiantes universitarios de VOZ alta. y »
pregrado de Psicologia de la Pontificia Univer La observacion se realiz6 en el lugar donde
sidad Javeriana — Cali, con una edad promedic®! estudiante habitualmente estudia (hpgar
de 20 afios (n=22; rango=20 afios), se inscribiePlioteca, etc.) y con las condiciones ambienta-

ron en la investigacion de manera voluntaria y €S y materiales que €ste requiriera. Para cuando
recibieron, como incentivo por su participacion €l estudiante realizaba registros escritos, a ma-

en el estudio, un punto en el examen para el qué€ra de estudio, se coloco papel carbon y hojas
debian estudiapara lo cual se realizé previo adicionales sobre el papel en el que escribia, ya
acuerdo con la docente agar fuera para tomar apuntes, hacer resumenes,

diagramas, mapas conceptuales, cuadros sinop-
ticos u otros fines, de tal manera que quedaran
rastros materiales de su sesion de estudio. La

Para conseguir los objetivos propuestos Sesesic')r_w fue filmgda en su tptalidad, y fueron los
hizo uso de una observacion de desempefio eﬁstudlantes guienes decidieron cuando empeza-

tiempo real, es degide la observacion durante PaY cuando finalizaba.

una sesién de preparacion de examen de los es- o .

tudiantes. Los estudiantes participantes en I Elaboracion de prueba objetiva g
investigacion fueron entrenados en la utilizacion ~ Fara analizar la existencia de correlacion
de protocolos verbalééctividad que consistio  €Ntre los niveles de autorregulacion en la prepa-
en ejercitarles el pensamiento, en voz alta, mienJaCioN para examenes y el desempefio en el exa-

tras estudiaban; para ello los investigadores re-mT_?_' Se 'Eomc; cor_r(ljo C”te”cl" de 2'_5te tltimo, la
tomaron un texto como si estuvieran estudian-ca/ficacion obtenida por el estudiante en una
prueba objetiva que evaluaba los contenidos es-
tudiados.Ademas se opt6 por la realizacion de
una prueba obijetiva, ya que ésta se caracteriza
: : _ porque la calificacion no depende de un intér
2 El protocolo se interpreta como una serie de operaciones mentales . . L ..
que se infiere utiliza el sujeto para realizar un juicio, tomar una deci- PIEtE O calificadqrsino que, sin importar quién

sién o resolver un problema (Ericsson y Simén, 1993). Puede servir realice estas funciones e| resultado debe ser e|
de base para la caracterizacion de los pensamientos de un individuo, !

como dato para un andlisis de contenido cognitivo o para el desarrollo mismo. Esta prueba fue construida segl]n la taxo-
de un programa de ordenador nomia de Bloom, debido a que ésta contintia sien-
Desde la publicacioén de los primeros trabajos de Ericsson y Simén do Util Y pertinente cuando se trata de construir
(1980), los datos verbales se utilizan cada vez mas para estudiar los, P . .
procesos cognitivos en muchas areas de la psicologia. Los informespruebaS de conocimientos o maestria de dom"

verbales son aceptados como fuentes importantes de datos. En unq)jQ (Herrera, 2003)

revision reciente de sus publicaciones de 1980 y 1984, Ericsson y . . .
Simén (1993) presentan los principales avances acerca de los infor La prueba ObJetlva se COHSU’UYO, en COnjUI"\tO

mes verbales, incluyendo nueva evidencia sobre su validez. Las doscon |a profesora de |a asignatura 20 items que

cuestiones mas importantes que tiene planteadas el estudio de los in- , . . ,
formes verbales son los procedimientos de elicitacion y validacion. cubria la unidad 1 del curso de PS|coIog|a del

Procedimiento
1. Sesioén de estudio
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Desarrollo I, «impacto psicolégico de los cam- 2004b). En los anexos 1, 2 y 3 se detallan los

bios fisicos» (adolescencia, adultez joven, adul-criterios de desempefio de cada una de las fases.
tez intermedia, vejez). Esto se realizd con base
en los textos guias de clase, las diapositivas de
exposicién y los materiales revisados en clase
(lecturas guia, exposiciones de los estudiantes,
notas del profesor).

Resultados
Los resultados obtenidos en el estudio se-
falan, en general, que las dos primeras fases del
proceso de aprendizaje autorregulado, «defini-
cion de la tarea», «establecimiento de metas y
planificacion» son en las que los estudiantes pre-
sentan niveles mas bajos de desempefio.

