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Abstract
This article contains a theoretical revision of the concept of self-regulation in learning, given
the growing importance this concept has taken within the educational environment in recent
years. The article will also deal with the various definitions being used in this respect. The
interest shown in this analysisisjustified by the need to support a methodology that allows us
to evaluate the process of self-regulation in learning situations designed on the model of au-
thentic learning. For this reason, we will finally present some general considerations that
could inform methodological decisions on what and how to evaluate in relation to the process

of self-regulation in students' learning
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Evaluar para contribuir a la autorregulacion del aprendizaje

Resumen

Este articulo contiene una revision teorica alrededor del concepto de autorregulacion del
aprendizaje, motivada por la creciente importancia que ha tomado este término en los Ultimos
anos en el @mbito educativo, ala vez gue se manejan diversas definiciones al respecto. El in-
terés en este andlisis se justifica por la necesidad de fundamentar una metodol ogia que permi-
ta evaluar €l proceso de autorregulacion del aprendizaje en situaciones de estudio disefiadas
desde € modelo de aprendizaje auténtico. Por este motivo, finalmente se plantean algunas
consideraciones generales y evidencias que pueden orientar decisiones metodol 6gicas sobre
gué y como evaluar para favorecer la autorregulacion del aprendizaje por parte de los estu-
diantes.

Palabras Clave: autorregulacion del aprendizaje, evaluacion, aprendizaje auténtico, perspec-
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I ntroduccién

A lo largo del siglo X1X, el aprendizaje era percibido como una disciplinaformal y el
fracaso del alumno era atribuido a limitaciones personales en inteligencia o diligencia. Las
intervenciones educativas para €l desarrollo de la autorregulacion se limitaban a adquirir habi-

tos personales “ deseables’, tales como tener una buena diccién o buena letra.

Durante finales de los afios 70 y principios de los 80, una nueva perspectiva de las di-
ferencias individuales de los alumnos empezd a emerger a raiz de la investigacion en meta-
cognicion y cognicion social. Las deficiencias en el aprendizaje de los estudiantes fueron atri-
buidas a la falta de reflexion metacognitiva sobre las limitaciones personales y a la inhabili-

dad para compensarlas.

En los afos 80 € término “Self-Regulated Learning” (SRL) se hizo popular. Como
término general enfatizaba la autonomia y la responsabilidad de los alumnos frente a las ta-
reas de aprendizaje, argumentando la positiva incidencia que eercen sobre la calidad del
aprendizaje el establecimiento de objetivos, |as tacticas de aprendizaje y la percepcién de si
mismo y de latarea de estudio. Hacia los afios 90, gran parte de lainvestigacion se centro en
la perspectiva constructivista de la autorregulacion y en los fundamentos sociales de la educa-

cion.

El apogeo investigativo ha traido como resultado la divulgacion de abundante literatu-
ra en la que confluyen diversos puntos de vista y contrapuestos enunciados. La divergencia
entre los diferentes enfoques se determina por la naturaleza o concepcion de ensefianza'y so-
bre todo del aprendizaje que subyace en € proceso de autorregulacion a que se hace referen-
cia. Actualmente, mas que una discusion tedrica al respecto, interesa clarificar e papel que
desempefia la funcion reguladora en €l aprendizaje, deseable en el marco del modelo educati-

VO que se promueve para el siglo XXI (aprendizaje paralavida).

Desde este panorama tedrico, en este articulo se revisan diversos enfoques educativos
respecto de la autorregulacion, focalizando en los factores que permiten observar la contribu-
cion de esta funcion reguladora del comportamiento individual al proceso de aprendizaje, en-
tendido como una actividad interactiva de construccion de conocimiento en un contexto so-

cioeducativo concreto. El interés en esta revision teorica se justifica por la necesidad de escla
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recer los indicadores del comportamiento autorregulado que pueden favorecer la actuacion del
estudiante en una situacion de aprendizaje auténtico. El objetivo Ultimo y més importante de
estas reflexiones tedricas es sugerir algunas ideas para disefiar tareas de evaluacién, concebida
como situacion de aprendizaje, de modo que promuevan en si mismas actuaciones autorregu-
ladas. En la primera parte del trabajo se revisan cuestiones conceptuales y a continuacion las
reflexiones realizadas se proyectan en sugerencias metodol 6gicas respecto a disefio de laeva

[uacion.

Mar co conceptual dereferenciarespecto ala autorregulacion del aprendizaje

Un reciente estudio de Martin y McLellan (2008) constata la multiplicidad de defini-
ciones y concepciones de autorregulacion que esta presente en la investigacion contemporéa
nea sobre autorregulacion en la psicologia y particularmente en la psicologia de la educacion.
La revision realizada por estos autores pone de relieve confusiones no solo conceptuales, in-
cluso erréneas interpretaciones en las contrastaciones empiricas, que con frecuencia hacen
prevalecer un enfoque de la autorregulacion centrado en el individuo, en detrimento de una
adecuada consideracién de los contextos sociales y culturales que determinan la funcién regu-

ladora del comportamiento.

Existe actualmente un auge de la investigacién educativa respecto a la participacién de
autorregulacion en el proceso de ensefianza y aprendizgje (ver por Ej. Torrano y Gonzalez-
Tourdn, 2004). Desde diferentes perspectivas, se presta atencion a cuestiones claves que pue-
den explicar la calidad del aprendizaje del estudiante. En una revision critica a respecto,
Puustinen y Pulkkinen (2001) encontraron cinco modelos gque en la tltima década han tenido
amplia validacion empirica. Este estudio hace referencia a los modelos desarrollados por
Boekaerts (Boekaerts y Niemivirta, 2000), Borkowski (1996), Pintrich (2000), Winne (1995)
y Zimmerman (2000).