3. Andlisis de los datos
Las observaciones fueron clasificadas a par
tir de una rejilla de observacion, con la que se

estratificaron diferentes niveles de regulacion a o
0,
través de cada una de las fasesAdeR. Los En Iafas_e de def|n|C|o_n gle la tare_a, el 9,09%
de los estudiantes se ubic6 en el nivel 1 (estu-

niveles de correlacion entre las diferentes fasesdiante no regulado); el 36,36% en el nivel 2 (s
, .. ; , () -
fueron evaluados a través del Coeficiente de 9

) . o
Spearman. La distancia entre el desempefio e%ud|ante ligeramente regulado), y el 27,27% en

tiempo real y los autorreportes fue revisada con-el nivel medlanamen_te,regulado. SOIC.) el 27,27%
trastando los protocolos con los resultados deo!e la muestra se u_b|co en los do§ nlveI(_es supe-
una entrevista semi-estructurada. Para la descripr-'ores’ corresgondlendo el 22,73% al nivel re-
cion de los procesos de autorregulaciéon fuerongUIado y 4,55% en el muy r_egulado.

En la fase de establecimiento de metas y

utilizados: a) El registro de protocolos verbales, lanificacion. la mavoria de los estudiantes se
durante una sesion de estudio, y b) El andlisis dé ’ yor o
encuentra en los tres niveles inferiores (no regu-

l0s rastros de estudio. lado, ligeramente regulado, medianamente regu
Todos los datos cualitativos recogidos a tra- 19 9 S 9

gado) con respecto al establecimiento de metas

y la planificacion. Estadisticamente se ha obte-

en una rejilla previamente codificada (ver 7. .
I Y nido que un 72,73% de la muestra se ubica en
anexos), la cual posibilito la ubicacion de Cadalos tr(:zs niveles inferiores; distribuyéndose el
uno de los estudiantes en un nivel de autorregu-9 09% en el nivel no re u|6’ld0' 45 4%/0/ en el ni
., . . , 0 ) ) Y -
lacion que iba desde el nivel 1 (no autorregula- 9

i 0, iq-
do) hasta el nivel 5 (muy autorregulado) en Iasvel ligeramente regulado, y 18,18% en media

0
diferentes fases del proceso de aprendizaje aur_lamente regulado. Por otra parte el 18,18% de

. . . los estudiantes se desempefié en un nivel regu-
torregulado. Los cinco niveles se establecieron X 9

. o .. lado y s6lo el 9,09% en un muy regulado.
a partir de los desempefios en autorregulamoA I\i/o obstante. se obsenvs yuegen 2 tercera
durante la sesiéon de estudio, en tres fases: ’ q

fase, «implementacion de tacticas y adaptacion

«  Definiciéon de la tarea. metacognitiva», los estudiantes obtuvieron re-

«  Establecimiento de metas. sultados significativamente mejores. El 77,27%

«  Planificacion e implementacion de tacticas de los sujetos se clasifico dentro de los niveles 2
y adaptacion metacognitiva. y 3. El 27,27% en el nivel 2 (estudiante ligera-

mente regulado) y un 50% en el nivel 3 (media-

La dltima fase es una fusion de las fases 3 y 4namente regulado). Por su parte en los niveles 4
de las planteadas por el modelo/dene y Had- (estudiante regulado) y 5 (estudiante muy regu-
win (1998), debido a su caracter intrinsecamen-/2do) se encontraron el 4,55%y €l 18,18% de la
te dependiente. Para cada nivel se establecié uf'Uestra, respectivamenté continuacion se
criterio de desempefio y los rasgos y tacticas quéePresenta la dlstrlbuuop _de los estudiantes en
dan cuenta de su utilizacion (Ochoamagon,  las diferentes fases. (Grafico 1.)
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Grafico 1. Distribucion de los sujetos en las fases de autorregulacién

10
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[ Nivel 2Ligeramente regulado
ONivel 3Medianamenteregulado
ONivel 4 Regulado

M Nivel 5Muy regulado

Fasel Fase2 Fase3

Del mismo modo, el estudio expone, apar dencia a sefalaen la entrevista, niveles de des-
tir del coeficiente de Spearman, una correlacibnempefio que exceden a los que se pudo observar
estadisticamente significativa (superior a 0,65)en las sesiones de estudio. Dichas diferencias se
entre los niveles de aprendizaje autorreguladohacen menores en los casos de estudiantes con
en la preparacion para el examen y los resultaimayores niveles de autorregulacion, quienes pa-
dos del mismo. Lo cual significa, que a mayoresrecen tener una percepcion mas realista sobre su
niveles de autorregulacion corresponde un me-propia regulacion.
jor desempefio en el examen. El 95, 4% se ha ubicado en los dos niveles

Por lo tanto, los resultados obtenidos-per superiores de desempefio. Este 95,4% manifes-
miten conservar la hipotesis de la que parte estéo claridad en lo que respecta a la definicion de
estudio: los estudiantes que se ubican en los nifa tarea, incluyendo la consigna de la misma, la
veles mas altos de autorregulaciéon obtienen lagpreparacion para el examen y el examen mismo.
mejores calificaciones (los mejores desempefiosSin embago, los niveles de desempefio, en las
en la prueba objetiva). sesiones de estudio en tiempo real, difieren de

La correlacion entre las distintas fases dellos manifestados bajo la forma de conocimiento
proceso de autorregulacion del aprendizaje y ladeclarativo.
nota fue mucho mas significativa en la fase 3, La tendencia marcada en la fase anterior se
con un 78%. En la fase 2, la correlacion es de urconserva en la siguiente fase. Los estudiantes
68%. En la fase 1 la correlacion es minima, dedeclararon desempefios mas altos que los que se
un 67%. Existen ademas correlaciones, en altaobservan en sus sesiones de estudio en tiempo
grado, significativas entre- fases, con una corre-real.Tan solo el 36,36 % de la muestra se decla-
lacidon minima de un 71%, siendo las més signi-ra en los niveles mas inferiores de desempefio
ficativas las correlaciones establecidas entre lacon respecto al establecimiento de metas y la
fase 1y 2 y entre las fases 2 yABlemas, se planificacion; aunque, en el desemperio real se
evidenciaron diferencias significativas entre co- encuentra conque el porcentaje asciende al
nocimiento declarativo y desempefio en tiempo72,73%.
real en las sesiones de estudier(grafica 2). Asimismo, de manera levemente menos
La mayor parte de la muestra mostré una ten-marcada, la tendencia de las dos fases anterio-
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res se mantiene. Un 13,64 % de la muestra se haidn metacognitiva; sin emlgo, en el desem-
considerado dentro del rango de los tres nivelegerio real se ha podido observar que el porcenta-
inferiores de autorregulacion del aprendizaje conje comprendido en dichos rangos, es de 77,27 %
respecto a implementacion de tacticas y adaptaeel total de la muestra.

Gréfico 2. Comparacion conocimiento declarativo vs. procedimental
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Discusion y Conclusiones satisfactoria. Sin embgo, nos parece pertinen-

Parawinne y Hadwin (1998) la primera fase te completar esta afirmacion tedrica con la in-
de los procesos de autorregulacion del aprendiclusion de una salvedad: el proceso de defini-
zaje o0 «definicion de la tarea» se da como unecion de la tarea, aunque idiosincratico, necesita
percepcion amalgamada e idiosincratica, produc-desarrollarse de tal manera que sus productos se
to de la confluencia de las condiciones internasencuentren sujetos a un grado elevado de clari-
y externas que la determinan. La informacion dad con respecto a la consignay las necesidades
que el estudiante procesa proviene entonces dde la tarea. En este sentido hemos encontrado
dos fuentes: que los estudiantes tendian a elaborar percep-

ciones borrosas de la tarea. Esta falta de clari-

« Las condiciones externas, se refieren a ladad, con respecto a la meta que dirige la reali-
informacion que se interpreta del ambiente. zacion de la tarea, se extiende sobre todas las

« Las condiciones cognitivas, hacen alusion fases posteriores del aprendizaje autorregulado

a aspectos del conocimiento previo, el co-y determina una menor eficacia del estudiante

nocimiento de tacticas y estrategias, lascon respecto a la tarea (preparar el examen).

creencias y estilos y las orientaciones moti- En efecto, una definicion clara de la tarea
vacionales. se hace necesaria para proceder al establecimien-

A partir del producto generado en esta fase,to de metas y la planificacion de la misma. Se
se hace el monitoreo metacognitivo a través deobservo que la interdependencia entre la «defi-
la tarea. nicion de la tarea» y el «establecimiento de me-

Hasta este punto se ha encontrado, entontas y planificacion» es la mas alta. Como conse-
ces, que los aportes teoricos reflejan el procesguencia de una definicion borrosa de la tarea,
de autorregulacion del aprendizaje de manerdos estudiantes tienden a establecer estandares
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de evaluaciéon de productos igualmente débilespoco relevantes para la consecucién del objeti-
y borrosos. vo principal de la tarea.