En general, los diversos model os comparten algunos componentes, sobre todo en lo re-
lacionado a como transcurre el proceso de autorregulacion. Con atencién a diferentes accio-

nes, se distinguen tres momentos o fases en el proceso de aprendizaje en los que interviene la
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autorregulacion: fase preparatoria, fase de gecucion y fase de evaluacion (para ampliar ver
Puustinen y Pulkkinen, 2001, tabla |, pagina 281). Para cadafasey en funcion de las deman-
das que precisa la tarea de aprendizaje, se esperan determinadas actuaciones mas o menos
estratégicas de los estudiantes que permiten regular aspectos cognitivos y motivacionales que
intervienen en laresolucion de latarea de aprendizaje. Por giemplo, en lafase inicia o prepa-
ratoria de la actividad de aprendizaje, acciones tales como situar las metas de aprendizaje,
interpretar 1os objetivos, analizar la tarea y planificar de manera entusiasta y estratégica su
resolucion, muestran efectiva contribucion de la autorregulacion a aprendizaje de acuerdo
con un enfoque socio-cognitivo de este concepto (Ej. Boeckaerts, 2002; Pintrich y De Groot,
2000, Zimmerman, 2002).

Mas recientemente Dinsmore, Alexander y Loughlin (2008) han enfatizado la concep-
cion multidimensional de la autorregulacion. En el articulo referenciado, estos autores anali-
zan diversos modelos tedricos desde los que se aborda la autorregulacion del aprendizaje y
destacan que en cualquier caso, sin desconocer las diferencias conceptuales, a la hora de ex-
plicar e comportamiento del estudiante durante una tarea de aprendizaje se distinguen tres
componentes de la accién autorregulada a los cudes los autores dan mayor 0 menor relevan-
cia (a) el sujeto que realizalaaccion de regulacion: (b) € objeto al que se dirige laregulacion

y (¢) los medios por los cuales se realiza la regulacion.

En definitiva, la autorregulacion del aprendizaje comprende muchos aspectos que han
sido estudiados de manera separada y esta tendencia parece continuar. Comprendida como un
proceso activo, ciclico, recurrente, que involucra la motivacion, la conductay el contexto, es
realmente un reto paralainvestigacion y, en la practica, se dificulta abarcarla en su integridad
(Patrick y Middleton, 2002).

De acuerdo con un enfoque socio constructivista de la ensefianzay del aprendizaje, pa-
rarespaldar la propuesta metodol 6gica que nos ocupa en este articulo, se retoman |os aportes
de Vygotsky, especialmente las referencias al papel del contexto y de las interacciones socia
les en el desarrollo de las funciones psicoldgicas y mas concretamente sus aportaciones a la
comprensién de la funcion autorreguladora (Vigotsky, 1979). Asimismo es importante recu-
perar la idea que descansa en su teoria respecto a aprendizaje, concebido como un proceso
gue despierta una serie de procesos evolutivos internos, capaces de operar solo cuando esta-

mos en interaccién social (Bodrova, 2006).

Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 7(3), 1007-1030. 2009 (n° 19). ISSN: 1696-2095. - 1011 -



Ibis Marlene Alvarez Valdivia

Lateoria socio cultural parte de las tesis de Vigotsky sobre € aprendizaje, basadas en
larelacion dialéctica entre las categorias cultura, educacion y desarrollo. El presupuesto basi-
co de esta concepcion expresa que todas |as funciones mentales superiores son procesos me-
diados. El desarrollo de las funciones psicol 6gicas superiores se da primero en el plano social
y después en € nivel individual. En este transito evolutivo es sustancia la naturaleza de la

actividad y de la comunicacion que se establece en funcion de ella (Koshmanova, 2007).

El desarrollo de las funciones cognitivas es concebido como un producto de dos moda-
lidades de interaccion entre el organismo y su medio ambiente: la exposicion directa a fuentes
de estimulo y el aprendizaje mediado. La transmisién y adquisicion de conocimientos y pa
trones culturales es posible cuando de la interaccidn «plano interpsicol6gico> se llegaalain-
ternalizacion «plano intrapsicol 6gico> (Wertsch, 1988).

Fox y Riconscente (2008) realizan un interesante estudio tedrico sobre la diferencia-
cion de dos marcos conceptuales que han tenido una amplia aceptaciéon en la préctica educa
tiva para hacer referencia a control individual del comportamiento durante el aprendizaje.
Estos autores se refieren a las aproximaciones conceptuales de los conceptos de metacogni-

cion y de autorregulacion de Piaget y Vigotsky respectivamente.

En efecto, & concepto de mediador que ofrece Vigotsky estd més proximo a concepto
de Piaget de adaptacion como un equilibrio de asimilacion y acomodacion que a conductismo
mediacional de Bandura (1989), desde cuyo punto de vista € sujeto responde directamente a
los estimulos, sea considerada esta una respuesta reactiva (enfogue mas tradicional) o una
respuesta proactiva (enfoque contemporaneo). Se trata de una adaptacion activa basada en la

interaccion del sujeto con su entorno.

La experiencia de aprendizaje mediado es la manera en la que |os estimulos remitidos
por el ambiente son transformados por un agente mediador en interaccion con el sujeto que
aprende, no es un proceso intrinseco a sujeto. Esta concepcion del aprendizaje concebida
desde la determinacion socia y en relacion con la asimilacion de la cultura, rompe ademas
con la aceptacién del desarrollo como proceso natural, del paso de formas inferiores a supe-
riores, a contrario propone el desarrollo por saltos, basado en la solucién de contradicciones o

problemas, obviamente, contextualizados en un entorno socio histérico y cultural proximo al
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sujeto en desarrollo, donde ademas éste puede encontrar 10s apoyos necesarios para dominar

las herramientas cultural es que permiten comportamientos adaptados (Vigotsky, 1983).

Este punto de vista del desarrollo o, mejor dicho, de la educacién para €l desarrollo,
preconiza que no solo se han de tener en cuenta las potencialidades y posibilidades de los su-
jetos en desarrollo sino que se han de crear vias de desarrollo colaterales que compensen las
dificultades o deficiencias que pueda presentar cada alumno en particular en € curso del
aprendizaje (Bodrova, 2006). La mediacion de los agentes socializadores incrementa 'y favo-
rece la posibilidad de autorregular el comportamiento. Desde esta concepcion del desarrollo y
del aprendizaje, el comportamiento autorregulado expresa el nivel superior de funcionamiento

del sujeto, descansa en €l caracter propositivo, consciente y volitivo de su actuacion.