Un ndamero importante de los sujetos abor Como consecuencia de lo anteribemos
daba el material de estudio deteniéndose pocapodido observar que los estudiantes tienden a
veces a clarificar la naturaleza de la tarea, o, encperder el foco de la tareadgunos estudian-
su defecto, solamente se remitian a condicioneses que empiezan a desarrollar la tarea de una
externas y con una relevancia relativa. Los estu-manera adecuada, predisponiendo para ello una
diantes que dieron definiciones borrosas de laposible secuencia de acciones, estableciendo
tarea fueron, a su vez, en su mayoria incapacemetas preliminares, utilizando tacticas podero-
de establecer metas y de planificar una secuensas como la seleccién de la informacién y su
cia oganizada de estudio para conseguir produc-consiguiente categorizacion en los dos registros
tos Optimos de su sesion de estudio. generales de «relevante» e «irrelevante» y mo-

Ademas, se hacia manifiesta una dificultad nitoreando su nivel de comprensién constante-
marcada en los estudiantes para establecer menente, empiezan progresivamente a emplear
tas claras y planificar sobre dichas metas. Estanenos esfuerzo para mantener la regulacion de
derivaba, en la generacién de estandares de evda tarea, lo que los lleva a perder el nivel de aten-
luacion, perfiles borrosos y débiles. EI monito- cidny el monitoreo sobre el progreso de la reali-
reo y el control del proceso de autorregulacionzacién de la misma. Esto trae como resultado el
del aprendizaje se funda en dichos estandaresiecho de que no puedan enfrentarse satisfacto-
como consecuencia de ello, el monitoreo y elriamente a los contenidos que aparecen hacia el
control resultan también débiles. En este senti-final de la sesion de estudio.
do fueron pocos los estudiantes que consiguie-  Otros estudiantes, pese a ser capaces de de-
ron elaborar un plan de accién, y mucho menostectar errores de comprension a través del moni-
integrar a un plan las condiciones internas y ex-toreo cognitivo, se desvian también del foco de
ternas de la tarea. la tarea, concentrandose en regular aspectos y

En lo que respecta a la tercera fase de logontenidos poco relevantes de la misma; como
procesos de aprendizaje autorregulado, se encorpor ejemplo, un sujeto que invirti6 media hora
tré que la muestra presenta un mejor desempefien aclarar un aspecto poco relevante con respecto
en esta fase, lo cual da cuenta probablemente da la totalidad de la tarea (busqueda de un térmi-
un conocimiento de tacticas efectivas de estu-no en el diccionario), y que, una vez aclarado
dio que, sin embgp, no resultan eficaces, per dicho término, habia perdido la referencia de su
tinentes, ni flexibles, y esto como consecuenciaproceso de estudio.
de la debilidad de los estdndares con los que se  Otro aspecto importante, en cuanto a la des-
juzgan los productos del proceso a nivel de estacripcién del proceso de autorregulacion del
blecimiento de metas y planificacion. aprendizaje, radica en que dicho proceso pre-