En sintesis, la definicidn de autorregulacion desde el punto de vista de Vigotsky se di-
ferencia de otras, en primer término, porque este proceso no se determina en relacion con las
expectativas contextual es (eficacia), sino a partir de laimplicacion del sujeto en laactividad y
en latarea en tanto la considera personal mente importante — establece relaciones de sentido y
significado - participacion y aprendizaje guiado- (Rogoff, 1993). Otro rasgo sustantivo que
distingue este marco conceptual es la relevancia que atribuye al lenguaje, especiamente al
didlogo y a lenguaje interno como componente de la autorregulacién del comportamiento
(Mercer, 1997).

En relacion con este planteamiento, el elemento conceptual basico es el énfasis en la
mediacion social. El aprendizaje autorregulado no solo supone la relacion del sujeto con el
entorno sino que precisa de la mediacion o apoyo social que permiten a aprendiz apropiarse
(interiorizar) dominios culturales para regular su actuacion. Desde este punto de vista €l suje-
to co-construye estrategias de autorregulacion y actlia en la famosa zona de desarrollo proxi-
mo (Cole, 1984).

En este sentido coincidimos con la idea de Kaplan (2008) en tanto la autorregulacion
no puede concebirse como un constructo unitario en si mismo como tampoco es un set de
estrategias cognitivas, metacognitivas y conductuales, sino que hace referencia @ modo en
gue € estudiante se sitla frente a la tarea de aprendizaje. EI comportamiento autorregulado
refleja su compromiso con latarea, su deseo de realizarlay por tanto, compromete su motiva-

cion y su voluntad.
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Desde esta perspectiva, existen diversos tipos de actuaciones auto-reguladas, més o
menos especificas para tareas diferentes, en dominios diferentes, en contextos socioculturales
diferentes y para diferentes estudiantes. Las actuaciones auto-reguladas son inseparables del
proposito de latarea 'y del compromiso del estudiante con su realizacion. En la situacion de
aprendizaje, diversos componentes de latareay del contexto se integran y configuran un tipo
de accion auto- regulada pertinente para el proposito de la tarea. Por |o tanto, el propésito de
latarea, ya sea de aprendizaje o de evaluacion, puede de antemano indicar € tipo de autorre-
gulacion que se desea promover y, con €llo, disefiar entornos y situaciones de aprendizaje que
proporcionen estimulos y soportes adecuados a la funcion que ha de tener la regulacion del
aprendizaje de acuerdo con €l propodsito de la actividad de estudio. Estas tesis han sido am-
pliamente validadas y aplicadas en el ambito educativo (Ver por Ej. Allal y Pelgrims, 2000,
Biggs, 1985; De la Fuente y Justicia, 2007; Pressley, 1995; Rochera y Naranjo, 2007; Ross,
et. a., 2003; Sanmarti y Jorba, 1995; Shell y Husman, 2008).

Si bien, esta concepcion hace énfasis en € impacto de la autorregulacion en el apren-
dizaje, no se expone claramente como incluir este aspecto en la evaluacion del proceso de
aprendizaje. Clarificar esta cuestion y més alin, avanzar sobre propuestas metodol 6gicas que
permitan promover y evaluar la autorregulacion es necesario, sobre todo en funcion de tomar
decisiones metodol 6gicas para mejorar € aprendizaje del alumno. Con este propdsito, en €l
siguiente apartado se delimitan algunas cuestiones claves que pueden “dar luz” sobre como

promover, atraves de la evaluacion, la autorregulacion del alumno.

Delimitaciones clave respecto a la evaluacion

Quizas el aspecto mas importante de este andlisis no es discernir el proposito especifi-
co de la evaluacion, sino hasta qué punto la actividad de evaluacion es a su vez una oportuni-

dad para apoyar €l aprendizaje, a partir de promover la autorregul acion.

Larespuesta al interrogante acerca de cual y como debe ser la evaluacion del aprendi-
zaje parece abarcar €l significado general de una variedad de términos empleados en la litera-
tura para describir “formas alternativas de evaluacion”, tales como evaluacion auténtica, eva
luacién basada en el desempefio, evaluacion de materiales contenido en carpetas (portafolios),

entre otras (Herrington y Herrington, 2006). Algunas investigaciones han intentado ser mucho
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mas especificas en cuanto a las caracteristicas de este tipo de evaluacion, por g emplo, Wig-
gins (1990), cuyos trabajos han sido ampliamente divulgados y reconocidos, en tanto esclare-
ceny refinan esta definicién, en contraste con la evaluacion tradicional.

La evaluacion re-conceptualizada en las précticas educativas actual es remite a diversos
formatos de lo que podemos considerar tareas auténticas de evaluacion, o en palabras de Do-

chy, Segersy Dierick (2002) nuevos métodos bajo el paraguas de la nueva evaluacion.

La evaluacion auténtica es una expresion genérica que describe una variedad de nue-
vos enfoques sobre la evaluacion. Un concepto cercano a este es el de evaluacion formativa.
Esta idea esta ampliamente argumentada en |as evidencias de investigacion empirica que de-
muestran el significativo impacto en los logros de aprendizaje de |o que también se denomina
evaluacion informal. Laimplicacion basica del término “auténtico” esta referida a que la eva
luacidn se basa en tareas que han de ser redistas y relevantes (Monereo, 2003). Asi, el caréac-
ter auténtico de la evaluacion queda definido por su vinculo con € mundo real, con la vida
cotidiana. Otra cuestion esencial gque explica lo auténtico en la situacion de evaluacion es la
natural eza de las demandas cognoscitivas, las cudles deben corresponder a necesidades reales
para el desenvolvimiento de |os estudiantes como ciudadanos o como futuros profesionales.

Tales criterios se argumentan también desde e reclamo de la formacion y desarrollo
de competencias, 0 10 que es lo mismo, desde una concepcidon del “saber” como “saber
hacer”, es decir, laintegracion y coordinacion de conocimientos, habilidades y actitudes en la
solucion de problemas en contextos reales y significativos. El carécter auténtico de la evalua-
cion simplemente exige que e estudiante demuestre su conocimiento en la préactica (aprender
haciendo- “learning by doing”). Por tanto, es auténtica toda la situacion de aprendizaje o 1o
que es lo mismo, deben ser auténticos todos los elementos que la configuran (Gulikers, Bas-
tiaensy Kirschner, 2004).

En pocas palabras y a manera de sintesis respecto a la concepcién de evaluacion que
se asume en esta propuesta metodol 6gica, |as definiciones que se pueden revisar en lalineade
situaciones auténticas de evaluacion, bajo categorizaciones diversas, se refieren a dos atribu-
tos esenciales: 1) disefios que preservan la complgidad de la vida real, con toda su riqueza

situacional, a) actividades que en si mismas tienen integradas la evaluacion (Alvarez, 2005).
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Sugerencias metodoldgicas para € disefio de actividades de evaluacion que promuevan

la autorregulacion del aprendizaje

La autorregulacion puede ser ensefiada con instruccion explicitay con discusiones re-
flexivas de caracter metacognitivo, sin embargo, coincidimos con el punto de vista de Paris y
Paris (2001) sobre las limitaciones de esta intervencion educativa frente a las ventajas que
ofrece e disefio de actividades de aprendizaje que promuevan indirectamente, a través del
modelado, acciones del estudiante para autorregular su proceso de aprendizaje. Se menciona,
por gjemplo, la utilizacion de diarios y de carpetas para registrar evidencias del aprendizaje y

reflexionar sobre ello.

L as acciones educativas que permiten gjustar la ayuda educativa a los procesos de re-
gulacién pueden darse en tres niveles: proactivo, interactivo y retroactivo (Allal, 1991). En €
primer nivel, el docente puede gjustar la ayuda en la misma interaccion que se produce como
fruto de la actividad conjunta que construyen el profesor y los aumnos arededor de un con-
tenido en el aula (regulacién interactiva). En el segundo nivel, el docente puede decidir gjustar
algunos de los elementos del proceso de ensefianzay aprendizaje una vez acabada la sesion en
el aulay después suponer la revision de la planificacion que se habia previsto, o lainclusion
de alguna actividad posterior. En €l tercer nivel, el docente puede decidir volver sobre algunos
contenidos trabajados a lo largo del proceso de ensefianza y aprendizaje una vez acabada la
actividad de evaluacion. Esta regulacion, con un caracter mas retroactivo, supone e disefio de

actividades de refuerzo después de la evaluacion.

Tales oportunidades brindan a alumno un conjunto de apoyos para € aprendizagje de
competencias de autorregulacion y permiten evidenciar que la autorregulacion en la evalua
cion no se favorece con actuaciones puntuales sino con un conjunto de soportes ofrecidos a
diferentes niveles, en diferentes momentos y con diferentes propésitos (Rochera y Naranjo
2007). De este modo, la evaluacion puede constituirse en un instrumento fundamental para
regular laintervencion docente alo largo del proceso de aprendizaje y a su vez en un elemen-

to util para que el alumno pueda autorregular su propio proceso de aprendizagje.

Con atencion alos presupuestos conceptuales relativos a la autorregulacién y desde el

enfoque socio-cognitivo y cultural, es posible distinguir tres aspectos, en nuestra opinion, cla-
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ve para comprender como tiene lugar la autorregulacion durante la realizacion de la tarea de
aprendizaje. En primer lugar, sintéticay esencialmente, es posible identificar cuatro fases en
el proceso de autorregul acion:

1. Orientacién en latarea: establecer relaciones entre factores personal es (conocimientos
previos, intereses y motivaciones) y factores situacionales (métodos de ensefianza,
demandas de latarea, demandas de la evaluacion y recursos disponibles).

2. Toma de decisiones. definir metasy acciones resol utivas mas estratégicas.

3. Ejecucidn de las acciones. Implementar acciones y estrategias de respuesta a las de-
mandas de |a tarea (supone mantener el control sobre el proceso: autorregulacion — au-
todominio).

4. Evaluacion: autorreflexionar y autoevaluar el proceso y los resultados.

Las fases através de las que transcurre la autorregul acién no son lineales, como no lo
es el desarrollo del aprendizaje, sino que es un ciclo mediante el cual el estudiante puede en-
contrar sucesivas oportunidades de controlar su proceso de aprendizaje, gjustarlo, corregirlo o
mejorarlo. De ahi la significativa contribucion del proceso de autorregulacion al desarrollo de
las funciones cognitivas (Colominay Onrubia, 1997).

No obstante este marco comun de enunciados, con propoésitos metodol 6gicos, no pue-
de desconocer la naturaleza del aprendizaje y del conocimiento al que se hace referencia. Es
aqui donde se puede afiadir la segunda cuestion clave, en concreto, la necesidad de considerar
la participacion de variables contextuales que estan incluidas directamente o indirectamente
en el disefio de la situacion de aprendizaje. Concretamente, en relacion con la evaluacion de
tareas auténticas de aprendizaje, se hace imprescindible entonces evaluar la interrelacion del
alumno con estas variables contextual es (otros alumnos, otros recursos, con el docente, etc.),
en tanto funcionan como mediadores instrumentales, en principio para mejorar la calidad del

proceso de aprendizaje.

En tercer lugar, sobre la base del consenso tedrico subyacente a la definicion de la au-
torregulacion, es necesario identificar indicadores o principios que orienten en el disefio de la
evaluacion de este proceso durante las situaciones de aprendizaje. Este compromiso supone

ante todo suscribir una concepcion de la evaluacion coherente con el concepto de aprendizaje
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autorregulado. En este sentido la concepcion de la evaluacion basada en tareas auténticas pa-

rece ser lamas ajustada.