La rigidez en la implementacién de ticticas senta una naturaleza no sélo ciclica y recurren-
y estrategias puede ser consecuencia de una die, sino también recursiva, como afirivénne
ficultad para monitorear y controlar los produc- y Hadwin (1998).
tos cognitivos generados por la implementacién Los casos de estudiantes muy regulados nos
de dichas tacticas; el control y el monitoreo me-muestran como el establecimiento de metas, la
tacognitivo son débiles al comparar los produc- planificacién y definicién de la tarea eran sus-
tos versus estandares borrosos. Ello puede exceptibles de ser reformuladas en cualquier mo-
plicarse cuando los estudiantes, al no tener claranento de la misma, sobre la marcha y a través
una meta en la sesién de estudio, tienen dificul-de adaptaciones flexibles a los planes, siendo
tad para coordinar sus esfuerzos mientras tieneecursiva. Un ejemplo de este tipo de adapta-
lugar el desempefio, lo que los lleva a emplearcion lo representa el estudiante que, al encon-
una mayor cantidad de recursos en operacionefar en una estrategia de su compafiero de estu-
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dio la posibilidad de mejorar su propio desem- estrategias como la planificacion y el monito-
pefio a través de tacticas mas eficientes, lo in+eo, y suelen enfocarse en la tarea que tienen al
corporé a su plan de accion, abandonando de estaente, controlando las dificultades emocionales,
manera la secuencia previamente establecida, ltales como el aburrimiento y la frustracion (Bar
cual no le resultaba tan eficaz como la secuennett, 2000).
cia resultante al incorporar una tactica ajena. El concepto de autorregulacion se utiliza
En cuanto a la comparacion entre el desem-pues, en un sentido mas amplio, incluyendo los
pefio en las sesiones de estudio y el resultadaspectos afectivos y comportamentales del es-
obtenido en los exdmenes, se pudo observar quiudio. Sin embajo, esta apreciacion, aunque
los estudiantes con mayores niveles de autorrepertinente, ha sido obtenida por via de la obser
gulacién presentan una tendencia a obtener mevacion informal, ya se ha podido constatar que
jores notas en los examenes. En el caso del presl instrumento no esta disefiado para dar cuenta
sente estudio, ninguno de los estudiantes, que sde los aspectos motivacionales involucrados en
registré en su desempefio (a través de la rejilla)os procesos de aprendizaje autorregulado.
como autorregulado, o muy autorregulado obtu- Esta investigacion marca una diferencia
vo resultados, en el examen, que se ubicaran potonsistente en el avance hacia la descripcion del
debajo de la media. proceso de autorregulacion del aprendizaje en
No obstante la mayor parte de los estudian-tiempo real, aspecto que se muestra totalmente
tes que integraron la muestra presentaron difi-pertinente, toda vez que como hemos observado
cultades en el desempefio en la mayor parte den este estudio, lo que los estudiantes dicen del
las fases implicadas en el proceso de autorreguproceso de aprendizaje autorregulado no nece-
lacion. Esto ratifica los planteamientos de dife- sariamente coincide con lo que realmente hacen.
rentes autores con respecto a las limitaciones d&xiste una brecha considerable entre lo que el
adaptacion, de habilidades cognitivas y monito-estudiante dice y lo que hace.
reo de la comprensidn, observables en buena Cabe sefalar que se presenté una marcada
parte de los estudiantes universitarios (Browntendencia a que dicha brecha se reduzca confor
1980). me los estudiantes son mas autorregulados. Es-
Ademas, los estudiantes universitarios, quie-tos estudiantes hacen uso de tacticas cognitivas
nes pueden o no ser lectores maduros, no sélmas complejas, flexibles, adaptables y contin-
tienen problemas en monitorear la lectura de ungentes conforme se desarrolla la tareslgmas,
texto (Bielaczyc, Pirolli, y Brown, 1991; Maki dan cuenta de ellas explicitamente.
y Berry, 1984; Pressley995 citados por Nisty A partir de los conocimientos declarativos
Simpson, 2002), sino también en la preparacionde los estudiantes poco regulados, se ha podido
para examenes y las subsecuentes prediccionésferir que dichos estudiantes creen que el co-
de qué tan bien se desempefiaran en los exam@ocimiento de tacticas y estrategias es suficien-
nes para los que han estudiado (e.g., Pressleye para obtener productos acordes con las exi-
Snyder Levin, Murray y Ghatala, 1987; Nist, gencias de la sesion de estudio y el examen. Sin
Simpson, Olejnik, y Mealeyl991 citados por embago, dichos estudiantes no parecen hacer
Nist y Simpson, 2002). uso eficaz de sus habilidades metacognitivas en
Los estudiantes autorregulados dan mues4a implementacion efectiva de estrategias de re-
tra de una gran cantidad de tacticas para controgulacién. La tarea entonces estaria por encima
lar los aspectos emocionales y circunstancialeslel alcance de las tacticas de estos estudiantes y
de la sesion de estudid.este respecto se con- exige por parte de ellos un esfuerzo adaptativo
firman las aseveraciones de varios autores acermue no realizan, porgue se guedan en un nivel de
ca de la forma cdmo los aprendices autorregulatesolucion de tarea meramente procedimental.
dos emplean un amplio rango de técnicas de es- Tenemos entonces que los presupuestos teo-
tudio y son conscientes y metacognitivos, usanricos se encuentran sustentados en gran medida
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Anexos

Anexo 1. Definicidn de la tarea

Niveles

Criterios

1. Estudiante no regulado

Aborda la tarea con daea borrosa de |
naturaleza de la misma, o con la ilusién
comprension de la consigna de la tarea.