Con estas cuestiones conceptuales en mente, nos parece posible derivar agunas suge-
rencias para €l disefio de propuestas metodoldgicas que estimulen y evallen la autorregula-

cion del aprendizaje:

Disefio de la evaluacion como tareas auténticas

Para que la situacion de evaluacion pueda dar cuenta del proceso de autorregulacion
del aprendizaje, debe plantear al alumno "tareas auténticas': planteamiento de problemas,
superacion de dificultades en situaciones redlistas y relevantes desde el punto de vista del
contexto social de referencia del alumno. Asimismo su disefio debe ser flexible, de modo
gue permita el intercambio social y € apoyo en recursos diversos en funcién de facilitar la
solucién del problema planteado en latarea

[1. Evaluar & proceso de autorregulacion del aprendizaje

Particularmente, respecto al proceso de autorregulacion que realiza el aumno en la
situacién de evaluacion, abstrayendo las peculiaridades de las distintas técnicas que pue-
den utilizarse o construirse, pueden referirse algunos indicadores de interés para evaluar la
autorregulacion en cada una de las fases por las que transcurre este proceso (orientacion y
toma de decisiones, gecucion y evaluacion). En lafigura 1 se presentan, de modo resumi-
do, estos indicadores en tanto pueden tener utilidad didactica a la hora disefiar tareas de

aprendizaje orientadas a promover la autorregulacion.
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(. Conocimientos y experiencias previas con las
que serelacionan las demandas de latarea.

* Interés que despiertalatarea (relevancia
Orientacién en latarea < personal y socidl).

* Metasy expectativas de logro (autoeficacia
percibida en relacion con las demandas de la
tarea)

\_ * Acciones o estrategias de resolucién previstas.

-

+ Acciones desarrolladas (itinerarios de resol ucion
seguidos).

* Apoyos utilizados (instrumentales y sociales).

* Resultados parciaes.

* Obstéculos y dificultades.

+ Afrontamientos ante dificultades y obstéculos.

* Esfuerzos.

Ejecucion de plan de accion <

* Dedicacion, constancia (autodominio).

*Autovaloracion de larespuesta.
Autoevaluacion del procesoy de * Logrosy dificultades percibidas.
larespuestaalatarea « Atribuciones causales.

*Perspectiva de cambio o0 mejoras en la respuesta.

Figura 1. Aspectosatener en cuenta para evaluar la autorregulacion

Asimismo es necesario atender a los formatos de las técnicas y procedimientos a tra-
vés de los que se realiza la evaluacion para garantizar el registro de lainformacion de interés
respecto al proceso de autorregulacion del aprendizaje que realiza €l alumno. Por otra parte es
preciso advertir la complejidad y dificultad que supone asegurar la validez y fiabilidad meto-
dolégica en tanto los procesos que configuran la autorregulacidn son internos; aun cuando se
manifiesten en situaciones interactivas y auténticas (reales intercambios sociales).

Diversas investigaciones que validan estas tesis (ver Boekaerts y Corno, 2005) sugie-
ren usar procedimientos directos; las técnicas para evaluar la autorregulacion deben indagar
directamente con los alumnos sobre el contenido de sus pensamientos, la naturaleza de sus
sentimientos y la conciencia sobre su actuacién. Son recomendables |as entrevistas semi- es-
tructuradas, registro del trabajo y del esfuerzo realizado, asi como la observacion del compor-
tamiento del alumno durante la resolucién de la tarea que supone la evaluacion; por ejemplo,

en la evaluacion basada en |a realizacion de proyectos.
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Entre los procedimientos més utilizados se encuentran |os auto-reportes, la entrevista
sobre las evidencias del comportamiento; |os protocolos de pensamiento en voz alta; las evi-
dencias de acontecimientos mentales y de acciones, por g emplo evaluacion por carpetas, dia

rios; la evaluacion por pares, entre otros.

Unatarea de evaluacion que apunt6 a promover la autorregulacion

Personalmente, en mi experiencia docente con estudiantes universitarios intento ser
coherente con estos presupuestos conceptuales y metodol 6gicos que comparto y sin tener que
acudir a un catdlogo ni arigidas normativas metodoldgicas, con la practica se ha convertido
en una aternativa preferible también para mis estudiantes (Ver por €. Alvarez, 2008).

Recientemente he aplicado una tarea, aparentemente muy atractiva, que sin dudas exi-
ge e comportamiento autorregulado, si se quiere también la co-regulacién, inspirada en la
idea de Freinet (1996) que consiste en la realizacion de un texto paralelo o texto libre alo
largo de un curso o como gjercicio final. En estatarea se propone a estudiante que se convier-
ta en autor de su propio libro (manual paralaasignatura), empleando para ello los recursos de

laimprenta o de una editorial.

El tiempo previsto para g ecutar este trabajo fue de un mes, en las visperas del cierre
del primer semestre del curso. Durante este tiempo se estimul6 el intercambio de opinionesy
se redlizaron tutorias para resolver dudas y para clarificar los criterios que guiaron la realiza-
cién del trabajo. Su entrega constituyé la evaluacion parcial del aprendizaje durante este pe-
riodo. En la experiencia participaron estudiantes de Magisterio, de la especialidad de Lenguas
extrajeras, que cursaron la asignatura Bases psicopedagdgicas parala atencion ala diversidad.
En el anexo de este articulo se muestra la pauta que sirvio de guia en esta actividad. Los resul-
tados mostraron la efectiva contribucién de esta tarea de evaluacién a la autorregulacion de
los estudiantes, por su interés para ilustrar los planteamientos conceptuales y metodol égicos
gue se presentan en este articulo, optamos por ofrecer algunos detalles de su puesta en préacti-
ca

Ante todo, la “garantia’ de autenticidad de esta tarea de evaluacion estuvo sujeta ala
percepcion de la utilidad para el aprendizaje de la materiay para la futura préctica profesional
gue supone €l trabajo demandado. El siguiente comentario evidencia la trascendencia cogniti-
vay emociona que el estudiante percibe en latarea que se le encarga a proposito de la eva
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luacion. Las positivas, incluso criticas valoraciones que realiza, proyectan motivacion y signi-

ficativo interés por el aprendizaje:

(...) Como futura maestra este trabajo ha sido una guia para aprender sobre la diversidad y me ha per-

mitido tener una visién global sobre la educacion especial y sobre los nuevos aspectos de la labor del
maestro en las aulas de primaria. Lainclusion escolar, de la misma manera que lainclusion social, esun
valor y los maestros hemos de saber gestionar la heterogeneidad de la mejor manera posible, promo-
viendo la convivencia (...). Por Ultimo, los aprendizajes personales durante este curso me han servido
para crecer Como persona, para entender y para estar mas préoximay sensibilizada con una realidad edu-
cativa que con frecuencia se obviaen las aulas’.

Fragmento del prélogo del proyecto presentado por la estudiante Griselda Aragay

Esta otrareflexion pone de manifiesto larelevancia atribuida ala tarea desde €l punto

devistadel contexto social de referenciadel alumno:

“Como estudiante de magisterio, y a través de diversas précticas que he realizado en centros escolares,
he podido conocer la variedad y pluralidad de la realidad educativa. Por otro lado he tenido la suerte de
contar con el entusiasmo de la profesora de la asignatura que me ha animado a orientar y centrar mis es-
fuerzos en la profundizacion de estos temas. Gracias a ello he podido no sélo centrarme en |os aspectos
ligados a desarrollo fisico y psicolégico de los alumnos con necesidades educativas especiales, sino
también en aguell os aspectos mas humanos de la educacién que tienen su referencia en las familiasy en
el entorno que les rodea. Es por este motivo que me he decidido a escribir este manual, con € animo de
traspasar mis conocimientos y de entusiasmar a los futuros estudiantes de la asignatura, ofreciendo una
visién de conjunto de estos contenidos”.

Fragmento del prélogo del proyecto presentado por la estudiante Marta Jorda

Probablemente un aspecto muy contribuyente a los positivos resultados que se condi-
guieron fue €l propio disefio de latarea. Las orientaciones para realizarla ofrecen suficiente
flexibilidad (diversas opciones de resolucion) buscando con ello que los estudiantes pudieran
tomar decisiones méas 0 menos g ustadas a sus metas de aprendizaje, incluso a sus estilos cog-
nitivos. Por otro lado, las acciones exigian planificar el trabajo, con la posibilidad de afiadir

acciones complementarias de complejidad progresiva.

Contar con una pauta claray previamente consensuada como guia del proceso también
se valora muy positivamente en cuanto a apoyo que ofrece para hacer més efectiva la auto-
rregulacion. Lo mas importante es conseguir que €l estudiante disfrute y que pueda sentirse
realizado a la vez que aprende. Al respecto, las palabras que inician el trabagjo de una de las
estudiantes que participa en esta experiencia son muy ilustrativas. En este giemplo respetare-
mos la lengua gue elige la estudiante para escribir porque hace parte de la relevancia de la
citacion. Se trata de una estudiante catalano parlante especializada en lengua inglesa.

“ | needed someone to advice me, to show me how to write clearly and constructively with no gaps be-

tween or wholesin the middle! | needed a guiding hand; not only with brains, but with heart as well”

[...] “Here the teacher concentrates more on their minds than on their hands. In this way, instead of feel-

ing inferior to normal children, they are taught to think of themselves as equals. [...] He did not let my

situation soften his criticism. He believed in me, believed | could become a writer. That gave me the
confidence | needed” (My Left Foot, by Crhisty Brown, 1990).
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Considero que aquestes quatre linies son molt representatives del contingut que recull aquesta memoria.
Penso que les frases d’ aquest escriptor i alhora personatge il -lustre, expliquen molt bé el que pretén pre-
sentar €l recull quetens ales mans.

Palabras iniciales del trabajo presentado por la estudiante Irene Roquet

Se trat6 de plantear exigencias auténticas en cuanto a su adecuacion a contexto de la
asignatura y al contexto social més proximo que a la vez representaran un desafio atractivo
para mejorar competencias profesionales de mayor alcance. En esta linea también encontra-
mos reflexiones que ponen de relieve toma de conciencia de la dificultad que supone com-

prender y aplicar |os aprendizajes ala practica:

(...) Otro aspecto importante a remarcar es que este manual no pretende ser un best-seller, sino que €
objetivo principal es ayudar alos docentes en general y aquellos maestros que acogen en sus aulas a ni-
fios con necesidades educativas un poco mas especiales de lo habitual. En particular, mi intencién no es
ni mucho menos presentaros |a panacea a vuestros conflictos educativos relacionados con el tema de la
diversidad, sino que es un manual que permite a maestro o maestra adquirir conocimientos basicos para
iniciarse en laaventura de entender a sus alumnosy poder conseguir que su aula sea mas integradora’

Fragmento del prélogo del proyecto presentado por la estudiante Tamara Veas

Es interesante comentar que a pesar de la flexibilidad que se ofrece la mayoria de los
estudiantes opt6 por cubrir todos los campos en la elaboracion de su trabajo y, por lo general,
consiguieron hacerlo satisfactoriamente. Detras de esta actitud puede estar una positiva moti-
vacion por el trabgjo y, por consiguiente, mayor compromiso con el aprendizgje. En latabla 1
se presentan los resultados de la evaluacion de cada uno de los campos que se tuvieron en

cuenta para calificar € trabgjo, tal como se indica en la pauta (ver anexo).