~ D

2. Estudiante ligeramente reguladd

Al abordar leatacomienzan a apared
indicadores parcialmente explicitos de
condiciones que caracterizan la tarea.

m

Ay

3. Estudiante medianamente
regulado

Se mantienen los indicadores parcialme
explictos de las condiciones qu
caracterizan la tarea y comienzan
relacionarse con aspectos del conocimie
previo sobre tipos de tarea similares.

—

—

4. Estudiante regulado

Se tiene claridad acerda daturaleza de
la tarea, siendo capaz de pensar en
condiciones internas y externas de la misn

5. Estudiante muy regulado

Es capaz de ir tramsfodo las
representaciones al ir avanzando sobre
tarea

Anexo 2. Establecimiento de metas y planificacion

Niveles

Criterios

1. Estudiante no regulado

Aborda la tarea sin kstab los pasos
seguir dentro de un plan.

j)

2. Estudiante ligeramente reguladd

Aborda la thezéndose una idea geneyi
de los contenidos implicados en la tarea.

3. Estudiante medianamente
regulado

Empiezan a aparecer indicadores de
secuencia de estudio. El estudiante plani
esta secuencia en funcién de realizar
accion de estudio mas que estudiar ¢
comprender.

= C

A O

4. Estudiante regulado

Aparecen explicitamente caubres de
planificacién, con metas bien definidas de
tarea.

5. Estudiante muy regulado

Aparecen explicitameimdicadores de
planificacién, con metas, de la tare:
definidas a partir de una relacién expligit
con las condiciones internas y externas, c
las cuales se desarrolla la tarea.
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Anexo 3. Implementaciéon de tacticas y adaptaciétanognitiva

Niveles Criterios
1. Estudiante no » Se enfrenta a los contenidos de estudio directamsint
regulado utilizar tacticas estructuradas.

Tiene conciencia borrosa de su comprension aceetd
contenido estudiado, sin poder discriminar entreqiee
comprende y no comprende.

No utiliza ningun tipo de control metacognitivo sela tarea

2. Estudiante
ligeramente
regulado

Aborda la tarea utlizando tacticas para retener
informacion y favoreciendo parcialmente la seleccufe
informacién relevante.

Comienza a identificar que hay fallas de compremnssin
embargo, no es capaz de determinar la fuente.

Las estrategias para mejorar la comprension solspgc

muchas veces inadecuadas.

3. Estudiante
medianamente
regulado

Aborda la tarea organizando la informacion sin
estructura global clara.

Cuando no comprende, el monitoreo le permite estab
con cierta claridad qué es lo que no comprende.
Identifica la fuente del error.

Utiliza estrategias para la comprensiéon, adecuadas las
fuentes de los fallos.

Cuando comprende, separa la informacion relevaatdad

irrelevante, quedandose en ideas muy generales.

4. Estudiante
regulado

Aborda la tarea organizando la informacion de fol
estructurada.

Monitorea con frecuencia la efectividad de lasatsgias.
Cambia estrategias poco efectivas activando otras
pertinentes.

Utiliza estrategias de control para mantener lapgremsion.
Cuando comprende, separa la informacion relevaatéad
irrelevante, logrando establecer categorias sutadds de |3
informacion.

)

|

5. Estudiante
muy regulado

Aborda la tarea extendiendo la informacion de umtexdo a
varios contextos, permitiendo la aplicacion delammiento.
Monitorea, de manera global, el desempefio en & tpor
fuera de los limites de ésta, de tal manera qudeppensal
en cambiar condiciones para estudiar en el futemiendo
en cuenta los productos del monitoreo y contrahaés de|
toda la tarea.

Se da unadicion es decir la informacion ya existente,
integra con la informacion nueva, producto de lagesion,
generando una transformacion en la estructura geer
conocimiento.

m