Tabla 1. Resultados de la evaluacion de lasrespuestas con atencion a los criterios definidos

Adecuacion de la respuesta (frecuencias)

Campos del proyecto Muy Correcta Incorrecta
correcta 0 No prestentada
1. Definir un titulo (Obligatorio) 26 6 0
2.Definir Portada (Opcional) 27 4 1
3.Esbozar prélogo (Opcional) 27 2 3
4. Tabla de contenido/indice (Obligatorio) 18 14 1
5.Reslimenes a final de cada apartado: esquemas, 15 16 1

cuadros sindpticos, cuadros de textos, mapas
conceptuales, etc. (Obligatorio)

6. llustraciones (Opcional) 15 9 8

7.Ampliacién del contenido: resumen, gjercicios, 15 16 1
preguntas, casos al final de cada capitulo, etc.
(Opciona)

8.Referencias para ampliar sobre el tema: libros, 17 15 0
articulos de revistas, Web. (Obligatorio)

N=32

La respuesta se evalla de muy correcta cuando € estudiante reflgja todos los indi-
cadores que definen el criterio relativo a campo en cuestion. Si no falta ningun criterio
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importante se evalUa como respuesta correcta. En el caso que faltan o que no se presentan

respuestas en alguno de los campos se evallan como incorrectos.

Finalmente, en e momento de entrega del “proyecto editorial” se les pidid alos es-
tudiantes una reflexion por escrito sobre la experiencia de aprendizaje. Esta circunstancia,
ademas de promover acciones autorreguadoras ligadas a la fase de valoracion, permitid
conocer diferentes estrategias que implementaron los estudiantes durante la realizacion de
la tarea de evaluacion. En efecto, también se puede constatar que las demandas de este
trabajo exigieron autorregular sus acciones, orientarlas hacia metas exigentes y ser cons-
cientes del esfuerzo que representa conseguir resultados de aprendizaje significativo, pro-
fundo y trascendente. A continuacion se muestran reflexiones que hicieron algunos estu-
diantes a respecto:

“En primer lugar, la guia editorial requiere de mucho esfuerzo. Por una parte, la lectura de la bilbiogra-
fiay apuntes sobre el contenido de la asignatura y una vez hecho esto, la tarea de pensar cudl eslain-
formacién relevante que la guia ha de tener. No s6lo eso, sino que en la guia se ha de presentar el conte-
nido conectado, es decir, dentro de una estructuralégica(...) Ha sido una buena forma para organizar €l
contenido de la asignatura y repasarlo. Por Ultimo voluntariamente he hecho gran cantidad de lecturas
complementarias mientras preparaba este trabajo (...) Lamentablemente, no he podido poner toda la in-
formacion que he encontrado, pero me ha abierto el camino para ampliar €l conocimiento sobre estos
temas (...) En conclusiéon, aunque ha sido una tarea innovadora y exigente, me ha servido para organi-
zar todo lo que he aprendido y para tener una imagen visual muy clara sobre |os trastornos del desarro-
llo y sobre las necesidades educativas especiaes’.

Fragmento de las reflexiones finales de la estudiante Mireia Ramirez

“Al principio me senti un poco desconcertada pues tenia que encontrar un equilibrio entre lasintesisy la
profundidad. Para mi suponia un esfuerzo no incluirlo todo, buscar lo esencial en cada punto y sinteti-
zarlo en pocas lineas. Latarea me facilitd organizar la informacién que encontraba y mis propios apun-
tes. Busqué en varias fuentes (libros, revistas, en internet...) referencias que me ayudaran a aclarar
cuestiones que no habia aclarado hasta e momento o que realizando € resumen se me presentaban co-
mo “lagunas’. Lo mejor de esta experiencia es que tendré un manual de referencia para estudiar estos
temas en mi futuro trabajo como maestra, de cara a buscar informacién para enfrentar algunas proble-
maéticas educativas que encontraremos en la practica docente y también para hacerme mi idea global de
lo que aprendi en este curso.

Fragmento de las reflexiones finales de la estudiante Inma Torres

En general, para mayor satisfaccion, 1os trabajos realizados por 1os estudiantes fueron
de calidad (el 66% con notas entre notable y excelente) y pusieron de manifiesto la potencia-
lidad del gercicio para activar actuaciones autorreguladoras frente a una tarea auténtica de
aprendizgje (ver tabla 2). La estudiante que no consiguié calificacion de aprobado en esta
convocatoria presentd posteriormente y con notable orgullo, un trabgjo muy mejorado que le
permitié superar las dificultades iniciaes.
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Tabla 2. Resultados de la evaluacion

Cdificacion Frecuencia Porcentagje
Insuficiente 1 3
Aprobado 10 31
Notable 14 44
Excelente 7 22
Tota de estudiantes 32

Actualmente con el uso de aplicaciones tecnologicas puede ampliarse el potencial
educativo de esta tarea de evaluacion y aprendizaje (ver por iemplo MyScrapbook, Software
Libre paralaelaboracion de libros virtuales en http://milibrovirtual.com/).

Podriamos ampliar la lista de gjemplos y con seguridad seria incompleta, dado que,
afortunadamente en la préctica progresa la aplicacion de este tipo de tareas parala evaluacion
de los aprendizajes. Por Ultimo, una advertencia importante a tener en cuenta en la evaluacion
es la necesidad de combinar procedimientos y evitar registros sistematicos de este tipo, consi-
derando que puede resultar una carga de trabgjo extraordinario para € alumno. También es
imprescindible instruir y familiarizar a los estudiantes con estos procedimientos, sobre todo

intentar que sean aceptados como una ayuda para guiar y mejorar su actividad de estudio.

Comentariosfinales

Sin desconocer la diferencia de base derivada del concepto de aprendizaje que sostie-
nen diversos posicionamientos tedricos referidos al proceso de autorregulacion, es notable el
consenso respecto a que la direccion de la actividad cognitiva requiere de continuas adapta-
cionesy toma de decisiones, basadas en latoma de concienciay la evaluacion comprensiva de
las demandas de |a tarea de aprendizaje. Esta actitud reflexiva del sujeto genera disposicion a
seleccionar estratégicamente los mejores modos de solucion, mantener el control durante su
gjecucion en la fase resolutiva y autoevaluar la calidad de su respuesta para gjustarla en fun-

cion de conseguir los resultados de aprendizaje deseables.

Si bien en los Ultimos afios ha crecido la relevancia atribuida a la autorregulacion del
aprendizaje, entendido como un proceso mediado socia mente, no ocurre |o mismo respecto al
peso que se le adjudica a este proceso a la hora de evaluar €l aprendizaje. ES preciso avanzar

hacia alternativas metodol 6gicas congruentes con este punto de vista, siendo la evaluacion
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basada en tareas auténticas la més proxima a este proposito, en la medida que lleva implicita
en sus demandas la autorregulacion y convierte la evaluacion en una situacion de aprendizaje
necesariamente autorregulado.

Estas reflexiones no se proponen invertir los términos haciendo que el curriculo se de-
rive del disefio de la evaluacion; sino que la evaluacion sea efectivamente una oportunidad
para mejorar el aprendizaje, que permita a los estudiantes beneficiarse de la evaluacion, des-
arrollar su capacidad de aprendizaje, aprender a autorregular su comportamiento. Si conse-
guimos este resultado, estaremos demostrando en la préctica, la deseable interrelacion dialéc-

tica entre educacion y desarrollo.
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Evaluar para contribuir ala autorregulacion del aprendizaje

Anexo. Ejemplo de evaluacion para promover la autorregulacion: Proyecto Editorial

U n E Facultad de Ciencias de la Educacién
Estudios de Magisterio. Especialidad L enguas Extranjeras.
U = Curso 2008-2009

Asignatura: Bases Psicopedagdgicas de Atencién ala Diversidad. Codigo: 22014
Profesora: IbisM. Alvarez Valdivia Grupo: 82

ORIENTACIONES PARA EL EXAMEN PARCIAL

L os conocimientos gque este examen eval Ua deben permitir comprobar en qué medida se han
conseguido los objetivos siguientes:

1. Comprender los conceptos fundamentales de la atencion ala diversidad, desde la
perspectiva de una sociedad plural y una escuelainclusiva.

2. Conocer y sensibilizarse con las caracteristicas individual es resultantes de factores
biol 6gicos, psicolbgicos, culturalesy sociales que determinan necesidades educativas
diversas.

3. Saber construir y aplicar criterios paraintervenir y dar respuesta a necesidades
educativas puntuales.

4. Entender y proyectar actitudes profesionales con base en lainterdisciplinariedad y la
cooperacion entre diferentes agentes educativos (escuel a, familia, comunidad)
implicados en la tarea educativa de atencion ala diversidad.

Otras evaluaciones realizadas durante el semestre también han permitido obtener evidencias
del logro de estos objetivos a través de tareas y g ercicios que en buena medida permitieron
poner a prueba sus competencias profesionales para comprender y atender necesidades educa-
tivas diversas. Por tanto la evaluacién parcial de la asignatura debe servirnos sobre todo para
hacer un balance sumario del dominio de latotalidad del contenido del curso.

Para esta prueba proponemos la tarea siguiente:

- Readlizar un proyecto editorial delo que podriaser el manual bésico para estudiantes

de magisterio que estudien la asignatura “ Bases psicopedagdgicas de atencion ala
diversidad”.
Esta tarea debe servir paraintegrar, creativamente, el conjunto de contenidos que deben

haberse aprendidos. El producto final debe ofrecer unaidea de conjunto sistematizado, debi-

damente articulado en relacion con los temas que integran el programa de este curso.
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A modo de guia pararealizar €l proyecto editorial del manual se ofrecen las pautas siguientes:

Camposdel proyecto Caracter Criterio paralarealizacion Puntuacion

9. Definir untitulo Obligatorio  Alegorico al contenido, sugerente, 1 pto.
contemporaneo...
10. Definir Portada Opcional Alegdrico a contenido, simbdlica, 0.5 pto.
original, atractiva
11. Esbozar prélogo Opcional Argumentos, connotaciones, 0.5 pto.
exhortaciones, etc., figuras literarias
con énfasis en propdsitos claves del
aprendizaje de esta materia.
12. Tablade contenido Obligatorio  Exhaustividad
(indice) Orden l6gico 3 ptos.
Niveles de profundidad
13. Reslmenesal final de  Obligatorio  Integrar y remarcar contenidos
cada apartado claves de launidad, capitulo o
(esguemas, cuadros apartado (afirmaciones, 2 btos.
sindpticos, cuadros de conclusiones...) P
textos, mapas Sefialar nexos |6gicos e importancia
conceptuales, etc.) préactica
14. llustraciones Opciona Imégenes, gréficas, etc. (indicar copy
right s procede) 0,5 pto.
15. Ampliacién del Opcional Adecuacion al contenido
contenido: resumen, Cdlidad del aprendizaje que 1,5 ptos.
gjercicios, preguntas, promueve.
casos  final de cada Posibilidad de comprobar e
capitulo, etc. - .
conocimiento (soluciones)
16. Referencias para Obligatorio  Actualidad de las referencias
ampliar sobre el tema Diversidad de fuentes 1 pto.
(libros, articulos de
revistas, Web)
Cdlificacion 10 ptos.
Calificacion Criterio

INSUFICIENTE (entre Oy 4.9)

APROBADO (entre 5y 6.9 puntos)
NOTABLE (entre 7 y 8.9 puntos)

EXCELENTE (entre 9y 10 puntos)

No redliza la tarea, se realiza superficialmente y/o faltan a-

gunos de los campos obligatorios.

Redlizar correctamente® todos |os campos obligatorios

Realizar correctamente los campos obligatorios y a menos 2
de los campos opcionales, uno de ellos el prélogo o los ger-

cicios complementarios.

Originalidad y profundidad en la realizacion de los campos

obligatorios.

El proyecto incluye todas los campos

! “Realizar correctamente” quiere decir atender a los criterios que se definen para cada campo en latabla guia
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